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Licenciatura en Educacion Fisica
Segundo Semestre

DESARROLLO INFANTIL Ii

Version preliminar

Programa

introduccion

En contintiidad con «f primer curso, ¢l propésito de e3ia asignatura es cue los cotadiarios

riornalisias ampiien su conocimianto sistematico de s procesos de desarm o d2f nine,
de su influercia en el aprendizaje escolar y sus implicaciones en las practicas educativas.
Eao el programa del curso se concibe ¢f desarrollo humano como un proceso iniegrai, n el
cual, por razones de meétodo, pueden disinguirse tres grandes campos: &) ef crecimiento
biologico y el desarrollo psic 0

e

omotriz, b} al desarrollc cognitivo; ¢) el desarrolio afectvo y
‘e relacion intéfﬁérsor"ual_:‘Esf\-js campos mantienen entre si una influencia permanente, o
aue da al [FOCESO individua! un cardcte: esp2cilico dentro de la compleja :nteraccion con
los ambientes iamiliares y sociales mas cercanos al nino. Sin embargo, para el esiudic del
desarrolio infantt resulta pertinente separar los grandes campos de este proceso para que

sea factible analizaric de manera ordenada y sistematica, tal como se plantet desde el
CUISO anteror.

Fn el prmer curso de Desarrollo infantl los estudiantes tuvieron un acercaviento
sistematico a este campo de estudio, iniciade con la explicacion basica acerca de ia
organizacion de jos cursoes de esta finca de formacion v las istintas concepciones sobre
ia infancia para, finaimente, ahordar ios procesos de desarrolio fisico y psicomotar ¥ los
factores yue influyen cn el desenvolvimiento de los nifos. Esie segundo curso, mantiene
relacion con el estudio de los procesos de desarrolio fisico asociados al movimiento y su

papel como medio de desarrollo, expresion y comunicacion en los entornos familiar vy
social.



Bl aralizis y estudio de los temas en cada uno de los bloques nropuestos, permitira
ampliar la wision de desarrolio integral. Parg lograrlo, sura importante que, al realizar lag
actividades propusstas, se tome en cuenta y se proflundice on el conocimienio que los

esiudiantes alcanzaron con el primer curso y amplien sus nociones sobre desarrolio al
incorporar nuevos elemantos de estudio.

Asimismo, se pretende que los estudiantes conlinden con el acercamiento a las
vivencias y expenencias reales de los nifios en distintos ambientes formales e informales,
como un elemento para ampliar la comprension sobre el desarrollo inlantil, De esta
manera, los futuros maestros de educacion fisica estaran en condiciones de orientar su
pra‘cts'r:a educativa a partir del conccimiento Jde las carictensticas de los ninos con los aue
trabaaran,

El curso se relaciona con otras asignaturas del segundo semestre. En pa-ticular, los
contenidos estan estrechamente vinculados con Desarrollo Corporal v Motricidad | y
tiempo, se vincua con Observacion dnt Froceso Eucoldar porque €3 € espacio prop:cio
para proponar acividades de acercamiento a la practica dorente.

Qrganizacion de los contenidos

£ curso esta organizado en tres blogues tematicos. En cada unc se presentan ios

temas de estudio y la hibhografia bisica para su anaisis. Se incluy: un aparado de
bibliografia complementaria cuya finalidad es ampliar la informacion de 10s iemas
‘correspondientes, de acuerdo con 1as necesidades e intereses paniculares de maestros y

estudiantes; tambien, se sugieren aclividades con el proposito de onentar 2l trabajo en
cada uno de los temas dz ostudio.

En el blogue 1, "La necesidad doel movimiento de 103 nifos v sus impiicaciones en la

practica educativa”, se continua e! estudio dei desarrolio fisico y psicomotriz y s2 pone

especial atencion al papel que desempena el profesor de educacion tisica para favorecer

el desarrollo psicomolriz de los ninos frente a sus necesidades de movimionto.

El punic de partida de e2sto curso es la vision integral con la que e estudia el desarrol o
infantil y 1a necesidad de que los docentes de educacion tisica adquieran un conocimientio
sistematico de los procesos de crecimiento v desarrollo. Estos referentes ayudaran al
futuro educador tisico a la identilicacion de los factores que influyen en el aprendizaje

escolar y la repercusion que tienen en las practicas educativas. Asimismo, et estudio v

|-



anauss fel novin.a o cormporal contribuye a ia comprension del crecinnento biologico y el
desarrollo psicomotor, y sirven de base al conoamiento y estudio de las capacidades

fisicas de los ninas

Faruendo de los aspectos estudiados ¢n el programa anteror, como la revision del
desarrollo psicomotor, {ateralizacion cerebfal: capacidades motrices y porceptivas; la
wnportancia de 0s logros posturales, de crecimiento y control del cuerpo; la preferencia
Interal y las pautas de maduracion de las destrezas motrices: en este curso se continla

con el anahsis del movimiento y su papel en el desarrolio de 1os ninos.

=n g bloque se discute fa importancia de la utitizacion del jucgo coma instrumento para el
desarrollo de la pracuca educauva y el procese de ensenanza-aprendizaje. Finalmenti:, se
subraya la trascendencia de que los estudiantes reconozcan la existencia de difergntes
interpretaciones del desarrollo intantl a partir del gjercicio de la ohservacidn como
instrumento parc su aczion pedagogica. -

Con el bioque 1, "Ei desarrollo cognitive diverso y entornos culturales”, a partir de!
r’-rf-';TI_JU'i-O A mMovirm 2o enr Ioé .;nnos, se rowvisan los prircipales pmntean“:ientbs cn ornmo ai
lis ineracciones personales y sociales con o entorng, desde una perspoctiva de la
diversidad sociocultural. Se analizan los factores que favorecen o afectan el desarrollo de
las potencialidades cognitivas de tos ninos, dando prioridad a tres amoientes basicos que
lo caracterizan; ia familia, ta escuela y el coniexto sociocultural, Asimismo, se plantean los
nallazgos de la nvesugacicn reciente al campo de la inteligencia y su relacion con las
actividades fisicas. |

Los futuros maestros de educacion fisica realizan, a partir del contacio directo con ios
ninos y del estudio de Jdiversos texios, algunas aproximaciones al conocimients del
desarrollo cognitivo de los ninos para identficar y comprender que existe una correlacion
significativa entre el desarrollo cognitivo y las capacidades motnces; que, dependiendo del
contexto que les rodea. los ninos desarrollan cierlas habilidades que el maestro debe
aprovechar para la /mplementacion de las actvidades ludicas y deportivas (entre otras), y
que pueden ser desarrolladas de torma mas eficaz, en términos cducativos, ¢f se integran

a las experiencias prewias y al lenguaje, cooperacion e interaccion gue '0s ninos



cstableczn con .as personas y con los ohyetos gque les rogean.

En ¢! bloque i, “El de‘,arroﬂo afeclwu V. la socialzacion de lob ni figs” se estudan .08

factores que intervienen en el proceso de desarrollo afectivo a artlr c‘p 1a comprension de

los vinculos que establecen minas y nines en los medios familiar y social mas inmedialos.

Se revisan las nmocwmos y los senhmtentnv coma slementos el desarroflo de la

personalidad y se estudnan las paulas:, de temperamemo tamando en cuenta el papei gue

luega e entorno ¢n su desarrolio.

Estos contenidos permitirdn al estudiante normalista conocer los comportamientos de

los ninos y el papel que tene el medio escolar en el proceso de desarrollo emocianal y
afectivo,

Las fuentes gue se analizan para estudiar 10s temas propuestos se vincuian con 1os

datos que obtienen los estudiantes mediante la observacion de ninos en el ambiente

e colar.

Orientaciones generales para el desarrolic del curso

Las siguienios orientaciones tienen como finalidad ofrecer a los maestrcs y estudiantes
diversas opcioncs para organizar ¢ trabajo del
propueasios.

curso Yy zprovachar los materiales
Ls impoiante seialar que con estas onentaciones se pietenaeg dar
coninuidad al trabajo iniciado el semestre anteror, por o que es conveniente comenzar e
_estudio dol programa con una revision generdl de los temas propuestos.

El tratamiento de los temas implica la revision de apories tedricos diversos. A
diferencia de los cursos que usuaimente se centran en a revision de una cermiente
0 escuela, a partir de la cual se intenta ubicar a todos 10s ninos en patrones
generales, en 2ste se promueve el acercamisnto a diferentes explicaciones sobre
los temas que son motivo de estudio, con el proposito de que los estudiantes
desarrollen habitidades para comparar digtintas perspectivas y para usar la teoria
comao una herramienta de analizis de la realidad.

Es importante considerar las ideas previas de los estudiantes como un referente
para < desarrolio del curse. Hay que tener presente gue aguellas deberan
evclucionar hacia la elaboracidon de conceplos y la comprensién de los procescs
gue son objeto de estudio de este programa. Para indagar las concepciones
previas no basta con plantear preguntas al grupo al iniciar un tema, es preciso
recurrir @ distintas eslrategias como la escritura individual de texios breves, fa
aplicacion de cuestionarios, la elaboracion de esquernas, o la organizacion de
debates, entre otras, que pueden convertirse poslenormente en instrumentos para



vatorar los avanices obtenidos aurante el curso,

« El analisis y la reflexion son habilidades que se promueven a traves de recursos
diversos. El prdgrama DroDone un conjunto da textos cuva lectura individual es
rnprescindible para la adguisicion de los conocimientos vy para entacar una
discusion argumentada; por esta razon, es conveniente propiciar, Junto con 'a

_lectura de textos, la elaboracion de sintesis, ensayos breves y diversos registros
s ihformacic’)n, 4 través <c los cuales cada ostudiante exprase sus ideas. puntos
dc'(r'ista y canclusiones, gue e permitan centrasiarla con las observaciones que
realice &n ef contexto escolar.

1 trabajo en cquipo resulta productivo si se organizan las tareas con un re‘crente
comun que pennita' aportar eletnentos para el andlisis v la discusion. Conviene
precisar que el trabajo en eduipo solo es formativo si se apoya en el esfuerzo
incividual de sus integrantes y s1 estos obtienen unz vision de conjunto del terma
estudiado v que sirva de apovo para el trabajo colective Debo evitarse un frabajo
de equipo que fragmente y aisle ias tareas, que no permita valorar el estuerzo
perscnal y no integre coherentemente el esfuerzo comun.

Las activicades de observacion constituyen un recurso val osc medianic gl cual 10s
estudiantes normalistas tienen un acercamienio directo con .0s ninos, tantoc en la
escuela como en otros ambitos. Es conveniente que antes de realizar las
obisarvaciones se detinan su proposiio v 1os aspectos ouspocificcs cur nigresa
Conocer.

El cuisc ofrece elementos vanados que pueden aprovecharse para mndagars
individual v colectivamente las pautas de conducta que mantfiestan 105 ninos de
distintas edades y en circunstancias diversas, For ejemplio, a observarlos jijar, se
pueﬁiugh-idemiiicar las formas es;aonténéés de comportamiento que presentan en
es0s momentos y analizarlas en situaciones cotidianas. La reilexidon consiante
acerca ded actuar de Yos ninos es una actividad formativa gue permite a los
gstudiantes tormular preguntas y elaborar posibtes explicaciones, coillg Ljercicio
de aproximacién a las formas de investigar para comprender ¢! desarrolio infantil,
Asimismo, el orden de las actividades aue se propenen en &' curso, debe procurar
su desarrollo oporluno on tos espacios vy tiempos destinados; por esta razon,
maestro v estudiantes deben acordar donde se llevaran a cabuo dichas actividades,
incluso en aauellos casos en que se aproveche la wvisita a una escuela ©
comunidad para anticipar actividades de acopio de informacion como  son:
observaciones, entrevistas, encuestas, entre otras.

Sugererncias para la evaluacion

Para valorar el logro de los propésitos de cada blogue, asi como del curso en su conjunto,
se requiere definir criterios que permitan identificar no solo los avances y dificultades que



presentan los estudiantes, sino qué 1anto han sido adecuadas las formas de ensenanza y
las condiciones en que &stas se realizan.

Antes de iniciar ¢ curso es tmportante que =l maestro plance log momerton wn que
realizara actividades especificas de evaluacion, asi podrd dosificar los contenidos y prever
el tempe y los recursos que se requerirdn. La evaluacion puede reaiizarse al incio,
durnnte ¢l semestre v al final del mismo o de.cada Josnon

Es pertinente gque el maestro de la asignatura acuerde con sus alumnos desdt el nicio
del curso las formas de evaluar, de esta manera todos podran orientar su desempeno
séfﬂin los compromisos establecidns. La evaluacion tiene que sar congruente con el
entoque del programa, los propositos educativos y las actividades de ensenansa.

Para evaluar puede aprovecharse la valoracidn de los argumentos gue 105 alimnos
cxpresan en clase, ins preguntas que formulan, su interyancion ofectiva en ios trabajos da
equipn, asi como los trabajps (ensayos, actividades didacticas, registros do leclura) e
mdagaciones realizadas. Si se aplican pruebas escritas, de preferencia deben plzntear
retos a los estudiantes, por ejemplo: que apliquen su capacidad de analisis, juicio cntco,
camprensgion, relacion, sintesis o arqurnentacion.

Lo wnportante &s gque la evaluacion se realice de mancra pennanente, se asuita como
una extension de las actividades de enserianza y sea formativa para estudiantes vy
manstres; es decir, que aporte informacion para corregir v ome|orar su cartoipacion
y 1o resultedos del proceso educhivo.

Seran el profesor y of grupo quienes dacidan los momentos ¢ instrumentos mas
adecuados para que la evaliacion sea iormativa. A continuacion se proponen aigunas
s erencias gue pucden orientar ol procesc do (-__eya_alu_a_ci('jﬁr}ngur_;;jLe__ng_g;so, caractzrnizado
eor los principios de continuidad, sisternaticidad y flexibiiidad:

» Elaboracion de explicaciones propias zsofbre los conceptos aue se aralizan, a partir
ile los lextos rstudiados v las experiencias de indagacion.
= Interpretaeion de los datos gue se oblienen ab observai e interrogar a los ninos de
la comunidad, en refacion con los procesos de desarrollo que se estudian.
< Organizacion de las ideas para presentartas en forima ordenada ol redactar o
eéponer un tema.
Formulacion de argumentos sobre los distintos factores que intervienen en el
desarrolio infantil, con base en la informacion gue se obtiene y el estudio que
rgalizan fos csiudiantes.
Sistematizacion de la informacion para cuestionar, plantear problemas e identificar
los desafios gue el conocimiento de los ninos representa para &l rmaestro de
educacion fisica,
» Observacion y registro de las actitudes de participaciin y comprormiso con las
aclividades planteadas, el interés para acercarse al conocimiento y los valores
mostrados a fraves del respeto y tolerancia dutante el curso.

0



Droposutos generales

Mediante el estudio de los temas y la realizacion de las actividades del curso se cscara
que los estudiantes normalistas:
1. Amplien la comprensién de que los procesos de desarrolio en los nifios se dan de

manera integral v que =stan influidos por factores ambicnlales de diverso Hpo.

r

foralezcan una acllud abierta v critica frente a los diferentes onfoques gue
sxphean el desarrolio miandl y asuman gue se rata de un campe Cieriteo
polemico v en continue desenvolvinnento.

3 Profundicen el estudio do las procesos de desarrcllo fisico v psicomaolnz orn.as

necesidades de movimienio que presentan 10s ninos y su retacion con la pravica
cducatva,

o

. Analicen diferentes explicaciones acerca del desarrollo cognitivs de los mifos e
identifiquen 1a influencia ge los entornos culturales en la adquisicion de habilidades
y el desarrcllo del ienguaje; y reconozcan al ambrente social como un factor que
favorece o mita el desarrofio cognitivo.

5. Compreindan la relacicn entre los procesos de socializacion y afectividad y anz’cen

la diversidad de practicas que contribuyen a favorecer su desarrollo en los nifcs.

6. Consoliden una actitud de cwiosidad en la observacion de los nifos, v de

sensthibtdad v afecto parm relacionarse ron eflos, reconoeer v oresnstar cus

dricrencias y cumpir el camprorian quz adquiere ¢l profesc de cducecar ey

sara brindar atencion mdivdual aos ninas 81 e grupo eseos;
COrganizacion por blogue

Blogue i. La necesidad del movimiento de los ninos y sus
implicaciones en la practica educativa.

Propositos

Tomando en cuenta la importancia de que los estudiantes ncrmalisias amplien un marco
basico que sirva de referencia para estudiar y explicar el desarrollo de ies ninos a lo largo

de su formacion inicial, se proponen en este bloque temas v actividades con los qus se
pretende que:

1. Reconozean di miovirmentc como un impornante madio para la re@acicn del

ndividuo con su entarno v suimpacto en of desarrollo infanid.
- 2. Amplien la exphcacion de los procesos det desarrolio psicomotor en la infancia vy

sSus reporcusiones en el aprendizaje escolar.



3. Expliquen los factores mas comunes que se presentan en ef procesa de desarrolio
PRPRE R

de las desirezas motrices en los minos y su papel como medios de expresion y

SOMUMICacion.

Tem_a_s

1. El cuerpo v el movimiento como medios para o desarrollo, la expreson y

rl

COmunIcacion.
- Bl movimientu como una necesidad primordial det cuerpe.
- Caracteristicas de! mowvimiento de ns ninos

- Esguema corparal; conocimiento det cuerpo.

2. La liberiad de movimiento y la practica educaiiva.

- El i-l-'ltj'\.fi.mi&ﬁmi} y da manmpdlacion de 1os obietos como medio para lograr avtonomia y
lavorecer la soaairanion.

- Riesgos frecuentes en la practica de las actividades motoras en la escuela.

- Resuicoiones de movimiento de los nines on la cscuelar la disciplina v ¢l "orden” como

Fo

ausencia 4o movineonto,

3. Creencias comunes sobire ef desarrclle de la competenc:n motnz,
- Caraclenizacion dei desarrollo de ias capacidades moinces.
- Estereotipos de genero relacionados con la edad y la sobreproteccion.

- El sentido formativo de las actividades que favoreeen el desarrallo psicomotor.
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edad escolar: relaciones con et desarrollo cvolutivo general”, en Personahzacion en la

educacion hisica, Madrid, BEdiciones thinlp 5 A, oo, 211234,

Actividades sugeridas

1. Indicar al grupo que en cada una de las actividades que se realizardn ¢s importante
que reflexionen respecto a lo que sienien fisica y emocicnalmente.

a) Caminar libremenio sar el salon v - as direcciones _

DY tdentificar 1a zona de sa cueipc on dunde sicnion tension o incomodidad y fratar ge
relajar yfo disminuir el malestar

c) Mantenerse inmoviles y en silencio, en el lugar en que esten, por un minuto.

d} Continuar caminando nor el salon vy lratar de nmpedie el paso a2 ia persona quie se
encuentren de frente sin contacto corporia. por Unos instantes; postoriormente dar el paso
CON una sonnisa.

el Mantenerse inmoviles y en siencio por un rmionulo, en &l sitic ¢n que esten vy sentarse

en su iugar,

En forma individual completar las siguiantes frases:
El moverme es impostante porque. ..
Cuando estoy en una situacion en gue no puedo moverme ..

Las clases de educacion fisica on ia primaria. - me guslaban porque...

En equipo analizar 1o que sinhieron y ias respuaslas que dieron a las lrases. identificar la
importancia que dan a la relacion cuerpo y movimeento como medios para el desarrollo, la

expresion y la comunicacion. Elaborar un punteo de las respuestas y exponerlas en

plenaria.

2. Leer individualmente los textos "Desde cuando bay que moverse”, de Maria Clotiide
Sardou y “E! cuerpo y el movimiento como medios de expresion y comunicacion™ de Ana
Cafiern Gamez. ldentificar las ideas centrales que se refieren a la importancia que se da

al movimiento para ¢l desarrollo del runo, en las practicas de crianza y contrastarlas cor



las practicas en su comunidad acerca de éste, tomando como referencia las siguientes

ideas:

-« "No es solo moverse, sino hacer conciente el movimignto como parle de la accion del
supeto s’

« "Las primenas oxpericncias de II']T{EI'('.‘EIHl:’_:-i{'J eomuneativo y la confanza y segundad
que a traves de e las se gensran, pOSID an ue os RIS PONGAN & TR0 AU pelencial
Motz para satislacer sus deseaos y oxpiorar ol mundo que fes redea’”

« “Sioal trabaar la educacion fisica hjara solo su atencion sobre o movimiento,
desvinculando  of caracter reflexivo de ta accidn v el lenguaje, estana recortando

posibilidades de profundizacion y sentido”.

3. Leer en forma individual los textos “El movimiento como forma de expresion” de Jean
Le Boulch y "El comienzo de 1a primera infancia (1-3 anos) y la edad preescolar (de 4 a 7
anos)” de Schweitzer. Observar a bebés y ninos en distintas sercuencias de interacci()ﬁ y
en diversos contextos, como parques ptblicos, estancias o patios escolares. Se sugiere

oraanizar lz informacion en fichas indwidiiales como tas que oo prossnian a contintamon:

Ficha de observacidn de un bebe

| HNombre del bobe:
CEdad en mosos:

Lugar y techa ce onsaryaman,

Aspecios
Tono y expresidn Expresion yiDe a expresion | De la expresion a la
| movimientos espontanea a la | comunicacion
espontaneos expresion controlaga o
socializadora

Ficha da observacion de un nmino {1 3 0 4-7anos)



Edad en anos y mesgs’ : i
i Lugar y fccha de observacion.
" Aspeclos T T T e

Las caracteristicas !sicas y la actividad motriz - 1| Las caracterislicas psicologicas y a actwidad |

Sl

En equipo concentrar la informacién en tablas genera'es gie integren la -nformacion

obteruda. Analizarlas y exponerlas en plenana.

4. tecr indwidualmente el lexto “E! concepto de esgimma coiporal” do Gradles ¢
identificar los punics de acuerdo yio desacuerdc non l@s ADTIACIONES que 105 estudios
psicologicos, neurologicos vy fisiolégicos han hechio ©n fz.aCion con la pereepcion del

cuerno v la constitucién del cusrpo como modalo o forma de '3 personaidad.

Con base en fa lectura, expresar por escnito su postura anias
a) La conceptualizacion de esquema corporal a partr dei enfoque fisiologco, el
psicelogico v e psicubiolégico
b) La importancia de que el maestro de educacion fisica ienga claridad respecto al

concepto de csquem: corparal ¥ sU oroceso o2 Conasiuccion.

5. En equipe formular las siguientes preguntas a porsonas aidultas:
.. Cansideran importante favorecer que los ninos se musvan. ;For que?

;Qué cportinidades ofrecen & 10s NIfios para qUe recorrar i entoimo?

A partir de 2 lectura del toxto “El movimiento como forra de expresion” de Jean te
Boulch, que realizaron en la actividad 3, analizar las opiniones zxpuestas por los adultos y
contrastartas con o que expresa ol autor. Las siguicrios iceas pueden orientar la

actividad:



- Einape! que se asigna al movintento corma miedic de expreson y dess irofo.
- Las posibilidades de relacion eatre ¢l individuo y el medio.
-Las onornunidades que como adultos ofrecemos o los ninos para gun establezcan un
contacto amplio con el mundo,
- Bl movimiento de los mnos v las posiblidades del profeser de Fducacion Fisica para
aprovecharlo. _

T

6. Leer de manera individual el texto "Jueges sin fronteras” de Karelia deqme’? C0n base

en la Yectura del texto disefar una guia de observa( on y ob%ervar nifios de educacion

preescolar y de educacion prmaria _e; actividades d_e_’_|_uego durante las clases. en ¢
recreo o fuera del émbno escoar. e ser posible, vincular fa activicad con las visilas
prograrnadab noi el curso de Observacion del proceso escolar. Pedir a los esiudianie

que observen las acclones que 10s ninos reairan sobre los objetos (cmpujar, arrastrar,
dar vuzitas, etc.) v Ios juguetes e instrupnentes que manejan. S¢ sugicre sistematizar Ia

intarmacion ragistrada en un cuadre comae of siguiente:

| Edad y'o gradn 1 ugar | Aczian Junugion ¥ |
! . ; LINSITUIT RIS .
; — VPV S VPR — e _ e —————
| £n el paiio l , i
L S— R U S )
i En helauva - !
}_ R ____; N _'1_ R S e - — -
En el parque - i
|
e — - _l___ B S . - i
S N S U, |
| R O e o .___]

Comentar & los  estudiantes que conservan sus registros poraue  se  utilizaan

posierinrmente en otras actividades.

7. Leer de manera individual los textos "Los juguetes” de Juan Delval y "Comoe desarroliar
actividades de conocimiento tisico” de Constante Kamil. Solicitar a los esiudiantes que a
partr de los iextos y de las obsurvaciones realizadas presenten argurpentos en oquipo
sobra los siguientes aspectos:

« Ll aprenaizaje de 10s ninos a partic de la maniputacion de los objeios.

- Las posibilidades ladicas de 10$ objetos a panir de su mangjo,

= La importancia de i@ actitud v la actividad del adulto.



8. En equipos elaborar un cuestopario y aplicarlo a maestros de educacion tisica de
educacién preescolar y pnmana. Las preguntas estaran orieniadas a indagar respecto a
los principales aspectos que un profesor de educacion fisica debe considerar a fin de
favorecer un ambiente seguro y estimulante por ejemplo, en cuanto a espacios y
actividades al desarrellar la clase Omarizar aonformacion y presentar ai greso ias

resultados de su indagacion.

9. Leer "Un ambiente sequro vy eshimutante” de Lady F Gonzaiez v Jorge da Silva y “La
seguridad como un factor de salud on las clases de educacon fisica™ de Sonia MeGeorga.
Flaborar un breve escrito en i que contrasten las respuestas de los maestras con 10 que
ios autores exponen en refacon con I0s riesgos ifrecuenles en la praciica de las

.actividades motoras y la importancia de considerar las caracteristicas regionales.

10. teer “Observaciones sobre nuestra experiencia” (pp.133-154) de Julia Blandez.
Seleccionar del texto tres o cuairo testimonios gue sean representativos de las
experiencias de los maestros y de los alumnos cuando las clases-se trabajan con la
metodelogia del juego litre. Con hage an los testimonios seinccionadns senalar comoe
ntuyo la metocologia en el aspoco zersonal didactco y aducativo, e s 2re presertar

Ly informacion enunatabla como ia del sigients semipio;

D Testimanic . :
[

cChrendinuent motor del e es mayor,

ae dosarols el anioeanired
CElonifAo o5 verdacomments ez y gl orofeson se nuede inerar de
(Cat, ootubre de 1992 p 149 e
ASDeClos

p TEIAS T B AT Lening
s artibud e prasiciirte wdo 7

Personal Didactico Eoucativo

Se favorece fa compelencia | La motvacidn del afumnc se | Se favorecen las refzciones

moiriz de los ninos incrementa interpersonales
11, Leer “Las dierencias obscrvadas ontre las minas y o los nnos” de sua Blandez

Sohcitar a los catudiantes que a partir del texto v la informacion recabada en la actividad

sels {obsurvacion de nines  de coucaciin preescolar y de

PUUCACION DIImang &

actividades de juegao) escriban argumentos en equipo,  argamenions

atawor o oan



desacueric sobre fa estutegia documicntida por los magstros en e w0 y 1a siguiente

conclusion a la que arribun,

L nuestro planteamiento didaclice favorece la coecucacion, pero ias rlluencias scciccullurales

son tan fuertes, que dificimente se pueden variar totalmente estos comportamenios.”

12 Leer en forma ind'v.dial "Constreyendo caminos en 13 educacion fisica” de Lacy F
Gonzalez y Jorge da Silva, Analizer el caso de Guadalupe y a partir de el comentar en
equipe sque synifica sentirse capaz moirtizmente y qué implicaciones tiene en el

desarrofto integral? Precentar en plenaria sus conciustiones.

Con bass en el texte desarrollar per escrito, de maner2 mdemadual, w0 de 108 siguicntes
termas. Comentar sus escr:ios en equipo vy scleccionar a:gunos para prescntarles en

plenaria.

» La impartancia del movimiento en los nines y sy relacion con su desarrcho integral

» Bl movirnientc curmo medio de expiesion y Somunicagion.

. La importancia de crear ambientes de aprendizaje que favorercan la erradicacion de
gsterectipos e genero relacionados con la edad y la sobreproteccion.

» Los procesos del desanalo psicomotor on la infanca v su vinculac.on con el aprendizaie

escolar. -

Propositos

En este blogue se sugiere =l estudio de temas sobre el desarrollo de la infancia en el
campo de la cognicidon humana. A partir de la revision de textos y su analisis se busca que
los estudiantes:

1. Inicien el estudho de las capacidadas cognitivas de 10s niNos vy :as axperiencias que:
vive en su entorno familiar y social, como parte de una cultura especifica.

2. Estudien los procesos de adquisicion y desenvolvimiento del lenguaje en 108 nifios
y suU relacion con fos proceass de socializacdn 2 105 que se enfrentan,



3

3 Reconascan 9% tactores que favorecen o ng o decarrolle connied en la iniancm y

=t papel que jucga el profesor de educacton fisica nara apoy o

Temas
i El estudio de! desarrolio cognitivo.
- La influgncia de los entomoes culturaies sobre el desarrolla cogrativo widradual y  diversa
que rrresentan 108 nines.
- Algunos hallazgos de la investigacion reciente: el caracter dierenciado del desarrollo
cognitivo y la adguisicidn de habilidades.
- La interrelacion del desarrcilo cognitive con otros asnectos del desarrgllo personal vy
soc
2 Fldesarrolio del lorqguaje.
- La socializacion en la familia y en el erlorng social mrn=diato. como experiencia
constitutiva del habla de los ninos. ‘
- La= onortunidades v los retos para el cesarrolio inguistico de los vir oo onla escuslal b
lenguaic v el desphieque de las capacidades cognitvas, el conoairiieriu de si mismo, la
dutoestirna v 'a relacion con fos olros.
3. Los iactores que favorecen o alectan el desarrollo cogmitivo.
- | a escuela, la tamiha, log pares y los ambientes culturaies
- hoportancia de las actividades v estrategias oo educacion fizica para favorecer el

desarrolic cognitivo de los nifos.

Bibliografia y otros materiales basicos

Garduno, Teresita {P003}), {titubo por confirmar], video de 1a corferencia dictada en &l
[ aller Nactona! de Actualizacion del seguadn semestre de iz Licenciatura en
Lducacion Fisica,

Nejamkis Graciela (2001} “Una resignificacion historica acerca del desarrollo cognitivo™, en
0 a 5 QDesarrollo cognitivo. ano 1V, num. 40, octubre, HBuenos Aires, Ediciones
Novedades Educalivas, pp. 28-45,

Meece, Judith (2000}, “leoria del desarrollo cognosaitivo de Praget” on Desarroiio del

nino y del adolescente. Compendio para educadores, Mexico, Mc Graw-Hilllsep

(Biblicieca para la actualizacion del macstro), pp. 101-115. [Primera edicidon en

ingles: Child and Adolescent Development for Educaltors, 1997)

e {2000), "Teona del desarrollo cognoscitivo d:: Vygotski®, en Dosarrolio del nno v

|G



del adolescente. Compendio para  educadores, México, 1o Uraw-Hillrsip
(Biblioteca para 1a aclualizacion del maestro) pp. 127-138. [Famera edicion en
ngfiés: Child and Adolescent Development fur ¢ ducators, 189577

Cole, Michae! y Sheila Cole (1999). “La cullura y el desarrolio mental on la primoery
infancia®, en The Dovelopmaoent of Children, amica Utrilla (rad), Nuevis York,
Sorentific American Books, pp. 1-7. -

ardner, MHoward (2001), "La teoria de las inteligencias multiples. Una perspectiva
porsonal”, en Lo infeligencia seformuolada. Las inteligencias muliiples en el sigio XXI.
Barcelona, Patdos (1ransiciones), pp. 39-56.

Alonso, Claudia y Lidia Susana Maquietra {C001) “Comunicacion, lenguale y desarniolio
cognitivo en los primieros anos do vida®, en £ a & Desarrofio cogriivo. La rquesa da
un potencial sin imites ano IV, num. 40, cctubre, Buenos Alres, Ed:iciones Novedades
Educativas, pp. 12-27.

Cole, Michael (19%49: "Ei habla de Ios Vai", en fsicologfa cullural Una discipdina del
pasado y de! futuro, Madrid, Morata (Psicologia, Manuales), po. [Primera edicion
eningles: Cuftural Psychology. A Once and Fisture Disciptine, 1950]

Navarre  Adelantedn, Viceate 19980 "Bl juogs v of desanotlhs cognosovs” o en

_ Fundamenitos de Fducacion Fisica para ensenanza prmana, Vol 11 Sarcelona, INDE
(L a Cducacion Fisica en... Relorrra), pp. 668-1,1,

Richard, Ly v Lean Berko Gleason (1997), "La socializacion a craves dae dwvarsos

contextos” ["Socialization across contexts™), en Paul Fletcher y Snan MacWhinney

{eds)), The Handbook of Child Language, Blackwofl Publishers, pp. 1-19.

Bibliografia complementaria
Rogolf, Barbara et af. (1991}, ["La vanacion cutura en el rol de 125 relaciones de ninos
pequenos y sus familias” "Cultural vanation in the role relations of toddlers and their
families”, en Marc H. Barnstein {(ed.), Culturaf Approaches to Parenting, Nueva Jersey,
Lawrence Erlbaum Associates (Ther crosscurrents incontermporary psychalogy seres),
pp. 173-183.



Actividades sugeridas
1 Entrevistar individualments a dos maoestros de cducacion fisica e 'ribajer 0 hallan

trabajado con ninos de educacion praescolar 0 primany para conocer s1 respuasta ¢ las

siguientes preguntas:

+ ;Cuales son algunas de las caracteristicas predominantes del pensainiento de los
ninos en edad preescolar y primaria?

+  (Existe relacion entre el lenguaje y el desarrolio cognitivo de 10s ninns?, ¢en qué
consista esta relacion?

.

cQue importancia tiens el contexic social y cultural para el desarrolo o
pensamiento de ks ninos?
« Que relacion tiene el f;ensamiento nfantl con 20 trabajo que rozlizan log
maestros de educacion fisica?
Concentrar la irformacion ot:lanida por el grupo en pliegos de papel bord (do tal forma
que puedan consuliar posteriormente esta informacion) y clasificarla conforme el nivel

escolar en que trabajan o tratiajaron i0s maestros entravisiados. Se recomienda emplear

un cuadrd coma el aue se presenta @ continuacion

_ | oS Je pducion preasceiar | niRos de educacion privana
|

Caracteristicas predominanties ' - -

il pensamients

‘_Relacirjn entre fengudje y

desarrolo cognitive g

i Importancia dei contexto social

|y culturai en el desarrsilo del

-pensamiento
iEi._iﬁengél_mir_?nto intantil v su ‘\
i 1

E-ar;één con la educacion fisica. |
— ) 1

2. Observar el video de la confgrencia de la Dra. Teresita Garduno, reqistrar las ideas
principales y leer el texto de Meece, "Teoria ce! desarrollo cognoscitivoe de Piaget” para
comentar on torno a los siguicntes aspectos del desarrollo cognitivo de los ninos:

+ Forma o medios que emplean los ninos para conformar sus estructuras mentales.
Mecanismos mentales que emplean los ninos para conocer la realidad,
Fiectos o riesgos cognitivos que se producen al negar o irnponer conocimientos

a;enos a las estructuras mentalas ds 10s ninos.
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» Caracteristicas del lenguaje. Importancia de la funcidn simb’éﬁca y la comunicacion
para el aprendizaje de los ninos.

« Diferencias entre Jas caracteristicas del egocentrismo gue se da en la nifiez y el
egocentrismo de los adolescentes. Su relacion con las formas de concebir ei
mundo exterior.

» Preconceplos gue construyen. Nociones de tiempo y espacio

» Caracteristicas del conocimiento pre-cientifico. Algunas manifestaciones del
pensamiento causal del nino

+ La importancia de ampliar las estructuras del pensamiento para todo ser humano.

£s importante senalar que 1os argumentos deben partir de los planteamientos principaies
de Piaget expuestos por fos autores y presentarse con un lenguaje sencillo y claro, sin

repetir literalmente los textos. De ser posibie, se sugiere dar algunos ejemplos de cada
planteamiento.

3. Leer individualmente el texto de Nejamkis, "Una resignificacion histdrica zcerca del
desarrollo cognitivo™. Posteriormente, comentar y argumentar en qrupo acerca de la

periinencia de les siguientes planicamentos:

Planteamiento 1
“Las explicaciones que dan las teorias sobre las formas de conocimiento en os nifos se

relacionan con 10s conceptos de aprendizaje que se retoman en los modelos o propuestas

educativas”.

Planteamiento 2

“Para las teorias culturales o coqnitivas el desarrollo del pensamiento del nino se propicia
a partir del ambiente estimulador 'y el eje del aprendizaje se da en dos tases: a nivel

interpsicolégico e intrapsicoldgico”

Plantcamiento 3

“Para {as teorias cientificas o conductistas el desarrollo de! conocimiento en el nine se da
de forma natural al accionar con los objetos y el aprendizaje se ~ntiende como un proceso

que se desarrolia a partir de los estimulos que 2l nine recibe desde ol mundo exterior”.



Ptanteamiento 4

Son algunas ae las wdeas representativas de fas teoring culturales 0 cognitivas: “2f nino
aprerce o traves <o fa ayuda ¢e otros y con at-os”, “comprender es sindnimo de
aprender”, “La nstruccion pucde interverir en la marcha del desarrollo e infuir

decisivamente en él”, el ninc es considerado como una fabla rasa”.

Discutir en equipos sl es © no necesario modificar estos planteamientos, obtener
conclusiones y presentarlas al grupo.

4. Leer indivicualmente el texto de Meece “Teoria del desarrollo cognoscitivo de Vigotsky”
y, con fos rlementos aportados por 1os textos de Mejamkis “Una raesigniticacion tistdrica
acerca del desarrollo cognitive” y Meece “leoria del desarroflo cognoscitivo de Piagel”,
dividir al grupe en dos equipos para organizar un debate en el que se defiendan los
planteantcrios de Fiaget v Vigotsky acerca del desarrol.o cognitiva.

Elaborar individualmente un escrio breve en e: que se expliquen los principales aportes

edurativos de cada una ©o 1as leorias revisadas.

3. .i...eer-ei texto de Cole, "La cultura y el desarrollo mental en la primera infancia™. En
equipso claborarun esquerna o mapa conceptual para sxplicar ia relacian entre of contexto
sociocultural y el desarrollo cogntva, Tomar en cuenta los siguientes conceptos:
construccion de esquemas, esquernas para la accion, guiones, estructurd, conceptos
ébsfr;:i-f‘.:h')s;, pensamiento madgico, actividades bdsicas, aclividades especificas, refacion de
actividades, particivacion quiada, niveies de responsabifidad y transnvision de habilidades
Y CONOCImientos .

Leer los siguientes =jemplos y, con ¢l apoyo del esyuema o mapa elaboracdio, discutir y
formuiar respuestas argumentadas a las preguntas gue se presentan al final de los

recuadros.

Ejempic 1.

‘ Mongalia es un dure pals para vivir, 1a termnaratura oscila desde -490 grados en invierno hasta +40

grados on verano, y gran pare del pass os desierto montanoso o estepa. Tradicionalmente, las

| familias pastorean ovejas, vacas, cabras o camellos y van de un lado a otro con los rebanos para
| encontrar pasto. En invierno disponen de tiendas de campana semipermanentes llamadas gers,

. pero eri verano puecen desplazarse con una pequena gerentre cada tres v 10 dias para encontrar

20



|| pueden tener rebanos de hasta dos mil. Nadie posee la tierra. Quien sea puede ir a cualquier parte, l
|

fy todas las dacisiones sobre 2l uso do i terra 500 coleclivas: pero, por radicién y cosiumbre, las

| familias y 0s grupos de famihas respelan himites invisibles y o escritos, y esla manera de pruceder
| hace que las disputas sobre la tierra sean inusuales. !

A los niNos se les ensena a ser muy raspetuosos ¢on 1os adullns de su alrededorn, a no

interrumicir nunca las conversaciones de ostos. Deben intentar evitar cortroversias o peleas con los
idemas. especialmente con sus hermanos y hermanas. En estas condiciones, vivir juntos en
armonia ¢s muy importante para la sunervivencia de toda la camunidad.

A todos los ninos, desdn muy temprana edad, se les ensenia a tener paciencia con los animales,
a abrevar el ganado y conducirlo a los pastes, a cuidar a los animaies recién nacidos. Los chicos
| pastorean y ias chicas ordefian los animales, y con la leche ciaboran productos como queso y
yog.hur[. Los animales signitican rigue.as e ngresos, por 2so su cudado debe ser pacienke e

intrterumpdo; 108 anirmales nunca han de ser descwidados o tratados duramente o permilir que
:vaguen fuera de la wista. Los chicos han de permanecer con los animales todo el dia si es
A necesano. y caminar o cabalaar largas distancias con ¢ a3, y han de camer y beber fruialmente
porqLe deb:en acarrear cuaiquier Cosa que necesiten.

' Los nifios han de estar muy curtidos y desarrcliar constderables destrezas a fin de encontrar su
Aronia caming an el dura v monianosn desiarto o en 135 ostepas. Han 42 conocer ing entomos y
superiicias ne la tierra, ca'cular distancia y velocidad, v predecir 2! ticmpo. Han de ser capaces de
reconocer y configurar el paisaje, se les ensena a reconocer '0s cambios, ligeros cambios en la
rcoloracion, enla luz, '

Los caballos son &l prncipal medio de transporte y 1os nifos aprenden muy pronto @ montar.
Los caoalios son semisalvajes v muy resistentes. Son marrones, grises o blancos, o cualauier
comizinacion de estos colores; de hecho, hay 320 nombres diferentes para los
colores de los caballos, v se espera gue un 1iNg 108 wonesca todos hacia -105; ocho aros, o que, a

todas luces, reqguiere una g:an sutileza e prreepcion.
Las expectativas sobre los nifics son por consiguiente muy altas, en lo que respecta a su

conocimienta sobre el medio que les rodea, sus habilidades fisicas, resistencia, autosuficiencia y
auvtocontrad, y en lo que conclerne a su contribucidn a la wda familiar y a la sociedad en genaeral. No
s2 espera de los ninos que tengan preferencias, voz ni opinidn, o que expresen sentimientos. Pero,

por otro lado, casi todos tos ninos son cuidados, valorados y forman parie de la vida de una

comunidad familiar; y pracicamente todos alcanzan ey expeciativas que su comunidad ha puesto

“en ellos,
Texto tomado de: Helen, Penn, en In-fan-cia. Educar de 0 a 6 anos, num. 57, septiembre-
octubre, Barcelona, Associacid de Mastres Rosa Sensat, 1899, pp. 5-7.




Ejermnplo 2

[En u~a investigacion realizaga en un onblago (selial de Chapas so MOACONA Ccomao wra ge 1as |

caracltansicas de la cducacion inforie 0 "rope’” un @ asis en el aprenden mas que < e ensenar, |
sostenido e la ibertad que tenen 10s niNes de vxpiorar su Medio ambiente o un aprendizae mas |

|
"sugerente” que impuesto | Asi, por ciemplo, cuando 1as mujeres adultas lavan en 08 canales de

agua:
Las nifas peguenas aprenden viendolas. La mama mazanua -1va |a ropa y se ‘leva algunas vecos !

a su hija, Ella la ve lavar mientras cuida a sus hermanos y mas tarde comiangza por si sola a iavar

pequences trapitos. [ha loma esos raptos y -asi- s pone a lavar junto a su macoe, a aprender
p0co a poco, viende, haciendo y repitiendo por i misma. (opinidn de un maesiro de la escuels
cstudiada) i

Tarizien cuando las madres se oo

AN CON nros pegquelios qua ya caminan los anvilan a-
seguwlas y a enfrentar independiente, voluntaria y autdnomameante, su aprendizaje.

Una madre marahua baja losz sscalones allos que rodean al edificio princing! de la escuela

ohsersada Mientras bz 2 su hijo de apsxdmadamente ano y medio intsota alcanzarda se efla lo !
deja atras y baja sola. El nifo comienza a bayar con dificultad v ella le extiende la mano no para?

apoyarlo 0 sestenerio, sine come indicandele "aqui estoy”. La mano extenacida de la madie runca |

toc el cuerpe o la mano del pegueto; el ufile baga con mucho esfunrzo ¢ consigue e en |

cada escaldn. Mienlras eslo sicede 1a madre mira hacia 1as montahas v no presta aencidn directa
al pequeno. Crando éste esta a punto de bagar los ires escaiones, la madre se va caminando y @l
nino, aen tambaleandaos::, fa sigue.

El aprender hacienda, inlentando y repibendo las tareas sin mstruccion veibal alguna por parte de
la madre: el resclver los problemas a partir del propio estuerzo; el invitar al hacer de j0s mtos a
través ol hacer adullu, y el respetar el ritmo de opEcucion y reso'ucion de proberias en 0 |

menores; son alguaos de los rasges scoculturales que caracterizan ¢ aprendizae de os nings

miazahuas de los Capulines.

Texto tomado da: Maria Bertely Busquets, Familias y nifos macsahuas en una escuela
primaria mexiquense’ etnografia para maestros, México, Institwto Superior de Ciencias de
la Educacion del Estado de México/Sindicato de Maestros al Servicio del Estado de
tMexico, 2000, pp. 28-29.

Ejzmplo 3

‘Llenos de encrgia y vitalidad. es comin que nifos y nifias ay?den desde Iembrana edad a sus

padias on las labores del campo, sean remuneradas o no, y asuman diversas responsqabi'idades al
intenar de los hogares. Su participac s en el trabajo educativo se consdara una acieidad mas al

desarrollar al términe del trabajo doméstics 0 @n i0s campos agricolas.

Me iamo Francisco Lopez Santiago. Me despierta mi capd a las seis 70 i3 manana, ma pongo mis

i



hueve v tomale vy me voy 5000 a trabajar 2 da cuadrilla de dos morqos. Tengo 10 ados v lrabajo
descde lus ocho anos en codtar fomale, dosyverbar y Qintands vanlion, gque os como uni tel Dlanca
que esta en Ios zurcos. En Ocotfan de Morelos, Oaxaca voy a prmer grado, me gusia v a-la

Ly

escuelar No aprendo mucho porque 3 vocos no me da Nempo, llege farde dof trabajc, on veces
hasta las sois de fa trde. Me gusia mucho estudiar fetras. Tenge ocho hermanos, dos grandos y
fos demas ciuguios. No mds venimos tres a la escuela Trini, Ramiro y yo. Tengo dos hermanos

mas grandes de 15 y 19 adns. Irabafamos cualro con mi papd. Me gustaria ser de los sefores que

tmandan en el campe a jus que andan cortando tomate. Tenemos un aic agui en esie campo y me

gusta mucho, pero mas me gusia Sinaloa, pero 10 que mas me qusta es ir & mi puehio.

Franct.co Lapez Santiaya (10 anos)

. Campamento ¢ Baja California Sur

Lugar de ongan: Ocotlan de Marelos, Gaxaca

mundo ylobalizado, Mexico, 2001, UAM/UNICEY, pag.61.

« Por qué o5 mmporante que los maesitros de educacion fisica oonorean las
variantes socioculturales que conforman ef contexto de 1os ninps?

» ¢Cuales son las principales habilidades y conocimientos que desarrolian los ninos
en los ejemplos bresentados’? |

»  JComo expicarian las vananies a partir de las caracteristicas dal contexto
sociocuitural en cada ejemplo? -

- imaginen que preparan una actividad fisica o deportiva para el tipo de ninos que
se muestran en cada ejemplo, jque aspectos del contexto sociocultural tomarian
en cuenia para disenar dicha actividad?

« ;Puede la ecucacion fisica favorecer el desarrolio cognitivo de los ninos, en
general, y de los ninos quejse muestran en 10s ejemplos, en particular?

+« ;Como podria favorecerse a los ninos desde la educacion fisica y, at mismo
ticmpo, Integrar sus exporiendias y conocimientos adauiridos en el contexto
sociocultural?

Presontar en plenaria 'as respuestas.
P B

1.2
L




«  Semucve el oebe?, &Cuéndo?, iporque? ;identifica en que situaciones?
«  JHnula caelay pintina con s bebe? ¢ porqueé lo hace?
« Cuando nazca su bebe, jcontinuara kablando o platicando con €17, por qua?,
Jdue cue formato hira?
b Observar a dos nifios recién nacidos —menos de un mes de edad-
«  Cudles novimientos son mas frecucntes”?
«  Como s comunica con la madre, padre 0 hermanos?
+ ;Cuales son las mnteracoones verbales que predominan entre el bebé y las
personas que le rodean?
» Con ias personas que lo rodean, jque tipo de interacciones no verbales se
estanlecen can el Lehé?
< Preguniar g estas personas, ;por qué emplean expresiones verbales con el babé,
cuando ésle aln no pueds aticular palabrag?
c) Observar @ un nino o nifa ce unc o tr‘es anns y graba; las interacciones verbaies que

mantizne & realizar diversas actividades, como pusden ser: comer, juygar, platear, entre

dj Ohservar a un mino ue ve un programa educativo y otro que ve cancaturas o
telenaveias en la television: ;qué tipo de lenguaje escucha ef nifo? ;cuales palabras
repite?, Jrepite el tono de voz de alguncs personajes?, joudles?, scudles o agradan?,
formula prequntas?, en general describir sus movimientos ¢ interacciones fingiisticas.

o) Preguntar a un iuno sobire un acontecimiento reciente para gue lo narie veibalmenie ©
cuente un cuento a partir de &l, por ejemplo: una venlana se na roto en casa, [ nor que o8
rompio el widrio de la ventana?; ;cudl cuento te gustaria contarme? ¢ ;a donde te qusla ir
de paseo con tus papas? I

{1 Observar en el enlorno famitiar y_l?n el entorna escolar, l0s juegos que realizan los ninos
entre 4-6 y 7-10 anos de edad. Ref;‘istrar caracteristicas dof jueqo:  cuando existen reglas
explicitas e implicitas?, ¢ cuando se trata de un juego libre o espontanea?, ; que lenguaje
emplean en sus Inleraccinnaes?, j gue esquamas ponen o ]uego'?, ¢Que valores impliciios
o explicitos estan en juego? Se sugiere retomar los registros que elahoraron en fa
actividad 6 det Blaque |,

8. Leer los textos de Alonso y Maquieira “Comunicacian, lenguaje y desarrollo cognitive en
los primerns anos e vida" y Michael Cole “E! nabla de los preescoares”™; 2n equipos

explicar os aspectos que se solicitan a continuacion.



s St

s dierencins antre las teonas de Piaget o Vegaolsk pars cxplear 1n
T R LT AR R v S TR PRI
« Importancia dela consunicacion atectiva para et desarrotio cognitivo de [os mnos,

«  Comuni

sorcpreverbal, relomar la siguiente expresion: Ma palabra e es dada o
intzahe desde fuera, por fa marirs, pero para ell ya hay un pensainento”
«  Son los pramrequisitos cognitivos para fa adquisicidon vy desarrolio del lenguaje.
Inciuir juegos vy ratinas familiares.
Para <ada aspecto, ssleccionar alijunos ejemplos de fas observaciones y entrovistas
realizadas en la anterior actividad, para relacionarios con los aspectos que se tratan en
ambos teos,
Elabornr o= forma inowvidua un texto en el que expressn la impertancia de tos -:_:ont(-:xt-os
comunicativos en la famifia para la adquisicion v desarrollo Jdel lenguaje en los ninos y
preseriar aigunos de estns trabajos ai grupo. _
9 A partir del texto de Navarro "El juego y ef desarrolio cognosciivo’, discutin subie 1as
comcidencias y divergencias mas signilicativas que obtuvteron en las  preguntas
formuianas 5 magsiios o exducacion fisica en la astivicad nomere une . Respondor con
sus nropias palabras las preguntas con que se inicio el estudio del tema. Elaborar
conclusiones solie las propucstas que hace Navairo para que las actividades de
educacio hisica contribuyan al desarro o cognitive de [0s inos.
10, Con base en el texto de Richard, “La sociakzacion a traves de diversos contextos’,

analizar 1z funcion del tenanaje en los procesos’de cocializacion do los nifos, centrandn ¢f
anaisis =1 las siguentes cuestones. Retomar cjompios de las observaciones y
entrevisias realizadas enda actividad 7.

« La wocializacian linguistica como base para promaover la eficiencia comunicatea

« Las reglas implicias en el uco det lenguaie, Interacciones difereniciales (GF gengio,
edad, clase social u oiras variantes).

» Lo socializacon 'mglistica el hogar y de la comunidad en la comunicacion y
ransmision de creencias comparddas acerca de como se debe viva ta vica y
acerca de lag relaciones entre tos micmbros de su mundo.

« Imuurancia del lenguaje descontextualizado y de fos relatos para el desarrollo
cogniliva de 10s NiINgs.

« | ainlecraccion verbal entre hermanos y ¢l desarrollo dai entendimignio social. La

eccdancia oo ias teraccicnes entre pares (20 Ly escuelal.




« La influencia de la television en el desarrollo de la competencia comunicativa de

s 0.

11, A partir de las lcctuias analizadas en este bloque, elaborar cn equipos, un cuadro

comparativo en donde se.reqistren los faciores que favorecen y alectan el desarrolle

cognitivo da los ninos. Fiire otros, se pueden retomar los aspectos que se muestran a

CONLNMUACION.

DESARROLLO COGNITIVO

P Aspecto ' fI

Factores gue lo favorecen

Factores que o afectan

Conosimiento del entormo

Interaccion y exploracion con
'sociocultural

entornos diversos

Interacciones restringidas a
actividades productivas (p. ¢j.
lrahajadares migrantes)

FCompet:ncia comunicativi

Inleraceion con medios ae
COMUNICACION que ennguezcan
] 12! lenguaje de los nifios.

interaccion con medios ae
comunicacion con fenyuaje

[E— — —

| nobre v estereotipado,

FMancio 0 cuiones poar 'a |
| accton o !
- Participacion guiada |

['Desarrollo de Ias inleligencias |

I Corronicacion atectiva i

_Comunicacion dre-verba |
PEIusg gi nanaciones |

Bleque . El desarrollo a

Propositos:

ectivo y la socializacian de los ninos

En este blogue se abordan contenidos del desarrollo infanul en los aspecios

psico'nnico v social en donde la escuela tiene un papel determinante en el aprendiraje de

jos ninns. Mediante i3 lectura individuas, actividades de andlisis en equipo y discusiones

: -
en plenaria se pretende que ios estudianies:

[

1. Analicen las diferencias que tiene el aprendizare en relacion al geneio, tomando
come elements cxplicativo el desarrolio del tamperamento en 1as nifas y ios ninos.

2. Adviertan la importancia que tienc ¢f desarrolio emocional y fa comprenston de los
sentimientos en el desarraho infanjib.

J. Sooaproximen gl estudio de las refaciones familiares y las experiencias de

socializazidon en este medio, para ampliar 1a comprensién de los procesos de

dogarrofio nfoannl



4. Fswablescan la amportancia del desarrollo ajecuvo v de ta personahdad en el

SOCUENITo et o escuela v g uneion que St reng en el anrondizoge oo inda.

Temas

L

1. La vinculacion enire el desarroilo alectivo de los ninos v 'os procesas de sociahzacion
en las relaciones familiares y en el circulo inmediato de Companeros y aniqos.
2. Ll mifo como tactar activo.

I.a nocidn actual de temperarnanto,

- 1 as pautas temperamentales como atrizeto indwidual

Gapacidad de empatia y percepcion de los estados emocionales de (os demas.
- Complepracion de la axpresidn y I sonsibilidad atectivas.
4. Haolacidnes y pracucas socializacnras en of modio kimidar,

La diversidad de maoadelos explicitos e imalicitos do las conductas mfantites an las

r

woiuae famiiiares,

Los maecanismos oe dentificasion oon referentes familiares v s cdauisicion de pautas
conductuaies.

- Bl transito de @ requiacion hcteionoma a e wtenorizacior de pringipiogs y normas
morales, |

5. Elingreso a la escolarizacion y los cambios en el pioceso de sociaizacion.

El papel de los maeslros de ccacacion tisien & i3 promaocoi de la dantdad de los

ninos y la confinnza en sus capacidades v competencias maotrices.
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..' P “.
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1,362, 3 de noviembre, pp. 58-70.
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Bisquerrs, Alzina (20001, "2 concepte e cmocion’, en Sducacion emodicnid y Dicrwrir,

Lo

Ue i35G

Actividades sugeridas_

-
- T

1. Qreamea pequenos grupos de trabag: y retomando el texto de Ely Buachard v Joon
Berkn Gleason, “El significado de s experiencias e [os minos nn relacion con o

ienguaje” del Bloque 2, definir jo que entienden por:

«  [Desarrollo afectivo
o Scolizacion

Registrar por ascrito sus opiniones, presentar al grupo sus conclusiones y elaborar un

listado de las ideas que consideren mas imporantes.

2. Lear individualments el texte "Desarrlo social y ¢+ i caersonalidac” oo Felix Lopers

Y

con ¢l contenido do la lectura complementar la aciieidad anterior para establecer
conciusiones y registrarlas en cuadros singplicos ¢ mapas conceptuales. Craanizados en

DEUenos grupos comentar:

o (Oos elementos favorecen la relacon entre e desarrolio de s
atectividad v la socializacion”?

« ;Qué aspectos deben considerarse en los niNos peguenos para
chservar su desarroilo afectivo v social v el vincuio que se esia
ambos? '

ace entre

Con wpase en un caszo conocdo, domiplificar como s maniliesian 'os elenentos
-Mencionados =essSue- [averecen R Sle ¢l desarroiio afactivo y social.” Registrar sus

conclusiones y presentartas en pienaria ante el grupo. Elaburar un periodico mural que
Hustre las actividades desarroliadas.

3. Reunidos en pequenos grupos do trabao reflexionar acerca de:

« Que es lemperamento’?
« Eltemperzamento ;se adguicre o es innato”
+ Eltemperamento ; es nhservable?

+  Todas ios MAeS tienen ol MISmo temp e amento il nacear?



ks posible que el ser humano modifique su temperamenio a o largo -

de suvida? g rorqui?

« ¢Cual es la importancia del temperamento en el desarrollo de las

pormonaliidades”?

Hoegistrar sus conchusones o en forma individual elaborar un escrito en el que

pustificnen las resouestas de L acvdad anterior. Presentar en plenaria sus trabaios.

S Individualmenta tees o teon CLas diferencias temporamentales entre ninos” do Jerome

Kagan y de acuerdo Coil wowuidic Jennin

« tipos de temperamento en los ninos

» caracteristicas de cada uno

« influencia del temperamento en las formas de interaccién social .

Corncntar en pequenos grupos sus definiciones, organizar la informacion v sistematizarla
para presentarla ante ¢l orupe, se sugicre elaborar un cuadro comao el siguiente:

fipos de teraperamento Caracteristicas influencia en fa '
3 f
’ intcraccion social

Con el producto de las actividades anteriores, elaborar un trabajo de expresion plastica,
corporal, o el que el equipo decideren donde-seplasmen los==isarenios mas-importantes -

del tema. Al término de este etergicio exponer sus puntos de vista sobre las actividades
realizadas.

5. Leer en forma individual el texto de Jerome Kagan, “Las emociones”. A partir def toxio
claborar, organizados en peauenos gripos, un esguema, una tabla o un mapa conceptuil
en el que deiinan

o U non las emcsiomes?

o oMnddas aan e Aamncinnes hasinas?



I

« ¢ Que proceso sigua el desarrollo emocional?

Comentar en ¢! grupc sus dehmeones y relamance: ¢f misno {exic, anauzar 2n psquenos

gruros los estados emosonales vue se mroducar en los mfos v la funcion qua tienern &n

su procesoe de sociailzacion. Se sug sre considerar los siguientes aspectos:

« i lienen las emocionas un caracter unmversat?

« Como influyen las difzrencies culturales en s deterr nacicen de éstas?

« ;Que influencin tiene |2 maduracion de las funciones cogrtivas an la
aparncion y expresion de los estados emecicnales?

o Que rolacidn manticnen las la exprasiones emotivis del nifo en la
inigraccion con 165 padres?
Hecistrar sus conclusionos en un tireve esorito.

6. Llaborar un guion sencilo rara essenificar situaciones en las gue se representen

diversos estados ernocicnales que consiceren comportamientos mas comunes en [os
rinos. Seosugiere tomar £n cusnta contextos e intereocion on los aue se manificsten
ezmociones tales corno:

. legria

»  [usguste

«  Fnfado

»  Temor

A térming de la actividad antenior v wmando comn relerencia St propia expenencia; <
} prep p ;

anahzar on forma individual las siuacicnes représentadas considerando 'a siguiente
pregunta; |

« ks capaz e ninc desde una edoad temprana de anticipar los
sentimientos e intenciones de los demas y reaccionar de acterdo oon

alios”?

7o Organvzados en penuenos grupos shsculln sus puntos de wista con respecto a la

o ——

actividad antenor, establecer conclusiones y elaborar un breve escrito en 2 que expongan

sus ideas. En forma individual leer e texto de Judy DUPN “La comprerwion de 'os



sentimienies’ [3s primeras 2lapas’ y hacer un analisis a partir de las swjuients ideas;

e Cambios en I havhdad de 105 ninos para reconocer e nterpretar 1os
senlimientos de 05 demas

s dentificacion y comiprensitn de oz sentimientos de tos demas como
guia para Ly orooa conduacia.

= Funcionzs  sociales  de [y oidenthcacion y  comprenzion de los
sentimigntos.

« Influencia de la expresion y comprension de las emociones en los

procesos seoiahizadores ¢e adoncion de prncipios y normas morales,
Reunidas en qrupos de trabajo, elaborar 20 forma esorta sus conclusicnns y establecer
los puntos en comun que tiene 'a autora con respecto al texto de Jerome Kagan, "Las
amociones”. Se sugiere trabajar osta actividad en tomo a la icea como se desarrolia la

capacidad de expresion v sensihilidad emacional des nino despues ce:lnzmdos anos.

Presentar sus conclusicnes il grupo sisiomatizando ia imformacion en cuadros, mapas

conceptuales u oiros recursos que 2! 2quipo decida

8. .En pegquenos yrupos discutir cuales son las caracteristicas de:

« las conductas delos padres
» | as conductas infantiles
En e mismo grupo, describir el papel que juega la cultura familiar en el desarrolio de los

ninos y roaistrar en forma mdividual ses conclusiones. Lecr individealmente el texto de

Cunn. Judy Jlmplicaciones” wanalizarlo considarando tas siguientes preguntas:
!

»  ;Como influye 1a familia para que los nifos experimentes sentimientos
de placer, verglienza, bondad, culpabilidad, envidia, orgullo, etc?

« L Qui ostrategias ullizan los padros para apoyar a sus hjos en el
manejo de sus emoctonas ante estimulc: Bxternos ¢ infernos?

«  ;Qué importancia tiene que el nifg "controle™ sus emociones en las
miteracciones que establece?

Redactar untexto en el qua expresen s punto de vista o tarno a la otura.

9 Lear on forma individual el texto do tgnasi Vila, "Pautas de conducta, tipologias

)

i



Lot

familiares y desarrolio infantil™ y elaborar un punteo con las ideas fundamentales de la
lectura. Integrar equipos y con base en ia lectura prasantar al grupd una dramanzacion

acerca de la tipologia de padres democralicos, autoniarnos y periusivas,

Comentiar on el Qrgpo SUS IMPresionas o ronpeicion ooy b anteninn y regaEt Grosns

CONCIGIONGS,
100 Laar "L apanoisn oo l2s normas” de doromie Kagan vy osn 0sCusnod grunos
IRRICAMb A0 S0 SN e con rescecto a la loctura, 80 suiers SonsIcaErar [as sigoentes

pregunitins:

« Segun Kagan, ;como se da el crigen de las nonmas en los ninos?

» [De acuerdo con su experiencia personal json el casugo, la
desaprobacion vy la empatia, los factores que determinan la creacion o
conservacion da las normas”?

« En una experiencia conocida ;como se observan los factores
senalados cn el punio antenor?

Hegishrar manidusdmento Su opmnin,

Vi Organizados on cgquines sgamzer un debate on el oo argumanian o favar o @0
acontra 9 ns sguicntes aliimaiongs

o UHinte una rels

e a wentif o
[RISIRRRES RS !':E.ii'[i\.‘.LJ|E.‘.I'H"|éZ—.?I'lIE.‘-. as relac onanas con o GE rOOs S0XUD 0
género y con los papeles asignados a su edad.

cOn cel NGy acouennn g

+ "En este siglo [exisien] los empenos de los psicologos por clasificar a
ios nifios, adolescentes y adultos como mas o menos morales o de atribuir
su juicio moral a las fases de un proceso de desarrollo que va de menos a
mas madurez... [Sin embargo] ... No creo que ni [os nifos ni 10s adultos

obren en un nivel particular de moral a través de todas las situaciones
eticas” (Kagan, 1987:143

Establecer sus conclusiones v redactar un texto breve en el que recapituion las puntss

GUE CONSIHS N s ERaienles ¥ eXprissn sus oRinionas,

CEaderma indeadaal redactar onexto breve sobre su primera expenenos albmgresa a
Iz escael O DI0N A expescnon Siular Sorcandg g su tarea dosente. Booonce al grogs

Lear el texto "Lmpezn A ol cscusla: jaud se signte?” de Nanoy Ba

;

abien oy cstablocr



los puntos en comiun con la actividad anteror, para ello se sugrere tornar Como elementos

de analisis ol papel dosemsdado porn

L TIEF: Re R arals)
=  Padres
«  Maestros

Reyistrar en cuadros sinopticos, diagramas, mapas conceptuales sus conclusiones.

13. Leer individuarmente el wexto " as tunciones de la escuela” de Juar Relval v elaborar
un punteo de las ideas fundementales del texto. Discutir en peguenos grupos acerca de
las cuatro funcioncs que sogun Deival desarrollz 13 escucla, registrar sus concusiones v

presentarias en plenaria.

14, Leor individualmonte el texto "Bl mmndo a log dicz anos” y  buscar otras lacturas
sirmiares quae presenten o elempls de un nineo maxicaro. En pequenos grupos revisar
cada casn incorporando como elementos de analists y/o reflexion ios revizados a lo largo

de & curso.

15, Heunidos en poquefos grupos de tranajo discutir scbre  iaomponancia cue bene =
papel del maestro en a promocion de la identidad de los niftos coma alumnas v de la
corrianza on sus capacidades y competencias motrices. Hegistrar sus comentarnos.
Organizar una mesa redanda en donde ei tema central sea (g importancia a4s tere of
pape!l del maestro en la promocion de la identidad de los nifos como alumnos vy de la
confianza =n sus capacidades y comnpetoncias rmolrices, tlantendo en e punts anterior y
elaborar un texto breve que resuma las ideas cxpresadas.
‘r’c'i:_BeCOpiiar totografias ae diferehtes etapas o situaciones de su infancia para elaborar
Tun dlbum personal en ol que rogistre su propia hisloria y entrevisiar a {amiliares o
persenas cercanas que proporcionen mas informacion. Revisar las producciones de fas
acuvidades desarrolladas o to large del curso y tomando como guia fos temas analizados
en cada una de elias redactar textos Dreves que se vinculen y expresen sus vivencias

poersonaloes.

17 Nustrar con imigenes ya sea fotoqraficas 1 otros cue sean alusivos cada situacidn



analizada Este matenai se puede enrinuecer con pieras musicales que lo remitan o cada

situacion yo anreqando textes literanos de su qusto.

18. Seleccionar peiiculas donde se observe como es la vida de los mnos, algunos
gjernplos pueden ser: "Caracter’, "La vida es bella”, “"Buenos muchachos'. "L.as cenizas de

r wou

JtEl imperio dol o sol”, “Gillie hot”,"Ciclo de

Angela”, “Los -unos da! cielo”, “Proimesas”;
octubre” y analizarlas a parir de aspectos tales como:
+ desarrolic cognitive, motriz, afective v social y la relacion entre ellos
¢ temperamento y personahdad
« ompatia v percepsion de los estados emocionales en los demas

« capatwad Jde sensibindad y expresion on el inno

Se sugere compariic opinonas en torno a las peticuias como una estrategia de analisis y

reflexian
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‘comunidad ha puesto en elios.

Ejemplo 1.

Mongolia es un duro pals para vivir, |a temperatura oscila desde -40 grados en invierno hasta
+40 grados en verano, y gran parte del pais es desierto montafioso o estepa. Tradicionaimente,
las familias pastorean ovejas, vacas, cabras o camellos y van de un lado a ofro con los rebafos
para encontrar pasto. £n invierno disponen de tiendas de campafia semipermanentes llamadas
gers, pero en verano pueden desplazarse con una pequena ger entre cada tres y 10 dias para
encontrar pasto y agua. Ninguna familia puede scbrevivir con menos de 10 animales, aunque
algunas pueden tener rebafios de hasta dos mil. Nadie posee |a tierra. Quien sea puede ir a
cualquier parte, y todas las decisiones sobre el uso de la tierra son colectivas; pero, por
tradicion y costumbre, fas familias y los grupos de familias respetan limites invisibles y no
escritos, y esta manera de proceder hace que las disputas sobre la tierra sean inusuales.

A los nifios se les ensefia a ser muy respetuosos con los adultes de su alrededor, a no
interrumpir nunca ias conversacionas de éstos. Deben intentar evitar controversias o peleas
con los demas, especialmente con sus hermanocs y hermanas. En estas condiciones, vivir

juntos en armonla es muy importante para la supervivencia de toda la comunidad. |

A todos los nifios, desde muy temprana edad, se les ensefia a tener paciencia con |0s
animales, a abrevar el ganado y conducirlo 2 los pastos, a cuidar a los animales recién nacidos.
Los chicos pastorean y las chicas ordefian los animales, y con fa leche elaboran productos
como qﬂeso y yoghurt. Los animales significan riqguezas e ingresos, por eso su cuidado debe
ser paciente e ininterrumpido; los “animales nunca han de ser descuidados o tratados
duramente o permitir que vaguen fuera de la vista. Los chicos han de permanecer con los
animales todo el dla si es necesario, y caminar ¢ cabalgar largas distancias con ellos; y han de
comer y beber frugaimente porque deben acarrear cualquier cosa que necasiten.

Los nifios han de estar muy curtidos y han de desarrollar considerables destrezas a fin de
encontrar su propio camino en el duro y mentafioso desierto o en [as estepas. Han de conecer
los entornos y superficies de la tierra, calcular distancia y velocidad, y predecir el tiempe. Han
de ser capaces de reconocer y configurar el paisaje, se les ensefia a reconocer los cambios,
ligeros cambios en la coloracion, en la luz.

Los caballos son el pringipal medio de transporte y los nifios aprenden muy pronto a montar,
Los.caballes son semisalvajes y muy resistentes. Son marrones, grises o blancos, o cualquier
combinacion de estos colores; de hecho, hay 320 nombres diferentes para los
colores de los caballos, y se espera que un nifio los conozea todos hacia los ocho afios, lo que,

a todas luces, requiere una gran sutileza de percepcion.
Las expectativas sobre ios nifios son por consiguiente muy aitas, en o que respecta a su

conocimiento sobre el medio que les rodea, sus habilidades fisicas, resistencia, autosuficiencia
y autocontrol, y en lo que concierne a su contribucién a la vida familiar y a la sociedad en
general. No se espera de los nifios gue tengan preferenciaé, vozZ ni opinidn, o que expresen
sentimientos. Pero, por ofre lado, casi todos los nifios son cuidados, valorados y forman parte

de |a vida de una comunidad familiar; y practicamente todos alcanzan las expectativas que su

Texto tomado de: Helen, Penn, en In-fan-cia. Educar de 0 a 6 afnos, num. 57,
septiembre-octubre, Barcelona, Associacié de Mestres Rosa Sensat, 1999, pp. 5-7,
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caracteristicas de ta educacién Informal o ‘nopel” un énfasis en el aprender mas que en el
ensefiar, sostenido en la libertad que tienen los nifios de explorar su medio ambiente en un
aprendizaje mas “sugerente” gue impuesto... Asi, por ejempio, cuando las mujeres adultas
lavan en ios canales de agua:

Las nifias pequefas aprenden viéndolas. La mama mazahua lava la ropa y se lleva algunas
veces a su hija. Elia fa ve lavar mientras cuida a sas:—he_rmanos y mas tarde comienza por s/
sola a lavar peguenos trapitos. Eila toma es0s trapitos y —asi— se pone a lavar junto a su
madre, a aprender poco a poco, viendo, haciendo y repitiendo por st misma. (opinidn de un
maestro de la escuela estudiada)

También cuando las madres se desplazan con nifios pequefos que ya ¢caminan los invitan a
seguirlas y & enfrentar independiente, voluntaria y autonomamente; su aprendizaje.

Una madre mazahuz baja los escaiones altes que rodean al edificio principal de fa escuela

A e s

———

observada, Mientras baja, st hijo de aproximadamente afio y medio intenta alcanzarla pero ella
lo deja atras y baja sola. El nifio comienza a bajar con dificultad y eila le extiende la mano no

para apoyarlo o sostenerio, sino como indicandele “aqu! estoy”. La mano extendida de la madre
nunca toca el cuerpo ¢ la mane del pequefto; el nific baja con muche esfuerzo y consigue.
equilibrase en cada escalon. Mientras esto sucede la madre mira hacia las montafias v no
presta atencién directa al pequefic. Cuando éste estd a punto de bajar los tres escalones, la
madre se va caminando y &l nifio, aun tambaleandose, la sigue.

El aprender haciendo, iljtentando y repitiendo las tareas sin instruccion verbal afguna por parte

T —nafan

de la madre; el resolver los problemas a partir del propio esfuerzo; el invitar al hacer de los
nifios a través del hacer adulto; v el respetar el ritmo de ejecucion y resolucidn de problemas en
los menores; son alfgunos de los rasgos socioculturales que caracterizan el aprendizaje de los

nifios mazahuas de los Capulines.

Texto tomado de; Maria Bertely Busquets, Familias y nifios mazahuas en una escuela
primaria mexiquense: etnografia para maestros, México, instituto Superior de Ciencias
de la Educacién del Estado de México/Sindicato de Maestros al Servicio delf Estado de

México, 2000, pp. 28-29.
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| Lugar de origen: Qcotlén de Moretoé., Oaxaca

Llenos de energla y vitalidad, es com(n que nifios y nifias ayuden desde temprana edad a sus
padr_es en las l|abores - del campp, sean remuneradas o no, y asuman diversas
responsabilidades al interior de los hogares. Su pariicipacion en el trabgjo educativo se
considera una actividad mas al desarrollar al término del trabajo doméstico o en los campoes

agricotas.

Me lfamo Francisco Lépez Santiago, Me despierta mi papa a las seis de la maftana, me pongo
mis zapatos y me voy pa’ fuera y me pongo mi cachucha, agarro mis asados y mi lonche que
es de huevo y tomate y me voy solo a trabajar a la cuadrilla de los morros. Tengo 10 afos y
trabajo desde los ocho aflos en cortar tomate, desyerbar y quitando varillén, que es como una
tela blanca que esté en Jos zurcos, En Ocolldn de Morelos, Oaxaca voy a primer grado, me
gusta ir a la escuela. No aprendo mucho porque a veces no me da liempo, llego farde del
lrabajo, en veces hasta las seis de la tarde. Me gusta mucho estudiar fetras. Tengo ocho
hermanos, dos grandes y los demas chiquifos. No mas venimos tres a la escuela Trini, Ramiro
y yo. Tengo dos hermanos més grandes de 15 y 19 afios. Trabajamos cualro con mi papé. Me
gustarfa ser de los seflfores que mandan en e campo a los que andan cortando tomate.
Tenemos un afio aguf en esfe campo y me gusta mucho, pero més me gusta Sinaloa, pero fo
que mas me gusta es ir a mf pueblo.

Francisco Lépez Santiago (10 afios)

Campamento en Baja California Sur

Texto tomado de: Norma del Rio Lugo (Coord.), La infancia vuinerable de México en
un mundo globalizado, México, 2001, UAM/UNICEF, pag.61.
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‘Sardou‘ Maria Clotilde (1998}, “;Desde cuando hay que moverse?, en 0 a 5. Lalf
: educacion en fos primeros anos, afic 2, num. 13, junie, Buenos Aires,
| tdiciones Novedades Educalivas, pp. 76-85.
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(pesadae cuando

hay que

moverse!

Maris Crotiipe SARDOU

[ T Yo me A J N S P o om oo g
H S S SR D L Cogtd et ntn es Pegrfrs i3d

20 el desarrallo ienne ey Aou. . rrn? pouar o n

puede ser minohs mas gus e aimole doaplazas

moento oo chordie s e Taee aniental By i

accidn moloz sivritican, s 20l Bl L0 0ipesea en

sy vrd ad

Extgle e udacion anld gandenionie pEags nienloy

Jenguape <5 lo Lucion moliz on 80 esias edades en

cwitge 1a matriy fungante 900 sor 2e 2uiy formando, y
DO Lo taletn que poreics regii Gy irabain cons-

ciente de iz educacien fisica. adoptando una postura
ante el : prendizaje que perouta 1z anticipadian o in-
tervencic o sobre lo gue osia ccurviendo en su prace-
so madutativo.

A traves Jel Juego, 1o cxpresion en movimiento, la
gimnasia. ia relacion con ef apua y 1a naturaleza, la
educacion fisica puede brindsr un campo de trabajo
nara des:zrrollar al nido con todas sus dispesiciones
corporates. La dinanitca mnlriz requiere de molh-
oles intercambing que se generan en |a relacion
adulte-nino, donde ef adulto tiene su rol de promotor

y contenacor de las iniciativas infantiles.




Uveise Lulineisa
stendo un reflejo, un
movimiento que se
produce involunta.
riarnente €omo res-
puesta a un estimu-
lo; al decir de Jean
Piaget, son accicnes que se_rgnrodu-
cen, se encadenan por instinto y que
al realizar alguna modificacion conca-
tenan reacciones creativas' que son

aprendidas, y luego vuelven a repetirse,

El movimiento g5 motor y pr'or:'wot_f)r
de actividades de exploracion, vid
indiscutida de conexién con el
miundo, los oires v 1as cosas; mue-
ve hacia otro. o1 movimiento post-
bilita procesos de adecuacidn y
cuomitacidn o

e regulan v 2ol

bran el accror - hurmano.

Tants ei no movimiento comn el mo-
vimiento estan cargados de sentido.
En el bebe, 25 ¢l aduito que esta a
rzrgz)de su cuidado quien seleceio
na posiuras Lt.f_':ur.puraies Y Mo e -
tos para él, lo aimenta, lo cambia,
le ofrece juguetes. propone alguna
accion ¢on las manos, brazos o pies,
dialoga, y todo el sinfin de intercambios
que puede vy debe generarse a estas
edades, donde el cuerpo y el movr-

miento son la via de comunicacion.

El contexto de desarrolio es
postbilitador ¢ no, permite al suje:
to ciertos aprendizajes, cada con-
texto cultural promueve ciertos
1505 del cuerpo y determinados
movimientgs que se ordenan y se

SHETHIHC QI GG bt pro Lt L
un texto, producto de los discur-
sns, basicamente del lenguaje que
sustenta la construccién de signifi-

cados sobre la reahidad,

Moverse es la dinamica de crecimien:
te desde las edades mas tempranas,
ohservable, visibie, de hitos en el
desarrolio. ;Cuanto? ;Como moverse?
Antiguamente se fajaba a los bebés
para que el cuerpo no se deforimara,
con lo que se impedia el movimen-

to; aln hoy, las madres tobas, coyas,
wichis, l;é?ar_s asus bebés atados en
ia esbéida mientras buscan lena,
acarrean agua, fzven o realizan otras
Favorss 1os Aoy enen pocas pos-
bildades de movimiento vy su con-

s con el muom o ectd restringido.

En este momento historico necesitamos
ctoroor nuevo sentido at movinisnto,
integrario al homhre, dimensicnarlo
desde él y sus necesidacles; pensar el

movimiento como la accion del hombre,

Nos interesa trabajar aqui con fa
accion motriz que porta y compaor-

ta la accion del sujeto, que supera
la perspectiva del movimiento me-
cinico; seégin Habermas, “las ac-
clonesse asientan sobre movimien-
tos del cuerpo ala vez que les son
inmaneittes procesos de pensa-
miento y lenguaje” ! Podemos ver
sale la acclon motriz como coor-
dinaciéon de movimientos corpora-
les o ver la accion motriz intentan-
doir mas alla; ver la carga de sen-
tido en el contexto v en el sujeto,
ver los procesos que ella genera.

BEEON:
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disposiciones corporales dindmicas,?
que entrelazadas con la razén y
conjuntamente con el surgimiento
del lenguaje dan cuenta de la ac-

cién coordinada del sujeto y consti-

tuyen la matnz fundante del accio-

nar humano.

FPresentar un marco tedrico no pre-
tende resolver los problemas en
este amhbito, pero puede aportar-
nos para analizar y reflexionar so-
bre lo que hacemos y qué nos lleva
a tomar ciertas decisiones ala !

hora de hacer propuestas de movi-

miento gue se constituyan en signi-

ficativas para quien las realiza.

La practica es nroducte y constiue

cion de conomimiento; v para que

se precre de ello, necesita ser pen-

TN f;ﬁm

o
PR

Hoadd y TCHIEA TV GG e o AL
te5 que no es simple, pues deviene
de una elucubracién sobre la reali-
dad gue es diversa y que buscamos
comprender con distintas miradas.

;Desde cudndo hay que moverse? Si
el cuerpo es fa entidad mediante la
cuat el nifio se relaciona, empicza a
autorregularse, atrapa el tiempo y el
espacio, se encuentra con las cosas
y con los otros; su accidn motriz es
significativa como acciar humara,
por tanto tenemos que promoverla
lo mas tempranamente posible; ofre.
crendo acciones que satisfagan sus
necesidades. No es sOlo moverse
sINQ corponzar el movimiento como

la accion del sujeto rmismo.

Accion motora y
educacion fisica infantil

Para Valter Bracht la educacion
H5ICH 08 ia prahca pedagoucs gue
doonantos o } F 3 f’f ﬂ%
oo L o,
esto supone tomar la practica ¢on-
creta, la cotidiana, situada histdri-
camente, despojarla de lo que gue-
remos que sea. Las teorias cons-
truidas con relacidn 2 como han
sido estas practicas desde la peda-
gogia de 1a educacion fisica senalan
qQue. TEn cranio cenca practica,
tiene su serticdo no en la compren:
S100, sino on of perfeccionarments
de la prioas™,* ane enla escusia ba
tormado ciertas caracteristicas se-
pun diferentes épocas. S1el conocl

rrenio spuninba af perfecciona:

LB



miento de |la praxis podemos supo-
nerlo de corte netamente operativo.

Necesitamos corrernos del marco
puramente escolar de Ia educacién
fisica y pensar en el sentido de la
educacion fisica en el desarrollo
humano, que en las primeras eda-
des cobrara sentido, garantizando
que fa accion motora asegure el
desarrolio de las capacidades vita-
les del ning que le permitan su in-

sercion como sugelo activo.

Un bebhé aprende y todo su t:|esperJf
tar pasa por el cuerpo; no tiene un
cuerpo, es un cuerpo. Para conocer
necesita chupar, rasgar; para me-
dir las distancias las recorre. Exis-
P bpeje gendton y caractaris.
Voo s mivel esneci comoussio por
Una sere de patrones motricns,
pero fa accion motors estd puesta
A S6er qnven iéd aa nivel humano,
con las ceracterishoas cue cads
unag le rmperime eropart o oar

Es importante garantizar durante
los primeros anos el inicio, desa-
rrolio y afianzamiento de logros
motores concretos, que se convier-
ten en verdaderos hitos en el surgi-
miento de la persona, ya que estos
aprendiza 2s son la nase de futuras

BEErTON0aS .

Dentro del desarrollo de Ly motrict-
dad en ¢l nino, consideraumos 1a
importancia de ta estructura mo-
briz para 2 lo es necesano bussar

la especificidad del acto moics

como parte de la accion motora

aie se peoduce solre L base o

ura anticipacion y 2lece an oot
ciente, ast como mediante un pro

ceso de control y regulacion

Todo acto motor sigue unaintencién
(ue se concreta en una meta pro-
puesta.

Proponerse una finalidad comporta
una inmediata seleccion de un pro-
grama motor. Frograma de ejoon
cian que contiene 1o produccian de
unto o de wna secuencia de mavi-
mientos. Lo seleccionan los meca
nismos de decsion y orgamza de
forma jerarquica v secuercial 1a
puesta en practica de una serie de

ordenes.
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Ei nifo lentamente va construyen-
do algunos programas motores en
su dindmica cotidiana, ajustando y
controlando cada vez mas sus movi-
mientos, que dependen de las posi-
bilidades que el medio le brinde y de
la contencidén de los adultos.

;Quién le da sentido a lo que éi
hace? ;Qué sentido se fe otorga? El
sentido de la accidn puede encon-
trarse en “la intencion” que tiene
que ver con preguntarse: jpara qufe
esta el nifo ejecutando esta ac-
cion? ;Cuales son fas consecuen-

cias de esta aceidn?

La accién circunscripta para noso-
tros onoel Amibato do aprendizaje v,
espaeciticamerite, en el dae la educa
cron Gsca, guaere saflexion.r,
scormo ayudar al nifa en la cons.
iruccian de programas motores
desde la acctdn sipnificativa?
Desdo latradicior racionahstat se
supone que hay una meata cons-
cienie &n tods accidén, se t?LJSC&I]
las razonezs de las personas para
actuar coma o hacen. Un juago ey
considerado racional si corre's,r_}onde
a laz intenciones concrelas que el

sujeto se ha nropuesto al ejecutarlo.

Para Freud, 'as acaones de los e
res humanos no tienen a veces In-
tenciones conscientes, es decir, un
conocirmiento claro de qué haceny
por gueé estan haciendo lo que ha-
cen: por otro lada, cuando eflos

creen sabor o gua 2stan haciendno,

las razones expuestas pueden ser
legitimamente revisadas. Tenemos,
segn Freud, intenciones conscien-
tes e intenciones inconscientes; se
amplia el principio explicativo de fa
mente (consciente-inconsciente)
para dar cuenta de la accion huma-
na. El juego puede tener intencio-
nes explicitas y conjuntamente la
accién lleva implicitas intenciones
de indole inconsciente que operan

en la ejecucion.

surge como renavando posibilida-
des de otorgar sentido a las accio-
nes, reformular “la intencion” ha-
ciendo una interoretacidn distinta,
ltamarla “inquietud”,” considerando
iodo aaurello de lo que nos hace:
mos cargo coandn evamos a cabn
s accan. Unaa snguiciud 85 una
interpretacion que confiere sentido
4 .as acciones que reaiicamos. “De-
cimos qur las incuetides no estan
radicadas en Iz accidn misma ¢ en fa
mente o fo connivncis Jela persona
que actta, sino en cimo 1as interpre-
tamos. "t Esta mirada vira el eje de
fa biisqueda de sentido; ya no tiene
ningan sentido conocer las verda-
deras intenciones, lo valioso es sa-
ber qué pueden los sujetos recono:
rer y hacerse cargo fesde sus ge-
nuinas inquietudes. (Qué es 1o que
el sujeio que realiza = juegn puede
interpretar? ;Qué <:niido da a su
accion, que no es ais'arda sino que
se construye en gl nterior de una
trama de signilicados
intersubjetivas dentrg de fa comu-

slad educativn®

10

i



Ubrcandn et anahisis on el aprends-

7aje escular emerge ig inquieiud
como la apertuera en la interaccién
intersubjetiva que permitiria ia ne-
gociacion, la construcoion de signif
cadtos compartides, noarcando, des
de ya, una ruptura con una mirada
del aprendhzaje pensado como ad-

Cuisicion pasiva de conocimientos.

El aprendizaje escolar debe ser sig:
nifcativo, para ello se requiere
prestar especial atencion al proce-
so de construccion de sigrificados
como elementos central del proceso
de ensenanza-aprendizaje.’ £l nifg
puacie aprender en forma mecani
ca, memoristica, repetir o hacer
rutinariamente. sin entender en
absoluto lo que estd haciendo. Re.
cuerdo programas motores {(por
ejemplo, el trabao con la bolsit:
de arena) vy un sinfin de actividades

sin sentido terndientes a desarroifar
12 nabilidad gzl 2ct0o motor; ese
aprendizaje jes sigmificativo?, para
quien’ ;Cuanto queda de ese
aprendizape disponible para ser
reutihzade en la viga cotidicna del
NIAD G €N NUEVOSs aprencizajes? Se
mecan;zan accions:s 2 una edad en
que iz coordinacion de acciones
comienyi & relacionarse con ei
control moior que el ntAo pucda
realizar o través de las informacio-
nes sensoriales {vision, audicion,
tacic, quinestesia), las experien:
cias retenidas en la memoria y fas
inquietudes que pueda verbalizar y
compartir desde la comprension

cagnitiva de la accion,

Pienso en el aprendizaje que reall-
zan en general los alumnros en edu-
cacion fisica, ;qQué precesos se po-

sibilitan para la comprension y re-

Cli
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flexion de {¢ quc se hace?, ;que

construceion de significados nace
el slurnino? Conocer la construcoidn
de significados se posibiiita ena
comunicacicn que puede hacerse
desde el ano del tenguaje y 12
participacion en 25 Jdocisionas
Frntend.cndo cae lo prioritario es |
accién, con estas reflexiones no
pretendo otorgar mayor serntidu a
la vorbalizacion, solo que a veoes

parece ser la pran ausente.

Segun Habermas, cuando uno
prensa las refaciones prachcas de
ia accion de un suieto spbre el
munde, eéstas van asocladas para
cada sujeto en un t.po de rocionalic
dad, en donde es necesaric trans
formar ia visiaon de sujeto gque se
tenga. Ya que toda relacion con el
mundo o5 linguishca, aungue sea

consizo musmo, 1a relacion no es

b Lol \.-‘Uj'n-;LU, R R RN RV -.)Uj‘\JLU‘T‘JUJ'-TLU*
en «actos de ilacucidny® (de habla).
Hacer cosas con palabras implica
un hablante y un oyente, lo gue
crea un vinculo y tiene siermpre
consecuencias. Se instituye como
acto de habla. La ilocucién implica
comunicacién, aludiendo a la di-
mensién comunicativa del hombre.
;Como conocer [a consiruccion de
significados que hace el alumno en
relacién con ecucacion fisica? ;Qué
relactones linglisticas e hacen?
;Cuanta palabra tienen estos
aprendizajes? Las relaciones en
que se inscriben son de caracter
corporal, el movimiento ocupa en
eitas L caractesistica que restrin:
ge el habla, Sin embargo, siempre
e reloreacian estas practicas
com¢ faciiitadoras de codigos esta-
biecidos para la comun cacion y se
aade a etlns como portadoras de
gran caudal ge expresion de, suie-
to. ;ue estudio existe en sabaor
sy cdcigus?, edmo es la comuni-

cacion?

En realidad, a nosotros nos inte-
resa en este momento dejar clara
la reiacion entre movimientao,
pensamiento y lenguaje en la ac-
cion motriz, porque es en estas
edades en donde la matriz fun-
dante del ser se estd formando; y
por complejo gue parezea dispo-
= un trabaio consciente para la
coducacidon fisica, $1 al trabajar la
educacion fisica fijara sdlo su
atencion sohre el movimiento,
Azsvinculando el caradeter reflexi-
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VO de la accion y el ienguaje, os-
taria recortando posibilidades de
profundizacidon y sentido.

Pensando el aprendizaje
desde la educacion fisica

Se puede visuahizar en la propues-
ta de aprendizaje que la educacion
{fisica ha sostenido distintas poss-
ciones en la refacion que guarda el
desarrollo con el aprendizaje.

1

a) Una primera posicion, donde log

procesos de desarrollo del nino
son /ndependientes dei aprendr
zaje. [1 aprender depende de un
proceso externo gue, aungue no
esta implicado en forma activa
con el desarrotlo, utihiza sus lo:
gros en su base. La preccupacion
en estos estudios esta centrada
en evitar ensenar ol nifo algo an-
l=s de que este capacitado para
aprenderio, porque fa posihilidad
de hacerio esta en el desarrolio
aicanzado. Aparece como premu-

sa que "cl aprendizaje va stempre

a remolque del desarrollo, y que
el desarrolio avanza mas rapido
que el aprendizaje”.® Ademas,
por ser pensados Como procesns
separados, no se influyen; el
aprendizaje en nada mejora o in.
cenfiva las funciocnes de! desarro-
llo, ya que el desarrollo es condi-
cidn para e aprendizaje. pero no
resulta del mismo. El aprendizaje
astd sobhre el decarrolle, lo inclu.

ye en su estructura, pero este se

mantiene sndiiel g, [ gsla Po-
Licion encontramos la teoria de
Jean Piaget como un referente
importante. Piaget prestd espe-
cial consideracidn a los procesos
de gesarrolfo ool nino para condi-
cionar of aprendizaje segun el de-
sarrollo alcanzado, alentando la
exploracion de respuestas moto-
ras para poder delimitar el nivel
de desarrolio y no proponer
aprendizajes antes de éste. Ade-
mas. las consideraciones en rela-
cidn con ¢l movimiento adopta-
ron la vertiente ns'comotricista,
donde el movimiento se subordi-
nd al desarrclio de estructuras de

la intel:genc a.

b)Y En ia segunda posiadn, la ore-

misa o5 que el aprendizaje es de-
sarre lo. Ef desarrolla y el aprend:-
Zaje son muiuaments dependientes
e interaciivos, esto ileva a pensar
que cualqguter mejora en una ca-
pacitdad concrela desemboca en
una mejera dei conjunito de capa-
cidades: relaciones entre memo-
ria de movimien‘o y concentra-
cidn, ajuste motriz y precisién de
lenguaje. Existe un caracter de
identidad, san procesos de condi-
cion Gnica, 'dénticos, el aprendi-
zaje da cuenta del desarrollo, “el
proceso de aprendizaje esta com-
pleta e inseparablemente unido 2l
preceso de desarrolto”.'® Una de
las teorias soshene el concepto
de reflcjo (W. James), donde el
praceso <de aprendizaje es identi-
ficado con la adquisicidn de habi:

:1-
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mientos; y el desarrallo se reduce
por la acumulacién de todas las
respuestas posibles. Segln los
tedricos de este segundo grupo,
e! aprendizaje y el desarrolio co-
inciden y se superponen.

¢} La tercera posicidn tedrica trata
“de anular ios extremos de fas
anteriores afirmaciones, combi-
nandolas entre si”.!! Para K.
Koiira, et desarrollo s& basa en
dos procesos distintos, pero qui
se influyen y relacionan entre si.’
Uno es la maduracién que depen-
de del desarrotlo del sisterma ner-
vioso y el otro el wprendizage, (E}ua‘
es un preceso evolutivo, El proce-
so de meduracion posioitita el
procesoe de aprendizaje y el pro-
ceso de aprendiZzaje estimula y
hace avanzar al proce=o de ma-
duracion, La impor tancia oterga-

da al aprendizaje en el desarrolic

B L pelanned weeadn sae s na
ria; ya que el proceso de aprendi-
zaje remite directamente al pro.
ceso evolutive que éste evoca.
Koffka y ia escuela de la Gestalt
postulan que la influencia del
aorendizaje nunca es especifica,
sino que oncierra la pesibilidad
de transferencia de los principios

aplicados en ura tarea, a otras.

Para Vygotski, la resolucidn de!
problema e9 mucho mas compleja,
deja de tado ias tres posiciones,
cansiderando gue el aprendizaje y
el desarrollo estan interrelacionados
desde los prnimeros dias de vida,
[P0 (QUé rasgos especificoy tiene
eata relacdn cuando los minos ©o-
THENZAN & 02 na nsiitucion sdu-
catwa’ bl aprendizaje inroduce algo
fundamentalmente nuevo en el desa-
rroflo. Mimnteres esta centrade nn
s procesoes oo aprendizaje en rela-

ci6n con la educacion fisic
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VIZULDRI, Gl sU THAnNTeo, Colla "no-
cidn de una zona de desarrolio
proximo nos ayuda a presentar una
nueva preocupécién, saber que un
buen aprendizajc es solo aquél que
precede af desarrollo™; “(...) el
aprendizaje despierta una serie de
procesos evolutivos internos capa-
ces de operar sdlo cuando el nifto,
estd en interaccidn con ias perso-
nas de su entorno y en cooperacion
con algun semejante. Una vez que
se han internalizado estos proce- ‘
s0s, se convierten en parte de los’
logros evolutives independientes
del nific”.'* Segln lo expresado, el
aprendizaje no es igual al desarro-
Lo, pero el aprendizaje organizado
profundiza el desarrelio mental y
pane enomarchs procesos evolul:
vos gue no se darfan de no mediar
el aprendizaje. A través de la edu-
cacién se da este desarrollo cultu-
ra, organizado, siendo un aspecto
universal y necesario para el desa-
rrollo humano de las funciones psi-

coldgicas,

El desarrollo evolutivo va a remolque
del proceso de aprendizaje, esta .
franja de tensién entre el canoci-
miento exierno y el proceso internc
es la zona de desarrolle proximo,
que -resignificando la importancia
de las interacciones con ios otros
humanos- instala renovadamente la
idea de influencia socal en los pro-
cesos de la persona particular. E)
infentar revelar cdmo se interna-
liza ol conocimiento externo y lns

aptitudes de los ninos para ha-

.cerlo supone aceptar que el desa-

rrollo no sigue nunca del mismo
modo al aprendizaje en cada

- yfio, son relaciones dinamicas y

altarmente complejas,

Dicha zona define aquelias funcio-

nes que todavia no han madurado,
pero que se encuentran en proceso
de maduracion, se visualiza otra
instancia que es muy interesante y
C.Onstituye un area de intervencién
o de anticipacion de lo que esta en
curse de ocurrir. En el concepto de
Zona de Desarrollo Préoximo: jcual
es el papel de |la imitacion en el
aprendizaje? Desde 1a resignifica-
cidn que ofrece Vigotshr, la imita-
cion colabora en el aprendizaje
motriz, siends un clemonie ¢lave
como ermergente y tumbién en 1z
implemenlacion desde 1a ensenan-
za. Fs propia y especiiica de los
primeros anos, la imitacion esta en
la escena cctidiana, sin entender,
el nino copia todo 'o nile despierta

su intores.

-

Areas de trabajo desde
la educacion fisica infantil

La educacién fisica e estas eda-
des {de 0 a 7 anos) promovera la
accion motriz concentrandose en el
conocimiento del simismo y en |2
relacion con 1os demas ¢omo necesi-
dades del nifo. Para el desarrollo

de esta lemdatica se estructura en
dos ¢)es sobre los cuales haran

pivot las distintas areas de trabajo:

1o
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3. EL CUER?Q Y ELMOVIMIENTO COMO MEDIOS DE EXPRESION Y CO-
MUNICACION,

Las posibilidades motrices son ¢l primer recurso que poseen los nifios para comuni-
carsey relacionarse conel mundoque les rodea. A partirdel propio movimientoy enel marco
delainteraccion social, los minos aprenderdn aconocer sucuerpo ya utilizarlocomo vehiculo
de expresion vde intervencionen el medioy, sobre estabase, construiran suidentidad personat.

1
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El movimiento de los niflos, marcado inicialmente per sus propios ritmos biologicos
y por las respuestas al contacte fisico con los otros y con el medio exterior, se convertira cn
codigo de comunicacion al ser interpretado y respondido por una persona adulta atenta a sus
iniciativas y a su desarrollo. Las personas adultas han de procurar interpretar de forma ade-
cuada y responder satisfactoriamente a 1as reacciones corporaies provocadas por las sensa-
ciones internas de hambre, sucfio, bienestar, equilibrio 0 movimiento, y 1as sensaciones ex-
ternas de calor, frio, olor,... Asi se contribuirdala creaciéndeun sistcma de sefiales corpora-
les que permitir ¢l establecimiento de los primeros vinculos sociales.

A través de esos primeros vinculos y cuidando de su calidad, se podra ayudar a los
nifios air vivenciando los sentimientos de seguridady confianza que necesitan paraintenori-
zar una imagen positiva y estable de si mismos, a reconocer y aceptar Jas propias caracteristi-
cas y a asumir su identidad sexual y los rasgos fisicos que comporia. Los nifios necesitan
establecer relaciones de apego con adultos que les sirvan de referencia. La vivencia satisfac-
toria y estable de esa relacion interpersonal sera la base para la construccion de:la propia
identidad, y para el desarrollo de una autonomia cgccicnlc y de un sistema de relaciones saito
y equilibrado.

Las primeras experiencias de intercambio comunicativo y 1a confianza y seguridad
que a traves deellas se zeneran, posibilitaran que los nifios pongan ¢n juego su potencial mo-
triz para satis{acer sus descos y explorar el mundo que le rodea. Es necesario favorecer estas
miciativas de exploracién del medio y facilitar la realizacién de experiencias mteresantes,
para que tengan la oportunidad de conocer sus propias capacidades y los limites que la reali-

dad Yes iimpone. Lagxploracion del medio redundaria asi ¢n un mejorconocimientode si mis-
mo v en una valoracién de ias propias posibilidades.

A través de la expericncia del propto movimiento, los nifios deberan ir coordinando

SUS ¢SQUEMAs perceplivo-motrices y coneciendo su proplo Cuerpo. sus Sensaciones y ¢mocio-

nes. Aprenderdn a ir poniendo en jucgo las distintas partes de su cuerpo para producir un
cfectointeresante oparasupropio placery, al mismo tiempo, lasirdn sintiendo, interiorizando,
organizando y construyendo a partir de elfas una imagen integrada del esquema corporal.

El progresivo control del movimicnto redundara ¢n su autonomia fisica y les permiti-
rair ampliando las posibilidades de intervencion en el medio que les rodea. La importancia
dc la coordinaciony del control dinamico general incluira, ademas del ejerciciofisico, el am-
bito de laexpresividad corporal. de sentimigntos yemociones. Sedeben crear las condiciones
para que los nifios aprendan a reptar, gatear, andar, correr, subir, bajar, sallar... A través
de todos estos movimicenlos podran mejorar y aumentar 1as posibilidades de desplazamiento
de todo el cuerpo, recorrer espacios cada vez mas aniplios y se ampliara, con clio, el &mbito
de su experiencia,

También es preciso facilitar 1a realizacion de experiencias que favorezcan un control
v una coordinacion visual y manual progresivos v, por lo tanto, contribuyan a que los meca-
msmos de manipulacion y dominio de los objctos se hagan mas precisos y ajustados. Los
milosy las niilas aprenderan a coger objetos y tirarles de una determinada manera, a mover-
los con precisidn, ajuntarlos o separarlos, a organizarlos de formas diversas._. Todo este re-
pertorio de movimenios parciales enriquecera las posibilidades de explorar ¢ intervenis en
¢l medic que tosrodea v de expresarse a través de recursos plasticos o sonoros,

Laexpresién dramatica y la corporal tienen que ver con la utilizacién del cuerpo, sus
gestos v movimientos con una intencionalidad comunicativa y representiva, Mientras que
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através de la expresion dramatica los nifios juegan sobre todo a representar a personas ysi-
tuaciones, ¢n cl caso de la expresion corporal sc {rata de represcntar a través de su accidn
y movimiento, determinadas actitudes, estados de animo, etc. Ambas hunden sus raices en
la comunicacion gestual y se continian posteriormente en distintas manifestaciones, entre
las que destacan 1os Juegos simbélicos en los que el nifio se comporta "como si"fuerauna per-
sona distinta, 0 un animal o una cosa, o actua como si estuvicra haciendo cosas que en reali-
dad sdlo estd jugando a hacer. Se trata de un campo abicrio a la imaginacion, ala creatividad
ylaespontancidad de cadauno. A través de su expresiondramatica y corporal el nific muestra
sus emociones y tensiones, y tambicn su conocimiento del mundo y las personas, asi como
su percepcidn de la realidad, come se pondrd de mamifiesto ¢n los juegos de imitacion de
roles. Sonademas uninstrumento de relacidn interpersonal, de comunicacién ¢ intercambio.

La expresion dramaticay, mas en general, ]a expresion corporal tienen la peculiarn-
dad de reflejar con particular claridad los estados de animo del nifio, sus tensiones y conflic-
10s. Es por ¢llo por lo que esta forma de representacion puede ser utilizada por el educador
no solo como un medio de expresion, sino también como un contexto propicio para la obser-
vacion del nifio y de las relaciones entre unos y otros, asi cormo una via a través de la cual
procurar dar salida a (y si es posible resolver) algunas de las tensiones y conflictos intermos
de los pequeios.

4. CONSTRUCCION DE LA IDENTIDAD, AUTONOMIA Y AUTOESTIMA.

Ladentidad psicologica es resultante del conjunto de experiencias que el nifio tiene

en la relacion con su entormo fisico v, sobre todo, social. La idea que el nifio va teniendo de

“quién esél, comoes,... sc va forjando gracias a loselementos que le llegan a través de mlti-

ples vias desde 1as sensaciones que producen en su cuerpo las caricias, a la imagen que le

devuelve el espejo, al-nombre que se le da, a las eliquetas que se le asignan en relacion con
¢l sexo al que pertenece, a la comparacion de si nismo con los demas,

Por otro iado, el concepto de uno mismo dista mucho de ser neutro y aséptico, estando
desde muy pronto cargado de componentes de valoracion positiva 0 negativa que también
proceden de las interacciones sociales que ef nifio mantiene. La autoestima se forma en gran
parte por una interiorizacion de la estima que se le ticne y de la confianza que en €l se deposita.
Directa e indircctamente, explicits ¢ implicitamente, al nifio no dejan de legarle informaciones
sobre hasta qué punto sctienc o noconfianzaen ¢l. Ademas, Jasexperiencias que continuamente
va teniendo, le dan la sensacion de dormunio y competencia o de fracaso ¢ incapacidad.

Paralelamentc a la construccion de la propia identidad, el acceso a niveles crecientes
de autonomia e independencia marca otra de las caracteristicas de los nifos de estas edades.
Los progresos en el ambito de la psicomotricidad, del manejo del cuerpo ¢n actividades muy
diversas, de adquisicion de actitudes y hdbitos de cuidado, higiene y mantenimicnto de la
salud, forman también parte de todo este conjunto de aspectos. Por lo demas, y subyacentes
atodas las adquisiciones anlerioies, se encuentran los aspectos cognitivos, afectivos y rela-
cionales que contribuyen al desarrollo de la competencia personal en los diversos ambitos
que constituyen la vida de los nifios.

Es evidente que no hay un inice ambito de expeniencias que pueda relacionarse prio-
ritartamente con estos contersdos. Los diferentes dmbitos contribuven a a formaadn del
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conceplo de si mismoy de la valoracion que ie ¢s ancja, y contribuyen también a la adquisi-
cionde los instrumentos basicos de control del propio cuerpo y de 1a accién sobre la realidad.

Elconocimientoy control progresivo del cuerpo es una lenta pero fructifera construc-
¢16n que ocupa al nifio desde su nacimiento y durante toda la etapa que abarca la Educacion
Infantil. Cualquier actividad que emprenda el nifio, cualquier tarca que se proponga resol-
ver, implica componentes motrices y de ahi la impertancia que tiene cl trabajo del cuerpo.

A menudo setransmite la idea de que las adquisiciones en este terreno se deben solo
aprocesos madurativos cerebrales: siendo éstos requisitosde primer orden, nodebe olvidarse
laimportancia igualmente fundamental de la actividad del nifio, de las interacciones sociales
y de la estimulacién y el apoyo que en ellas recibe el nifio.

Conellose quicre resaltar el hecho de que, salvoque obedezean a razones muy concre-
tas y detcrminadas, el movimiento, la sensacion, la percepeion, no deben seren general tra-
hajados de una forma aislada, sino en el contexto de actividades mas amplias para conseguir
sus propositos cducativos (juego fisico, juego simbalico, actividades de 1a vida cotidiana, ac-
tividades rclacionadas con ¢l cuidado e higicne de uno mismo y de Jos espacios que ocupa,
tareas dc trabajo...). 'I

Debe conseguirse gue los nifios conozcan global y segmentariamente su cuerpo, sus
posibilidades perceptivas v motrices, deben poder identificar 1as sensaciones inleroceptivas
y extrocepltivasque experimentan, y, comio se vera masadelante, servirse de las posibilidades
expresivas del cuerpo para manifestarias. Ademads, coneceran y aceptaran sus caracieristicas
individuales {sexo, talla, rasgos {isicos...), asi como las de sus comparieros.

De sima impertancia es la coordinacion y el cantrol dindamico gepernl, que permiten
al nifo lievar acabo todas iz retividades relacionadas con 1 jucgo fisico {(marchas, carreras,
saltos, giros, lanzamientos, recepciones) y con una gran variedad de lareas cotidianas. Me-
dianteestas actividades el nifio disfruta, educa su cucrpoy el movimiento, y adquicre habitos
de convivencia, de higiene v salud.

En 1o formacion de uno mismo imterviene, por supucsto, el conocimicnto del propio
cuerpo, uno de los primeros referentes del nifio para reconocerse como persona. Peroademas
hay que coniar con la difcrenciacion que progresivamente se establece entre "yo" y ¢l otro,
yentreel "yo" v el mundo externo, difercociacidn que se produce enel (ranscurso de los dos
primeros s1i0s de vida v que cs, como sicmpie, el producto de intercambios y relaciones con
los otros significativos. Estas diferenciaciones ayudan a la formacion de 1a identidad me-
diante el reconccimiente de la propia individualidad frente a los demas y frente al mundo.
Todo cllo tiende a consolicarse progresivaniente, como fo muestra el hecho de gue el nifio
pueda ir expresando verbatmente algunes elementos corporales o psiquicos de su propia
tdentidad, algunos de sus sentinenlos, caracteristicas, sensaciones, ..

Enlasestrechas interacciones que se establecen entre el educador y el bebé o ¢l niflo,
vaseaen lorno del cudado fisteo, al jucpo, al trabajo, ¢l primero seerige en fipura privilegia-
da parael segundo. A medhida que los nifios crecen, et papel del educador se va air haciendo
mds complejo, pues junto al afeclo y a las actividades de cuidado y estimulacion, va a tener
que 1T introducicndo fa presion socializadora que el nifio requiere para un buen desarrollo
personat y soctal. A esie respecto, en la medida en que rodean al nifio ayudas, se le felicite
y recompense por sus fogros y se le ayude a relativizar sus errores, estard fumentando senu-
micntos de competencia y seguridad, haciendo que €ste se sienta querido y que componga
una imagen positiva de st mismo.
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En la construccidn de la propia identidad intervienen, entre otros factores, 1a imagen
positiva de uno mismo y los sentimicntos de autoeficacia, autoestima y autoconfianza. Di-
chos sentimientos deben contribuir alaelaboracidn de un autoconcepto ajustado, que permi-
ta al nifio percibir (y actuar conforme a) las propias posibilidades y limitaciones, asi como
cvitar tanio los comportanuentos lemerosos einseguros, como os omaipotentes o despoticos.
De ahi la importancia de aprender a coordinar las propias emoeciones y actividades con las
de otras personas (especialmente con ¢l grupo de iguales) y de todo lo que csta capacidad
imphica: capacidad de mostrar, sentir y recibir afecto, de colaborar con los demas, de prestar
ayuda, deaceptarlademora o renuncia, de aceptar las criticas razonables, ... Entodoello resi-
de la posibilidad de actuar constructivamenie cot los demds desde la aceptacion de uno mis-
mo, de sentirse parte integranie de un grupo en un chma de seguridad, tranquilidad y con-
ftanza,

La autoestima del nifio se ve fomentada cuandosc rectbe carifiosarentc al niilo, cuan-
do se le estimuia a ir siende independienie en colocar sus cosas ¢ procurarse los maieriales
{que necesita, cuando s& le incita a resolver un pl’ObiClTla cuando no se reacciona nt,g,at:m
o despectivamentc ante la apancion de dtﬁLulladcs cuando se le expresa afecto, coando se
le reclama un esfuerzo un poco mayor o se le manifiestan determinadas conductas, cuando
se le pregunta algo « lo gue puede responder.

Asi las caractzristicas de los individuos gue poseen una clevada autoestiina pucden
resumirse en las sigusentes:

e Afrontanla: tareasy seacercanalas personasconla expectativa de que seranbicn
rectbidas y fendran < -0 20 ST Clupresa.

s Ticnen ¢or.” 21123 €N SUS percepciones v juicios, lo que les permite defender su pro-
pio criterio cuando .z difcrencias de opinidn.

o Sonlos més sotivosparticipantesen tas discusienesde prapo, tienca menor dificul-
tad para establecer z- :stades y expresan sus opinioncs aun cuando sepan que {endrdn una
acogida hostl.

« Partictpan 220 frecnenca en actividades extracscolares v perienecen ¢on mayor
probabilidad a orgzz._zaciones juventles.
» INO parece: =7"ar especialmente preocupados pur sus probliemas y no les prcocupa

en exceso lo que los ozrnas opinen de ellos.

Porecl contrz- s ios individuos con bajo nivel d¢ autoestima poseen una intensa de-
pendencia sociat, pecs uC1ativa en situaciones sociales, ¢ Inlensa preocupacion por st niis-
moe.

S INTERVENCIO « FDUCATIVA.

Especiaimer. ©n tosprimeros anos, esde particular importancia la relacién corporal
y afectiva que se esnamzce entre el bebd y el educador, relacion a través de ta cual dste no
soloayuda al nifio 2 - »onociendo sus sensaciones, fos segmentos de su cuerpo, a utilizarlos
para expresarse. Acestizs, 1€ hace vivir su cuerpo de forma agradabic y placentera, je hace
sentirse querido, vz..raso v aceptado ensu individualidad. El educador no sélo colabora ¢n
ia construccion de .z .aenudad del nidio, sino que también contribuye decisnamente a que
la Imagen que de . usmo va claborando el pequefio sea positiva v pueda afrontar con
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seguridad y autoconfianza los retos que fe planica ¢l progresivo descubrimiento de Ia rea-
lidad.

Los niftos tienen que Hegar al conocimiento de su cuerpo tanto glob:zl COmMo segmen-
tariamente, a diferenciar sus caracteristicas personales de las de los otros y a identificarse
sexualmente. Al tiempo deberan aceptar sus propias caracteristicas y ser capaces de convi-
viren distintos grupos. Las situaciones de contacto fisico con otros nifios y aduitos, 1astareas
compartidas, 1os juegos colectivos en los que hay normas a seguir, y ¢l trabajo por parte del
cducador deltono, la postura, el movimiento,... irdn permiticndo ¢l progresivo conocimiento
de si, facilitaran cl autocontrol {rivalidad, rabia, agresividad) y repercutirdnen el cquilibrio
emocional y en la posibilidad de compaginar los propios deseos y emociones con los de tos
demas.

Lasactividades de observacion y exploracion sensorial son particularmente atiles pa-
ra ¢l conocimiento del propio cuerpo y del de los otros. St en un primer momento ¢l nifio co-
noce sus sensaciones gracias sobre todo a los cuidados que recibe del adulto, progresiva-
mente se le oricntard a la observacion y explgracion activa que le hardn darse cuenta de las
caracteristicas y peculiaridades de si nusmo, de sus difcrencias respecto a otros (en cuanto
al scxo, al color de la piel, cncuantoalatalla.. ). asi comode tos diversos scgmentos del cuer-
po, de sus elementos y de su organizacion espacial (lo que csta defante y fo que esta detris,
ala derecha y ala izquierda. arriba y abajo.. .} De esta forma, va elaborando una representa-
cidn del propio cuerpo cada vez mds detallads v compleja.

Es importante que los procedimicntos seiialados s trabaien en el marco de activida-
deg signiiicativas para ¢l niio, como por cjempio aqueilas 2n das que hienc sentide analizar
las diferencias corporales (asi, juegos en los que, como ocurre en el de 1a gallina ciega, se
debe proceder a ia tdenuficacton.de! otro,

Sondecspecialimportancia tasactitudes derespetoy dtc,pmuon delascaracteristicas
de losotros, tanto Jas mas habituales (sexo, 1alla. ) como las menos frecuentes (incapacidad
o disminucion de algan tipo) v que por ello pucden provocar reacciones no deseables. El edu-
cador fomentara asi el conoctimiento del cuerpo en 1n contexto de respeto y valoracion de
ta individualidad de cada uno favorecicndo actitudes contrarias a la discriminacionyy los cs-
tercotipos de cualguier género.

A través de todas las actividades que han stdo mencionadas, el nifio adquicre los tns-
trumentos que le pernutiran ir discriminando de forma cada vez mis precisa sus propias sen-
saciones (frio, delor, bienestar, hambre,..) v las que le producen los objeto del entorno. A
la vez, debe procurarse que pueda wtilizar las posibilidades expresivas que le ofrece su cuer-
po para dar a conocer tales vivencias y sentimicntos a los demas, asi como para reconocerlas
cuando son los otros quicnes las expresan,

A medida que el nifio crece, sus posibitidades de movimientoy su necesidad deactuar
aumentan progresivamente, Para dar respuesta o la necesidad de movimiento que ticuen los
mifos, deben disponerse espacios amplios y sin pehigros que permitan desplazamientos y ac-
tividades coma saltar, correr, subir, bajar, tanto en focales cerrados como al aire libre.

Lneste contexto, el educador organizard juepos donde tengan cabidatanto lashabili-
dades motrices mas frecuenlemente implicadas en fas actividades de los nifios {caminar,
correr, saltar...), como otras menos habituales (trepar, lanzar, voltear, transportar, balan-
cearse, recoger.. ), Esimportiante, ala vez que se evita la excesiva temeridad, no frenar los
impulsos de accidn y exploracion propios de cada nifio ¥ que le conducen a descubrir y
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ejercitar sus posibilidades. En los juggos colectivos, se irdn introduciendo pautas y normas
nuevas que vayan haciendo que el nifio tenga que ajustar su accién, demorar sus deseos,
controlar sus impulsos, a la vez que ¢xijan una mayor capacidad de coordinacién y control
dindmico general y especifico en la realizacidn de dichas actividades, lo que por otra parte
suele despertar el interés y agrado de los pequefios.

Resulta también necesario educar la postura corporal, por lo que se debe procurar que
el nifio vaya aprendiendo paulatinamente a adoptar fa postura adecuada en funcidn de la
actividad que se realice. '

Esimportante laeducacion de la coordinacion visomanual en el contexto de activida-
des que requicran manipulacién. En los juegos de construccion, de montaje y desmontaje,
en los puzzles y rompecabezas,... ademas de otros contenidos especificos, se educa la preci-
si6n de movimicntos, lo que vaa repercutiren la posibilidad de realizar una serie de activida-
des relacionadas con la motricidad fina, entre las que destacan todas las de representacidn
grafica. Respecto de éstas, hay que tencren cuenta que requiercn una seric de conocimientos
y habilidades {(control postural, mangjo de pequeﬂﬁos instrumentos, coordinacion visomotriz...)
que forman parte de este ambito de experiencias y cuyo dominio progresivo constituye un
objetivo importante.

Un aspecto atrabajar lo constituye la salud. Debe presentarse siempre en relacion con
el bienestar personal. Ello implica que en el Centro debe crearse un ambiente que garantice
unas condiciones de higicne, seguridad y bicnestar general. De especial importancia es el
cuidado y limpieza de las distintas dependencias y servicios del edificio, y la integracion de
2305 habitos cn ¢l comporiamiento habitual de las personas gue en ella conviven,

Ademas de la limpicza ¢ higiene de uno mismo y de los habitats, l2 alimenticién es
uno de los factores que interviene decisivamente en el bienestar general del nifo.

También las actitudes de juego fisico y las de reposo y relajacion pueden ser puestas
en refacion conlasalud. Eleducador, en los altimos tramos de 1a etapa. pucde ayudaral nino
a percatarse de los €fcctos que el ejercicio tiene sobre ¢l estado general del cuerpo {sudor,
cansancio, ritmo cardiaco acelerade, congestion). sus efectos bencficos v los del descanso.
Asi mismo, puede contribuir a que se \'a}'an incorporando normas de actuacion favorables
a la salud y que impliquen diversas habilidades. actitudes y coraportamientos (aprender a
respirar, actuar conforme a las propias posibilidades).

Los nifios no acceden automaticamende a la autonomia. La independencia seaprende
poco a poco. El educador la fomenta cuando estimula al nino, cuando le exige con afects pero
con conviccicn, cuando los retos que le planteaestan calibrados a f2 medida de las posibilida-
des del nifo, cuando al observar un problema o una dificultad le permite equivocarse o
fracasar para luego dotarle de instrumentos que le pernutan una resolucion feliz. Los fraca-
sos del mifio deben ser tomados no como muestra de su imposibiiidad de aprendizaje sino
como muestra de su nivel de desarrollo presente, comao evidencia de que necesita mas apoyo
y esimulacion, y tal vez otras cstrategias de ensefanza vy relacion,

Se¢ trabaja con la perspectiva de que en su relacién se ensefa mucho mas que unos
conocirmientos y unas destrezas. Continuamente le transmite una scrie de datos ¢ informa-
ciones que alimentanen el nifo la elaboracién de su identidad y una determinada valoracién
de sus capacidades. No es posible lograr que un nifio lenga confianza en si mismo si quienes
fe educan desconfian de €l ¢n cuanto que es capaz de aprender v desarrollarse mas alld de
sus niveles actuales de aprendizaje y desarrollo. El educador debe buscar siempre en cada



nifio aqucllos aspectos quc cn €l son mas positivos, para resaltarlos y tomarlos como punto
de partida de nuevos desarroltos. Ello es particularmente importante en ¢l caso de los nifios
con més dificultades, que corren siempre el ricsgo de unir a sus problemas la desvaloriza-
cion social y las etiquetas despectivas, particularmente perjudiciales cuando proceden de un
adulto tan significativo para el niilo como lo es su profesor.
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4| | El movimiento como
—=r . forma de expresion
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n los copitulos anterio-
res hemos diferenciado
una activided de tiso
adaplative con un co-
racter inlencionado de-
finido por e| objetive
que debe alcarzarse vy
ung aclividao de exploracian ne espe-
cifica, que pone en juego los estruzty-
ras nzurologicas cemo sede de una
actvidad metabélicc constonle. No
okstanie, cungue los movimientos pue-
der ser corprendides respecto o Lno
forma de relzcion con el medio, tam:
bién reflejon una cierte manera de ser
de |~ persoraiidad “en sitvacién” v
son reveladores de los emeciones y de
los serfimientos que aquélle experi-
menta. Ei cordcter expresivo del movi-
miento rerrite a la persone y no a un
objeiivo exterior que debe ser alcanza-
¢o. En es’a perspectiva, el moviriento
no se plantea bajo un aspectc trarsit-

Ve, % CECIT, BN “UNCION B SU eficag
respecto al control del objeto, sine <
me un sigro @ través de! cval cua
entrgversz .0 subicividad.

“Expresandose” mediante sus
vimiertos, los seres vivos se manific
tan come indivic.as que se relacicnr
con un mundo de objetos y persor
sin gue iniciolmente exista ringuna
tancidn < |."|anleom ento consc:er.h,
primera forma ce expresidn es una «
presion esponténea, reflejo del dir
m’smo ¢! organ’smo qua vive su ¢
sencia en gl munce,

Sin emborgo, el movimiento
hombra se desarrelia en presenciz
'z mirado de ctres incividuos por
que reviste uno relacidn de signitica
y significado, o dicho de otra forr
s6lc exis'e cuande es recibido por ¢
“ser expresiva” que o acoge v lo in:
preta, De esto forma, lc expresién d
de ser unc simpe monifestacién sub
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£ movimiento er e descrrollo de o persono

twg para convertirse en uno "exorar
s.6n para otra”.

El cuerpo con sus octitudes y movi-
mientos 83 la forme en que yo aparez
co frente a los demds y por ello reviste
una impertoncia capital en fo relacién
entre las personas, yo que “cado na-
mifestacidn del que existe siempre es
levada @ caba por ef cuerpo. No exis:
le ningOn sentimiento que pora pode-
sar, implique un gesto o una mimica”
{Chirpaz}. Subrayemaos, o este respec
to, ue las conductos no verbales =d-
quicren mayor importancia que lu
expresién verbal o la hara Se propor
cionar indicios mas culénlicos ce la
colitud en las relaciones inlerpersono-
les. Se puede i~tenlar fingir uro actitud
¢conciliadora o amigable medionte,
palobras pero un descuido casi refleio,
una crispacién del rostro traicionan los
verdaderss senfirientos, convirtiéndo:
se er algo mas fiable que lo que se ex:
presa medianlz la palabra. Las modi-
caciones son, u veces, de tipo reflgjo ¥
quedan reflejados en .na crispacion o
en una aoariencie hia oe lo actitud, En
w<casiones, odoptan un caracler in‘en:
cionado y por el'o manifieston una au:
\entica preocupacidn par iransmiti un
mensaje: lo expresion se convier'e en
“omunicacian,

LA EXPRESION A TRAVES_
DEL DESARROLLO DEL NINO

Para noso'ros el aspecte motor da
la conducta se orienta en dos direecio-
nes: la de lo accién tronsitiva y la de
movimiento exprasive. La molricidad

fransitiva que se cjerce sobre e’ objeto
con e fin de moditicarlo, oreserlc o0
corécler pragmatizo © ulilitario. mien-
tros que el movimienio expresivo e

ducz una suojetividad.

Anterioridad de la expresion
sobre la transitividad

Desde el princisio, lo posibil aad
de eorcer ef propic contro! sobie &
mundo o de situarse en continuidad
con & ho sido = go negado pora el
htbre. Lo ‘nmadurez prolongada de
su sistena ne-vieso y o relroso en lo
puesta en ma-cha de sus ceniios de
asaciaeidn, en el cose de qun e conce-
da: una perspectiva de progreso, ho-
cen ol Rombre dependiente de su -
dic v en particuar dat medio humanoe,
sin el cual no consegiric sobrevivr.

Es evidente que @ hemore ~o pue:
de adoptarse inmediatsmente a su me-
dio, no ohstane, lo cdoplocion o
presentart uag wictoria frente o sy
imperfeccién inicial. Lo unidod 4 le
agecuacion de ja personc y svs move
mientos no son ~i mucho menos un re:
cale, s'no gue se conzuislan y [amas
son para siempre. Lo puro ronutvie
dad, es decit, |- eficacio de! mov mier:
to volunlaric no es la primera caroc
terishco del ser humonc, pero oun
cvando sus aclos son todavia susceptic
b[l’fs (.!e pl’OCurOr"|e dif'ecrO!TErITE ]C.'S [y
sos indispensatiles el nifo dispone de
otra forma de eficacior “los primeres
gostas que le son dliles son los gestos
de expresion”.

Estos gestas, © veces incoere:blus,
reflejan las necesidodes prmorias dei

£l movimienia como larme de cxpresion
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“ifig ¥ representan ciros fanlos signos
parg su enlorno, del cual consinuen
una intervencidn beneficiowa. L e?uco-
o del gesto en un mundo humone
necesita primero su igni‘zacidin ex-
nresvo

Tono y expresion
en el recién nacide

Spiz describe of recien nacido co-
mo provivisnal y relahvomente civ.ade
clel mundo exlenor gor un umbra! de
perzepnidn 1ruy elevado. Eue estado
corresponde o, evadio preoueia, y al
sstad -0 norc‘ish.fc pricnario descrilo po-
el psicoardlisis y oi esadic impssive
descrito por Wollon {1,

El recién noads oscils entre un es-
tado de ‘msctisfoccion y un esiado de
quietvd poraielos o las reaeeiones 16ni
cas vosomolrices y mat-zes manifesto-
das. 52 aprezio. en estode cn necesi-
dod, usa olerrancin de descargos
Won'zas masivas con una ogitacidn mo-
iz desecordinado v, ras 'a sotisfee
cidn, un duscense deitano Tl y como
subrrovd Wolion, desde el nacimiento,
el dialozo de! n'fic con el munds se re-

wliza oouwnves de las reinciones 1énica-
wmeciang.es, conjuntorente <on la ace
Fuidad d«estive recpiratena. El ido
Tyve gt un arewlo Snwco cerrada en el
g predominan [as reocc.ones aulo-
méticus do cual sole medionte desesr-
zas ténicas reaccionalss (los grites son
sn ejeriplo; o foses de relajocion reia-

tiva {suenof”. (Dorard de Boussingen !

De todo eilo podemes deducir dos
caracterishcos eserciales de cse esta-
Jie:

= .a relacién ertre el estado ténico y
I necesidad,

= las variaciones de tono come ferma
de expresion espcrtanea de las
erociones primanas.

Muy pronto, el nific empieza a es-
takilece: relaciones entre sus desens y
s eircurstzncias exteriorss, de mane-
ra que & refieio cond cionada se haee
positle In este moncnto, nercibe ¢
rostrd umonc ¥y presenia, en sy pre:
sentio. regecione: tonicos coarding-
dus que le sermien saguirla cor Yoy
a0s Despuis entre o senundo v ool
tescer mes, el bebé ogra _hG reaceion
mMIMIca My importcnte, 1o serrisa, in-
dizio de lo aleria del nido hac o sy e
.'Orﬂo. hUmGﬂO

Chc—l?ne Buhier y kene Spitz 12} ok
servoron ‘os reacciones de lus nifios pe-
queras ante fo miriza de s personas
que les radecban y se dieron cuesta
GuUe esas reostionss presenlaban ceroe-
teristicos bier definidos que variaban
segin fa edad en ol transcurse del pri-
mer onc de vida, Sea cual ses i mimi-
¢ de la persong gue se cprexima, los
primeras reasciones obsevados son
“positivas”, ¢s decir aue determinan ia
sor- sa del beba (chronte bss dos prime-
ros muses). Sp'i define los elementes
datermincrtes de la reccrion come uno
r'guro humaeno vista de Fante v en ma-
vimien's, o inc.use y de forma mas pre:
crsz, une zierta forma constiniida por la
frente y los ojos. Cor el lierpo, el nifc
manifiesta ona sensibilidad mas dite-
renciado onte es'a o nica, de manerg
que un sembiante son-icrte o familiar
suscita ¢~ el beod Lno sonrisa, mienkros
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goa un semblante erkadado o una cars
exrabo despierfo reacciones que pues
den identificarse como desogradebies:
llank, turbocion e inquie.‘uc'.

A los sais meses, =l nifo = spone de
un obanico de pasibilidodes con los que
mostrar sus emaciones, es decif, paro
axpresar, en, ol sentido estricto de la pa:
lavo, y Yo suficienternente rico como
para proporcionar uno amplia gama de
nercambio con el medio humano. Es el
periodo emocional, de participocion "
mano, dasrito por Wallen.

£l estudic detollado de esto fase de
la avolucion proporcione uno gron
caidad de detolles en cuanto a la es:
trecha relacibn entre la funcién tonica
y los medios de relacidn del lactorie.
£ tono juega un papel preponderorte
en o toma de conciencio de si mismo y
en la distincién del yo y def otro,

Por ofru parte, un buen equilitrio
del tono serd la base que penmifird &
Jesarrollo de la funcién transitive del
movimiento, es decir, o actividad vo-
junorio eficaz y coordinada.

En efecto, el fenbmeno esencicl de
esic fase es la disminucion del fondo
inico, ccompaiado de un reeq.ilibrio
que se traduce en la desoparicion de
'‘os refiejos arcaicos ¥ en o disminu-
cidn de los reaccionas hiperionicas an-
e loy excitaciones gue permitran una
mayor precision en los octividades de
oriantasién,

Fattor humano y

expresion en el recién nacido
!

~ Lot modificaciones de 'a matrici-

e ded del recién nocido, er ei seniido de

ura mejor adoplobilidad, depe-de-,
esenciolmente, de dos foctores. For
una parte de la maduracicn de ko cor:
teze corcbral que se manitiesa por lo
entroda en jucgs progresivo del haz
piramidal y lo desuporicion de lo me-
tricidad subcortical [polidai, ¥y nor
ofra del caracter favorablz ¢ destave:
reble del medio hume=a e~ el cual vive
el nito, que influye comvderablemenie
sobre su equiliorio tdnicormacional.

Los trabwojos fe Spitz subrayar aim-
norioncia de wna presencic humina
afectudia en el entorno dil nific y e
particuior de o oclited afectva de o
madre, no Unicomente sobre su desarra-
lio, sino también sobre su estado tonice

No cbs'onte, mucho antes de gue
el nifio seo sensible o lo expresién mi-
mica, otres estimulos socia’es como el
contacto cuténeo, resresentodo por las
caricias, los betwos y la manipulacion
en &l momento de los cuidodos, deben
jugar un papel muy importanie en el
desarrollo def nifio. Lo psicologia ani-
mal, principolmente, ros sroporciona
los datos relctives ¢ este ipo de esti-
muiacion,

Weininger (1953-1956} taT5 dos
grucos de rofas separacas de su na-
dre en el destete y los alimentd de for:
ma idénfica. Durante 21 dios y diez
minutes al dio, los ratones de uno de
los grusos fueron acaricicdas por el
experimentador. Uespués, todos fueron
colocados en situociones fraumdticas,
inmovilizadss en cyunas durante cua
renta y ocho hores y socrificades, ato-
dos se les realizé la cutopsio.

Respecte a los onimales que fueron
acariciados, los onimales {-ust-ados

Fi movir.oalo ¢omo forma de expresidn

11

LA

presertaron, ademas de un mayor fe
mor, un notable reraso del desarrolly
pondercl + dseo y ung mence resisten-
cio al estrés, ‘ol y como demosies el ey
taede ge las visceros v a2 irtensidod de
‘0 inaccion carticosuniore~al de alor
ma consec. o

Del con nto de experiencios reoli-
205 sobre esle temo porece despren-
derse generolments. que cuonto mas
rico en estimulos seo i un.varo de un
crimal joven, mayores sersn ios posi-
bididades de  cuoptaciéon emocionol
ante las s luaciones nucvas,

le “marernidad” en leapéutica psi-
coTalriz o psiquidirca, en los cosos
an grandes reoresio-es mentales. co-
rresponde o la uhlizacidn sistemahica
de tados los medios que Liicen los
contoctos cutaneos en todos sus for-
mas,

L expresidn emocond’ s, en pri-
mer lugar, .~ llomada espontdsa de’
~ifie hacia su medie, provecuda por el
impelso de sus necesidades, sin ernor-
go. muy pronte la octitue del priimo y
escecialmente la arlitue de lo modre
tendra una influs-cio sobre el sentico
de las ~zniestociones expresivas gue
cado vez serdn mas especificos,

El desorrollo de lo motnaidad pira-
mide; voluntaria, pordlela a lo madu-
racién de la cortezz ceretral se iradu-
ce, en el clons de o motricided
ransitiva, en ura meicra de las posibie
liduces de acemodacisan of medic. y
er el p'ano de la motricidod expresiva,
#n uns mejor odaplecién ce as reoc-
ciones esponic-ecs ante los condicio-
nes ofectivoenoc onales y a lo silua-
cion ¢ ncl'va del pifo.

Respects ¢ la expresicn, terdra lu-
gar un nLeva pasa importante cuando,
hacia les ocho meses, oo reacciones
del o no se rehe-an unicomente @
excitaciones inmed alos, sino que res-
pondon a la existercia de tode u- pa-
sado vivido.

Zl nino serd capaz de diferencior |o
madre, icentficada como e buena, ¥
‘o extrane, ident eoos como o ma'o,
res_:/;-ndlrzndo exprosivamente, en cags
coso, do menera coropiada Fs o que
los psicocnalisizs dencming- “triangy-
lacian™. Loy primergs marifestaciones
del “coradler” se revelaran en of estils
ce ios reocciones expresivas! la rigidez
y lo relajocion significaren algu-c co-
sa, v los reocciones idnicoemocionales
reflejarar o estructuro de la relacion
ertee el individuo v su universa vivido

Expresion y mevimientos
espontdneos

En el descrrolo, lo expresién es an-
te-'or a la actividod tronsitiva eficaz v
toda la motricidod de: recidn nacids
esta bosodo en voriociones tonicas -
lactoncdos ccn los alectos primarios.

lzs movimientos esnon:ancos, re-
fleio del dinamismo de! srgerismo vis
¥, M0 poseen e mismo significcde
cue los monifestaziones provocadas o
reflejos. No obstante, pese o que su
significade c.liere, su evolucicn sera
cencorderte puesto que, of igusl que
'zgs automalismos y ios reflejos prima-
rios, se ajustaran progresivamente y
codo vezr mejor ¢ los necesidades; oo
reacciones lonicceocionales estaran
cada vez mas determinodss por la ex-
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perencia vivida del nifio en sy medio

socia!

En les reacciones espontédnecs, el

cuerpo no & un utensilic orientada ha-
cio un obietivo exterior o él, sine que
el nifio vive su presencio en el mundo
como unided original furdomental, co-
mo "ceerpo cropio”, Esta prescncio er
e mundo se revelora por el descibri-
miemo del piacer y del dolor o traves
de su corporeidod. Lo emocién no sera
otra cosc, en este estadie, que una
tiern mimica, expresion de una oerta
vivencia pasofera, pers podra inseri-
birse promnaamenle en el cverpo del
nide & influir “inconscientemente” sus
recicicnes hiras,
' En estos condiciones, s6 producird
el diglogo ténico con el projimo, El re-
whodo de este didlogo podra leerse
direclemente en los reacciones corpo-
-ales y en los mimicas, es decir, en sus
aclitudes y en  sus  mowvimien'os
espontaneos. El tono es, en efecto, lo
maleria de la cual estan hechos los oc-
tiudes y fo mimica.

Lo identificacidn representc un as-
paco de esle diologo. Mediante lo
identificocion, el nifa “intzricriza” un
aspecto de olrc persona y se transfor:
ma en funcién de &l; esc identificocién
presenta une tendencia o lo unifics:
cién y permile & ocuerdo entre el inai-
viduo y su media. De esta forma, ¢l ni-
fio integrard las octitudes de las ofros
personas y los sentird, fiteralmente, en
su cuerpo gra<ios o su propio juege
tnico, o cual le permitirg realmente,
vir corporatmente fos senlimientos ge
los vemas, oungue éstos sean agresi-

Fyns O olechasos,

A través de lo experiencio vivida
con su cuerso, el o esiructurcra las
situaciones emacionoles ¥ ofectivas en
un cierto nGMero de esquemas tonica-
emocionales especificos, Este hecho se
ho raducide muches veces diciondo
sue, a 128 dos afas, ef rifo lodavio es
incapoz de diferenciacse de las demas
y que porece confundirse con los per-
sonas que le redean,

A porfir de los fres ofos, ol conro-
rio, surge '@ necasidad de afirmcese.
Lo ¢risis de personolicod viene ~arca-
da por e cierre del rido sobre si mis:
mo, por un esfuerzo por liberorse de la
presién del megic que le rodea. El e
fuerzo es "negativisto” v se iroducitd
en 1o edad dol “no”, del "war, del
“mio”, en el franscutsc de ko cunt to-
mora carciencis de cu su personali-
dod es distinto de los modelos que se
hakia propo-cionado, descubrira 1o
existencia de los demas respecre o &y
empersrd 6 camponer su 'yo tocal”
Su incomodidod cnte los demas se
mani‘estara per reocciones de conti-
nencic y de prestancia, que reflejorén
los dificultodes pora estoblecer ‘o or-
monia entre el cuerpe v el medio,

De la expresion espontanen
a fa expresion contolada
o socializado

La armonig enire el cuerpo 5 el me-

dio se traaueirg en une fealidad per le
expresidr carporai, que sdlo es reali-
zot'e cuando ol individuo se siente ¢é-
modo en 1w med'a socicl y emprling
con ess medis. Par ¢ contrario, =f meo-

Ef movim.ens coma forma de expresicn
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iester en lo resocian con los demas se
monifestard con un cardcter ofectads
de lo actied. lo falto de naturclidad »
inciuse o fatta de armanic en oy mo-
vimienios. Lo tension Intericr se exdes
corizard en crispocionss y Liberacios
aes 13Mmcas inconscientes

No anstenre, lo armonia no quiere
deci “expresion per fecta”, o cnlg[ signi-
ficoria le slena marifesiacion de 1o Gue
2y '3 Ders0Ao. sin ningurs reserva, Lo
pepresion espenténes del rifo oro lo
ohirmacion del Yo, por ia axzresitn con-
tralicda, somehde o la infliencia de los
cenlvos corticales, rapresenia uno ex-
presion personal que reflejo una cierta
maners de ser de' yo Ly expreside
fracde s espontoreidad cuando of ride
se do cuenio del efecio que & mismo
grocuce en los demas v cvando, preci-
sormente, busco producr esos efedos
Mocin tas cugira ofios o nife 238 pen-
dientn 2 sus achinudes. s 'a "edad oe
carecionte” en fa cuel muliplico los nis
mos, fas sonrises y las encjos cen ics
cudles pretertle "hocerse el irteresgn
te”. Medicnte o juego, podra identifi-
carse con tas personc es seciales s
deslocades. policio, maesirs de es
cue'o, bombera, cow-boy o campedn.
Cabe serclor que los zsicoanafistas
consideran este perodo como especicl-
mente decsivo en o formacien de o
personaiiciad G, H. rdead, por su par-
I8, subroyo que ef yo hurmcng se desar
rrolio grocics @ lo posibilidad de tomar
y de comprender uac gron diversiged
de actirudes que permitan intercombiar
s con lo personarided de [5s demas. A
este respecto, o conciercio dm ol es el

signs misme de o ochtad socia’.

A por.sr cel momento er gue ¢! in
dmduc no tomads  conciencio  de
lecre que su presencic ¥ sy mimic
producen en fus demas, su ocomodc
cior se llevard o cabe, necesariamer
te, a portic de los nermaos taciramen:
odmwitidas. Bl “inconformisma™ apere:
te def adolescete, representa-d el o
o enfrentomiento ertre el elamer.
persanal y el eiemenis sociol en la fif.
¢i4n del personoje

Asi pues, lo socializacion del co-
porlomenta tiene, come  resuiad
permitirros, iras olla de o expres::
cipontdnea aue finalmente no es ir
que mpulsivided. pioporcionor o
Jemas .mo imagen de nosoltos m
moy conforme 0 ‘s que e eipero
nasalras. grocias a determicades ar
tides. o deerminndas rimicas, o
esi!s de lenguaje vy o une vestimer
apropinds Parz que lo presion
sugestsn so0inh ro se convie—tqn
motva dr uhero\ on de \o ersora.
necesario que et perso-aje se armc
ce con las aspiraciones del ind vid.
"E! ideal del yoo, cormo loma de-c
cieacio de on ideal de persorolider
de ua clerto estilo de vida, es el fa:
determincate de ese estuerza de e
brio y de cortral que, dicho sec de
o, aunca es tofal n delirilive,

Lo outéntica expresicn de una -
senalidad que se maniliesla por
gesios. sus achiuges y sus palobras
pue'{e ser enfonces purc eipantz
dod, sins que debo inseribirse an
terminados “modeios socioles” v
por lo fon‘a, modelado por un cor
voluntorio de fs mimica que o w
se corresporde con un verdad
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corendizaje social. La outenticidod im-
plico un buen equilibrio entre los mo-
delos del superego cue reflegjan la
adopiadén necesario o los normas so-
ciales y los modelos correspondientes
a los objetives perscnales como expre-
siéa de lo vo'untod de afirmorse, Los
ges'os y los actiudes naturales corres-
ponden, sin dua, al estedo de equili-
brio ‘ndertc e inestable. Las experien-
cigs vividas por el individue en sus
relaciones con su medio humano y se-
a0n €' caracter enfitice o represivo de
éste Jdme, tendran una influercia
ccasiderable sobre “io natural de o
expresion” y en particular sobre o ac-
fitud corporal y o gestualidad en sus
relaciones con la persanal dad glabatl

EL GESTO Y LA MIMICA
EN EL DIALOGO CON LOS
DEMAS: DE LA EXPRESION
A LA COMUNICACION

A perfic de un dinomismo interno,
autériico empuja de crecimierto, el or-
ganisme liende o permanecer en equi-
librio ¢can sy medio. En el plans social,
'a bisqueda de ese equilibrio se reali-
za medionte el encuentro v el inter-
ccmbio El ser humano ne puede vivir
encorrodo, no actla pOr reaccion ©
por reflejo, sino que se exleriorize, se
axprero, es decir, se monifiesta come
sor humaro en un medio humano, Esta
expresibn, en un principio, toma la for-
ma de gritos, gesteulaciones y vorig:
ciones thnicas; descués esta esponter
neidad exoresiva derd fugor a la

T comunicacion, cuands a través de su

mimica y sus gestos se quicra “signifi-
car’ alguna coso para os derids. Lo
gestuslidad adquiere entonces el senti-
do de un mensaje y se oriento gracios
a una intencionclided carsciente o in-
consciente, seqin el senhde que hays-
mos atribuide o ese terming.

La expresion auténtica
y el cuerpo (&)

. Les Irabajos llevados ¢ <cko soore
la expreiion y lo comunicocian consi-
deran, casi constantemente de formio
implicita, que sdlc exisle un tipe de
lengucie, el verbal, y que tada cormuni-
cacion se reahiza o iravés ac lo pa'a-
bra. Por el contrario, nosclror penso-
mos gue lo re'acion con ios demés o
realiza primere: a Irovés del cuepo
"A traves de. cuerpe nosotron estarics
oresenle: para lzos demas y con i en !
munde”

Los reacciones gestuc'es y mimicas
reflejon un doble equilibrio de lo e
soro: equilibric con su medio y equh-
brio interna  El didiogo ostila ente
dos polos: 6 tendencia ~ocia €l otre o
vno defenso contra la ayresion del
ofra. Esta doble polaridad permite o
Freud distinguir los “narcisistos”, cen-
trados en ellos mismos, independien-
tes, dominantes y agresivos, y fos "erd:
ticos” wnidas al amor de ios demds,
lemiendo perderlo y viviendo en un s
todo de dependencia respecio o los
demas. £ didlogo 4 la expresion ou
tertico, suponen un bien equilibric
{auncue mo ls iguclacion) entre esos
dos tendencias fundameriales q.e se

£/ movimientz ¢ame forme de expresisn
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reflejan ¢n o pasivilidad de establecer
relaciones con les demés viviends, al
mismo Lempo e inlensamente, lo pro-
pia vida irterior,

Lo forma de refacidr con fos demas
se fraduce, en el aspecte psicolégico,
en impresionas subietivas de s'mpatic
o antpatiu y, en ol aspecto fisiclogico,
e1 medifizaciones %nicas. Teno y psi-
au':me estdn asi relscionozas ¥ repre-
senton dos aspectos de una misma fun-
¢ion, que yo hemos designado con el
nembre de fucion energéiico. La cor-
ceacién de esta un'zad fundarmental
RSICOSOMANCE ~0s perriite comprencer
Que NG exisle emodn s ur clerts ex-
presidn sematicobrico que se mani-
Feva en el niane de ‘o muscu'atura es-
triade ¥ io moseulztora liso visceral

Los varioc ones dei lono postura
‘merera de o cuag estan nachas las
zeudes” son, por lo terro, wna rela-
co de depanden: o reinecio o las
reacciones prasuicas, los conilictsy ps -
cologizos v io ani'eded o lo anguiio
dui ind viduo. Para Fech (5], "sin que
el paciente jo sesa, su mosculotura es
moda wire esnosmes permonentss
que constituven s defensa muscular,
Lo ngidez mus-.lar representa la parte
gsenciol del rechaze v no el resyllade
o € acompadoaTientc de ese recha-
20", Jese g todo, Prich ilega ol con-
cepta de identidad hunciona! ertre las
acitudes musculares v de coracter, sus-
ceptbles de influenciorse o de sustituis-
se rediprocamente.

Lo expresién del cuerpo, scbie to-
do en sus monifestaciones 161zos. es
lo expresidn, en un regrit-o diferente,
de los reaccio~es emociancles y afecti-

vas profundas, tento conscientes come
inconscientes. Aunque o expresidn ta-
nica sea de orden mirico, gestual o
verba' representa un auténtico lenguo-
e afective que es posinle descifrar.
Como va hemos dichs, este lenguaie
omice ¥ geslual no es puramente es-
pontenes, sinc que, schre una bose e
espentaneidad, obedece o 1ods tipo
ce criterios sacioculturales. £~ port zu-
lor, puede ser mas o menos “corve-
niente”, segin los c¢rerios admitidos.
permitr la iravsporencis de los eme-
ciore: de ani los modelos segun o
cug'us algunos razas son ds reserva-
dos o m&s exvberantes aue ciros,

El control de fa mspor-aneidad ges-
twal, llevado o cabo mediarte el ejer-
cicit progresive de fas diferences
formas de ser o traves de los identifi-
caciones suces,vQs, "o significa que la
gestua'idad exsresive seq consciente
fn el ingviduo ecuilibrado que noio-
tros llomaremos “zisponible”, el co-
trol voluntorio e limile o una cierta
accion de “censure” que deja fuger It
cipontoneidan mientros el juega es
coroatibie con lo que esté socic'men-
te admitido. A panir de lgs vivencio:
de la sitvae an, en #f plorio afectivo, y
cen la pasibilided de comerobar los
sentimientos del oo [ trovés de lo
nue dize y de o que yo creo de éi) de
forma naturol e ircorsciente, mi sos-
lurg y s geros expresardn la Iquc—
sients.

E' octo de expresc consistira en
exteriarizar una idez ¥y un sentimiento
mediante uaa reaccicn corporal in-
consciente, pero controlada, que ter
270 un cordeter de evidenciv pora el
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interlocuter, Lo que es incompatible
con lo expresicn auténticc es, por uAg
parte, lo efexionade, lo calculade, v
por otra, lo artificial, lo afectads, lo
arranerado, mientras que lo que ia ¢o-
racleriza es, precisamente, lo cortra-
rio, g8 decir, o facil y lo notural,

En el diclogo con fos demas, la di-
ramica r>mal de las mimicas com-
prends o lu vez expresiones persis:
tentes y expresiones pasajeras. las
percepcicnes  persistentes  raflejcrdn
cierta “edructura de carécler” como
farma havitual de estar en ¢ mundo y
e estilo de existencio, lo cual nos per-
mite recanccer a una persona familiar
por su esilo, por su manera de andar
o de permanecer de pie.

No cbstante, el individuo no séle
debe adeptcse a un Onico medio, sino
cue debe representar, sucesivamente.
o personijes diferentes. Esta necesaric
multislicidad, de conciencios de si mis-
mo o pede ser asimilada a una ver-
dadera multiplicidad puesto que la es-
tructura de carécterl juego un popel de
dinamismo organizador cue preside |c
unificacitn de perspectivas. En esta
deble perspectiva, la focilizad, lo flexi-
bilidad y lo coherencia de sucesiones
reflejon, en el individuo normal, o co-
pocidad de ocomodarse sin alienarse,
os decir, sin perder la originalidad de
sy persoalidad. Las formas y fa plasti-
cidad du las expresiones pasajeras no
pueden existir sin uno relacién con lo
originalidad y con la riguezo de la
personaidad que reflejan.

A pesar de los posibilidades de in-
hibicién y de control que puede ejer-
cerse score fo mimica v soore los ges-

‘55, @ pescr de los posibilzedes de s:-
rulacien v de disimulo, ko expresion
dal cuerpo dice mucho més de lo per-
sona que la expresion oral. La actitud
positiva © negativa respecto a los de-
mas se manibiesta, recesariarente, @
fravés de reacciones !Hncas que e
inscriben en los mosculcs de fa caro.
la expresion somdtice v, en port-

eulor, las variceiones tanices, reflejan

fielmente las reacciones ofectivas vy
son, por lo tanto, significativas de la
forma en que es vivida la refacién con-
sig6 mismo y con los demds. El hom-
bre es inscparcole de la exsresion por
'a cual se revela ante los derrds.

Los trastornos de la expresion
gestual y mimica (6]

Lo outerricidad de Jo: expresién que
refleia lo adecuacion el significade y
del significante no es pura espontanei-
dod, sino esporitaneidad controlada y
porcialmente conscierie, lo cual supone
un equilibrio de la persora sin que exis:
fc ninguna olteracion ciectivo mimico ¢
grave, posajero o durabie guz se reflejz
en lo fisonomia o en o actiud del ind-
viduo trastornade. La observacion de la
mimica y de los gestos permite deducir
las discordancias y contradicciones, asi
come la expresion de los conflictos in:
ternos. Mo estamos hoblando de fas
grandes ermociones durante los cuales
incluso un buen control de si mismo no
permite controlar ciertas reacciones in:
conscientes e involuntarias, sino Gr:ca
mente de 'as manifestaciones sinlomét -
cas de los desarreglos afect vos.
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L definicién que Hemos dade de |
armonia e kg expresidn gestual v i
mica parece ambigua, debide o que
aparenta controdiccidn entre los dos
terminos, espontaneidad y contral. No
costante, el nivel de contro! gebe aco-
modc-se, da terme pracisg, a lo resli-
dod y < los exigercias socicles y pul-
sionales ol mismo tempe

El yo consciente cebe constituir un
corpromisc mdas o menos armaénico
entre los modelos del superego y los
pulsiones del eso.

Lo reccciones de cortinencia refle-
jan, ¢ través de una coiltud inmévi, ¢
exceso ce control dedide o un “ises
de! yo” demosiado exigente. Podria
parecer que el individuo qguisiera es
corder a los cemas y, quiza, sobre to-
go o si 7 smo, lo que o3 en realidad o
lo que 1eme ser. Tods ¢ cuerpo eva &
la defsrs wa come rodrade por u-
“cancrazan” 1bnico que corre el riesge
de entrar en contacto con ios demas.

Los estodos de inhibicion se reflejan
en todo tipo de mimicas y ce actitudes,
yendc del :cbrecog miento ematva o
los gronces estodo: de cstupor. 4oy,
el corl-zl voluntaric ne interviere en
absoluto y el desarreglo tanico es de
origen purarmente inconstients. A ve-
ces, predom.no lo hipetoriz ¢como en
los estades depresives que se reflejon
en ur ostaco de lasilvgd, uno lennius
mimicc vy uno pobrexa gestua gue
puede legar neluse a Lo inercia <o
plets y el derrurmbamiento. & veces,
por contra sobreviene la hipertonia co
ma en los esiados cataténicos en los
que el s.jelo permanncce paralizace en
ws arshudes esteric’inaoas con cese

pericién casi completa de las exprosio-
nes que acompefan al didlege. Estes
meloncélices parecen sufrir su vida in-
teriar come algo extrafc a ellos,

Las mimicas ¥ las expresiones im-
pulsivas que escapan al control velun-
taric y a 'a inhibician inconscierts, se
oponen, por sy exageracion, o ‘¢ po-
breza cc las reaccicnes precedentas.
Todos los estodos de cxeitacién, nde-
pendientemente de su  naturcleza,
comportan siempre reacciones de ex-
teriorizacién motrices y verbales. Lo
agilaciéon psicomet- 2 es gna ranies-
tagién motriz desordencda que refe g
las puisiores instintizos o afectivas del
individuo en estado de excitacién. Er
algunas formas, este agitacién es dis-
creta y la expresion aparece comc
bastante coherente. Solo el coracter
exags-aco refleja 1o cusencia da s
trol. Er un grade suoerior, la ejec.cicn
de mewmientas y & ruege de fo mimi-
ca son bruscos e inadecuades hoste
convertirse en sacudidas v esposmos
carertes de foda significacion,

Lo actualizacion de los pulsiones -
el comportamiento. o t-avés del paso «
la accicn, como lo fugo. la exhibicién
o el homicid'o, representa ¢l caso ex-
tremeo de la impoisivided mairiz,

Los trastornes de
la expresion en las
situaciones conflictivas

Por la propia funcion del yo y del si
mismo, el conllicta se inscrbe constify-
cionalmen:e en el ser £l vo normiz], 4 -
ce Nach: [7), debe superar la qutentcc
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hazofia de sctisfacer, de la mejor mo-
nera, loi exigencias de si mismo [prin-
cipio del placer), respetando ol mismo
tiempo las exizencias externas {princi-
pio de reclidoa] v haciendo Frente <l
superege critico.

Lot recanismos de de‘ensa entran
en juego cuando los puisicnes que
emancn de unc misme son pofenies v
juzgadas por el yo como peligrosas, o
cuando ei superego, demasiado rigi-
do, oblige ol yo a rechazar las puls.o:
nes indeseables. A veces estos meca-
nismos de defensa  sobrepascn sy
objetivoy el individuo se ve inmerso en
una siluacion neurdtica, En ese case,
los meccnismos de defensa permiten al
individue conservar un ¢ontrol respecto
a uno atividad fantasmai inconscien-
te: es lo que Freud exoresaba afirman-
co gue ‘el indivicuo neurdtico rechaza
une park de su pasado, que permane-
ce de forma inconsciente poniendo en
dudz lo unidad histérica de la perso-
na”. Ese pasado resurge entonces a su
voluntady se manifiesta en actividades
simbélices que permilen a un conteni-
do incossciente franguecr la barrera
de :a censwra del superyo,

lo medicing psicosomdtica se en-
cuentra permanentemente enfrentoda
ol problemo de descifrar Jas expresio-
nes somcicas patelégicas significativas
respecto a la experiencia vivida, “A
través del cuerpo, por el cuerpo vivide
en ¢l murdo simbélico, se juega el dro-
ma del inconsciente en un lenguaje me-
tatérico que hay que descifrar.”

El esedio de C. Brisset puso en avi-
dencia que segin el grado de rigidez
del medi socidl, el lenguaje sintomnéti-

co puede ser mds o menos fozil de
descifrar. En determinadas sociedades,
Iz expresividad de lipa histérico carece
de inhibiciones e incluso puede ser uti-
lizado come una especie de lerapia
es o eatarsis emocional que proctican
los etmias de Indonesia o las caribefic:
ded cadas al vudd. No ob:t~te, o me-
dido que ks sociedades evolucionan y
se incremenia sy caragter represive,
las expresianes méds espontanecs. pro-
ducto de descorgos emocionalss, se
kacen incorreclas e inoportunas, serdn
cuipables y finalmente imposibles de
reflejar de manera clora. Los activide-
des de desviecidn como los tics, el tar-
tamudeo, ef calcrbre de los escribien:
tes y algunos espasmos pueden
explicarse pcr esa razén Mo obstante,
es posible que la represién np adopte
como via de escape lus expresic-es
corporales directas, sinc que puede
desembocar en fobias, obsesiones o
trestornos todavic mas profundoes. £
riesgo que implica un exceso de ri-
gidez ccl medio es el de cenducr ol
individuc o reorimir no sslo las pul-
s'ones, sino tambiga los sintormas,
complicande muche Tas los ‘prekle-
mas del individuo en conflicto. En esos
casos, los sintomas estaran escondidas
en posiciones mas o menos inexpug-
nables ¥ eventualmente se reflejorén
en respuestas globales el organisme,
una enfermedad osicosomatica grave
en lo cuol la represién queda en un sa-
gunde plano y sélo pued: interpretar:
se a fravés de una lectyrg indirecta. “El
cuerpo se convierte en el guardian de
un miedo vital coido er e clvido de o
cencienciz,”

S spwrnlenlo como forrma de exprasidn

123

Desviacion de la expresién
y popel del cuerpo

la recesidod de expeescrse, “de
explicarse o los demds”, es y~a de las
~as importantes pera el ser hurana,
Zu frustracién es fuen'e de molestar, de
angustia y de neurosis e incluse puede
cendheic o hasternos mas graves del
ccmportamienic.

5" e entorno ne proporciona oca-
sicn~s de in‘ercombic o levonta borre-
ras abusivas ante o expresidn, debdo
a su carbeter represivo, los meconismos
de defensa parmitiran al indivicue con-
servar un < 'ero control respects a una
ac'ividad fantasma nconsciente cus se
mzrifestard en una tensidn muscular
imperante. No obstonte, tode conflicto,
inclusz si tlene repercusiones sobre las
reacciones corporc'es, no ocabe en ua
desequilibrio de tips neurdtca porque
e sisterna de defensa del yo, puede he-
cem gqun intervengon meccoismos mas
surzs come o compensacién ¢ lo subli-
macion, lc: cucles represenio-, a su
vez, auléntzas desviocones de lg ex-
presion, En nuest-os sociedades indus
riglizodas, las formas de compenso-
aon esén previstas institociznatmente:
es la funcién zue los socicicgos asic-
nan ¢l empo ce ocio. Las actividases
ludicas y de expresion, en lo medida e
que repite= lo manifestocién con una
cierto espontareidad, parmiter okterer,
en estos sectores de linerad, satsfac-
ciones que rio siempre se obtisaen en g
vida practica. Como yg hevos anoliza-
do anteriormente, el ambilo del deporte
es fedricamente propicio para ¢ jucgo
de este mecanismo de defersa.

"El deporte es un mecio que permi-
te eliminar grandes conticades de
agresividad y de sadismo e incluse
pueds conseguir lleqgor a eliminarios 5
rravés de vias fisicos. e esta forma,
puede realizarse aloques contrz ol ob-
‘¢to de odio de una monera socialmen-
te autorizeda; al +smo tiempo, el
deporte sirve do campensocion o lo
ongustio, pueste que deruestra ¢
aquel que lo practica que o sucumbies
‘ante el agresor’” [Mélanic Klein! (8

No obstan‘e, los métodos aplicados
en cste sector de adlividod son muchas
veces, calcados de les métodos utiliza-
dos en el mundo industriol, es decir,
muy mecanizados, de lo cuzl resylte
que el objetive plartezdo no es siem-
pre ‘olcanzade e~ el ainecto de '«
compensacion '

Lo sublimacién represerta un me-
canisme aréioge, juega un rol positive
e~ la resolucidn del zonflicte, puesto
que permite desvior las energics se-
xuales o cgresivas hocia objetivos so-
cialmente valorados ccmo las activi-
dades culturales, wenisticos o incluse
cientiicas. Lo verraje de esta forma de
expresidn es que puece ejercerse tants
en el campo profesionol como en el de!
tiempo .ibre.

la utilizacén del piicodroma, co-
mo forma de expresian, responde a ‘a
creocupocién de los lerapeutas por
consentic un lenguaje simbdiico que
permilc fa puesta ol dia y ta resclucion
del conflicto. Moreno afirma, en efec-
to, que el interés cel juego se debe ¢
Gue permite af en‘ermo, en varticulce,
y al hombre, en genersi, recuperar sy
espontaneidad,
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Pages, analizando el caracter del
languaje sinbdlico que se expresa en el
Dsicodrame, pona en evidencia g im-
portancia, 1o sblo de la espontaneidad,
uno también de la distancia respecic a
lo recl. Lo pérdida de reclidad que ex-
perimenta b sitvocion @ través del jue-
go permilaque el lenguaie simbdlico s2
exprese libemente en la explicacién de
los sentimientos. En cualquier case hay
que insistir 2n el error qua representaria
asimilor ef juego coms wno actividod
insignificarte por carecer de pragmatis-
mo. Su interés v su valor radican en o
posibilidaz que ofrece de expresorse |i-
bremente y de encontrar vno outentici-
dod de exresién posible gracias a su
carbcter fidicia, El psisodrama, ne wlo
es un recwso priviegiado en lo activi-
dad de la expresién verbal, sino que la
impartanci: de los factores emociona-
les que induca permile, eventualmente,
recuperar terfo facilidad y una relativa
corodidad gestuol p-erdirL por ef indi-
viduo en crestion,

“En los individuos que provisional-
menle no $lo son incapaces de hablar,
sino ambén de expresar la mimica y
los gestos apropiades, el psicodrama
permite rensertar los actitudes ténicas
o los geshs socialmente no signiticali-
vos en un sisterna de comunicacién,”

Lo expresion corporal permite ir
ata més kjos en el abandono del ver-
balisme yen la reconduccién de la ex-

resién en el “cuerpo vivide” que es de
ﬁ) que yo puedo disponer para comy-
nicar. Noobstante, o utidizacién tera-
péutica o educativa de “lo expresion
corporal” ropieza con numerosas diki-

cultades (7.

Lo crincinal, on el adullo, es de or-
den cullurol. B anotema que pesn.
desde hoce demasiado terpo, sobre
el cuerpo en nuestras sociedades es
una cause de malestor regresivo en el
comportamients que se traduce en cc-
tiudes rigidas de detensa 1dnica. As
pues, es necesario escoger situcciones
poco estructuradas que permiian indu-

Cir ung expresion espontdnea y no re- -

fugiorse en la utilizacion de gestes
convencionales ¢ aprendidos, No obs-
tante, lo aceplocién de estas sivade:
nes,-que implican 1o eleccién de temas
y roles, supone uno superacidn de los
defensas necesarios parola buena in-
tegracién en el grupe. A menudo, en
eslas sivaciones, los participantes,
md; & menos conscientemente, orien-
tan ol animador hacia el cprendizaje
de técnicas preestablecidas que les
permitan precisamente, evilar compro-
meterse corporalmente, es decir, ex-
presarse en el sentide auténtico del
término. Este detalle nos permite com-
prender que muchos de los métodos
denominados de expresién corporal
acaban sisnde un oprendizaje téonico
de gestos codificades o la imitacion
més & menos riguroso de los modos de
expresidbn del animador, Esta Ufima
observocién es particularmente cierlo,
cuando se trala de expresion corporal
an el nifo que, muchas veces, en lugar
de ejercer su espontancidad, se con-
tenta con imitar al acfulto con el cual se
identifica. Los métodos de expresion
corporol verdoderamente conformes ol
contexto real del propio concepto, im-
ponen a sus praclicontes, uno prepa-
racién constante y un trabajo funda-

El mevimiente como forma ds expresion
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mentc' de comsciencia del cuerpe sin el
cuzi la onidod mental y motriz del
comparicmients oy completamente ilu-
tona. £l mateds deserito por K. Dropsy
y L. Sheelen corresponde al menciong-
do trobojo fundumental di-igido o
cverpe v cuye bne'idad es una expre-
sidn corporal y una corunicacion ges-
tual awenticas (100

.o facilided, lo ratural y lo espon-
taneo en la expresion carporal y mimi-
ca no es una cuestion inmediata, sico
que supone una recenciliacién del ser
con su cuerpo normalmente abando-
nado a su suerte en un sistema como el
nuestro, que concede la méxime im-
portancia a la formacién intelectuol y
verbal, Séle cuande este unidad haya
sido adquirida, el cverse y sus movi-
mientos serdn unc unidad que conse-
guira desempedar su papel expresive
en el digloge con los demds.

De lo sefial af signo en la
expresion mimica y gestual

Zl cvero del hornbre y su gestua-
"dod son la expresion de su subjeli-
vided, pe-o en la medida en que opo-
rece ante los demds esos gestos
adquieren otra significacién. La toma
de conciencia de la importancia signifi-
cante del cuerpo confiere a los gestos y
a los cotitudes un cardcter intencionado
que hace de el'os un medio de camuni-
cexcién superior al lenguaje verbol.

Para Mead, “lo comunicocidn cons-
ciente se despier'c cuando los gestos
se convierten ea signos, es decir, cuan-
do tronsportan significaciones y tenti-

dos definidos en la conducta individual
que de elios se deriva”. Al realizor
ciertos gestes, los individuos ofrecen
indicaciones ¢ olos individuos que a
su vez les responden. For esta razén,
el comportamiento no verbal aparece
como un elemento importante de la co-
municacién y de o percepcian de los
demas.

En este inte-cambio persona o per-
sona, el lenguaie erol y el lenguale
gestual estén intimamente relaciona-
dos entre si; el lenguaje de los gestos,
normalmente refuerza el lenguaje ha-
blado y acentio la vertiente expresiva,
el gesto proporciona la acentuacion: el
acento nico se ve reforzade por os
gestos, A este respecio se puade decir
que el gesto es una especie de retérico
de! lenguoje ¥ que la asociacién de la
palobra y lo mimica oumenta conside-
rablemente las posibilidades de pro-
yectarse y de expresarse, No obstante,
por el contrario, lo existencia de estos

-des lenguojes complementorios puede

provocar discordancios voluntarias o
inconscientas, es decir, a veces la mi-
mica traiciona los senlimientos de:-
mentidos por las palobras.

Kleinpaul ha propuesto clasificar
los signos que perterecen o lenguaic
gestual e~ tres categorios:

1. Comunicacién sin intencién de co-
municar y sin intercambio de ideas.
Z. Comunicacidn con intencién de co-
municar y sin intergambio de idecs.
3. Comunicacién can intencién de co-
municar y con intercambio de ideas.

En lo primera cotegorio encontro-
mos lo que hemos dado en llamar el
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e LO5S minos be 281a ecan gunier
('_praCIlcat LT oeTirenar o o
neportive? S respuestn o
afirmatva, proguniaremcs ano s
(o5 dtltal entrenam-ents”

Para poder contesiar i oI+
pregyntas, hay cue defina preva-
mente el ©erminG “entrenamieris’
£l enttenamuientc s unad g 02
con dehiberada, ae intensidac ¢
mda, de las diferenies partes e
cuetpo, susceptitnes a madiwac.o
nes tsicas; se lleva a caboccen el fn
de mejorar la Capad:cad Lsa y de:
sarrollar ia destreza de elecucicn ce
los movimientos {Mia tecmca’) er a
disciplina que se pracuca. Enanrise
de esta defimcion, el comenzo de
la practica del entrenamiento y sus
orjetives son toialmente diferenes
de un periodo de vida a otro. En el
caso especial de los ninos, se deben
tomar en cuenta tanto su grado de
desarrolio como 1a evolucion de sus
particularidades fisicas y psiquicas.
La estimulacion especifica del desa.
reallo psicomotor es una forma de
entrenamiente completo que ce-

Lhnino y el deporte (11)

comienzo de |a
r"mera Infancia
1-3 anos a

edad preescolar
de 4 a 7 anos

muesiza gque la noaon de entrena
suenie puede refenrse adn & a Aoy
mrorares o8 1o anos.

Alguncs efeclos que genora ¢
enirenamenio deportive sobre la
saisd oe los ruRod menoares de 3
ares sent aprovecnar en forma Gt
sus tengdencias naturales para una
actv Zac hisica impornianie y Lontn.:
pur a su desarrolio generar.

en la actuabidad, la mayona cis
FOS FUAGS viven en e medic amic e -
e gpe hmita su desarrolio ~ourz
naiura: £nias vias pubhbcas, conde
astah entfreatanoose 2l 3fie v,
cesen acoptar comporianmentos
ex1ranos a su medo natural de mo-
verse y no pueden seguir bremen-
te surtensa necesidad de realizar
alguna acswidad fisica sin correr
grandes resges. Para compensar la
aciwdad meinz que 13 avthzadn
moderna le prohibe desarrollar, rio-
sotrs, los adulios, debemes hacer-
los aprovechar todas las {ormas de
movimienlo y taedas las oportumda-
dec de pjeraitarse que les rediive un
esumulc positivd

Inirg los oerehiios que fa gune

ana it enln ofrece, se encusntran:

el desarrotlo de las capacida-
des motrices

uegoL de Zatrera oopie,

saitar Jorier,

empujar, iaiai,

RGOS (CN pritda,

‘Grutos”

tis tormacion de |a voluntad y
el desarrallo de la capacidad
de concentracion

sesiones normales,

egos en conde se buscan
Eersonas y objetos escondidos,

juegos de persecudion {Juegos
ce atrapar)

(tsios eer@iClos lenen Como
iiralidad ensenar al nifo a prolon-
gar su concentracion a tin de alcan-
zar el obietivo del juego}

ia integracion a la vida social

juegos de grupo,

eercicios en pareas,

juegos practicados "en circulo”,

prestar ayuds

las cualidades cognoscitivas

y de memona
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(expresidn en qestos delien
uaje habladgo!
CUenos Quie IMPoan 1d e,
rode movimientos,
Comrennanion ¢ge fns move
nents
explicaciin de termunos nueves
los aspectos musicales
MG,
Juegos acompdanados oe can
ones,
ALHNDANAMIENIS Musica’
la educacion de fos sentidos
desarrollo di- las fancitades w-
aates {juegos que Ltilizan colores),
desariollo de tay {arultaces au
itvas (romao),
desarrolly de ix sernsoanda
1t

eLErCICios e ey e
roilar el nentido del equs

Farticutaridades
anatomo-psicolagicas def nipo
ha<ta bos Y anos, en la
peespectiva de 1 practica
deportiva

Despues de aprender a caminar, el
o aprende una gran variedad d«
movimientas. La posicion vertical
par.a caminar le amplia sy campo de
vision; ¢l miedio donde hace sus e
Periencias se agranda y Sus recursos
motrices le permiten aleanzar un
area de accron cada vez mas impaor-
anie.

ia exhyperannia de su activi-
dad motnis y las qanas de explorar
ei mendo gue to rodea lo Leva a
ure confrantacior conbnuz con bl
iuanones nueva. La actwadad do:
MAT PRQUETS SC encuenlra en un

“

conflicte permanente entre "gue.
rec’ {desde el punto de wista del
RTINS

sosatsiaciendn sus anttitos,
1entaciones, A5AC0oNGS y  Coal
ciast oy Tpewdiett Qa0Tms0 a4 e ohye
1ws, obteruon de! objetve busca-
do). 1o que o expone a un gian
resao de acadester Por esto, la
pCISoNa gue $e Olupa del nmno ties
ne qui ser suhiientemente perypr-
Car opara Jrear ura atmaes'ora do
“nbertad supervisada® que consiste
en drjar al nino que actie, pero
proteqigncolo de los peligros.

Er los nings de esta edad no
hav Gue teme: la apanaon de efec-
oy perjuchic ales doemdos & un en
venamento cemasado 2xgente o
2 UM sobroonirenamiento Aomp.a-
nado de lesiones, porque i s par
ucipan umcarcente en geraCios o
sorogdos e se praciican v farm.e
JdaaeGo

Coaanamante a los aduitos,
i oL menores de 3

1RO NG
GECESITAN CITResdl w1 50nan (e en
trenamiento con e niclos Ce ca-
ferarmipnily, poroLe su
cén tsca ecluye pactcamente
tode twesae 2 lesin muscvlar ©
toers eduras

LLnstit

Particularizlades psiquicas del
nifio hasta los 3 anos

L.a persona con guien mantiene la
mis estrecha relacion es la madre
de quien todavia no se desprende
totalmente. La persistencia de sus
reacciones de oposicion a la volun-
tad de su madre muestra que se en-
cuenltra en plenoc proceso de des-
prendimiento. Por consiguiente, al
igual que en las otras actividades
del pequefio, la sesién de pimnasia
requiere en forma imperativa la par-
ticipacion de la madre: cs el princi-
pio mismo de la gimnasia madre-
nifio, (hay que mencionar que desde
hace algin tiempo hay tambien cur-
sos de gimnasia padre-nino). Para
que ¢l desarrolle psicomotor se
haga en las mejores condiciones,
los adultos que rodean al nino unen
sus esfuerzos para crear un clima
social fértil en estimulos motrices:
un medio ambienie en que el nifio
se¢ encuentre y se sienta bien, en
seguridad y confianza.

geis




Por falta de medios mtelectua-
les suficientes, el nino mengi de 3
ANoS es incapdaz dc comprender ©
interpretar las instrucaones y expli-
caciones que se le dan envoy alta.
Sus esquemnas de comportamiento
v sus formas de aprender torman
otras wias: el lenguape que <om-
prende es | de la ynaestra ce gim-
nasia (o e la monitora de qimnasia
madre-nifo) que le muestra ¢como
se hace, que le toma la mano para
guiarla, quien le ayuda a hacer Co-
rrectamernite fos movimientos,

Crando of pino sc enfrenta a
una dificultad insuperable, {facl-
mente se frustra y la ‘abandona’
rapidaments. Asi, pdes, hay que
pfoponerie actividades qgue le gus-
ten y gue le proporcionen muchas
oportumdades de vivir 1a experien
cia del "logro™ Su sesion de girnna-
siadele comanzar por la repeticion
de o5 o) rQios que va Conace y
domina bien, a partr de este mo:
mento, él pucde hacer por si solo
unza muktitud de descubrimientos v
TXPEriefItias NUevas.

Particularidades Osicas del nino
menor de 3 anos

Comparado con el adulio, el
ning mens' de 3 ancs poses un

tronco prapordionalmente mas vo-’

lumingso, brzzos y piernas relativa-
mente Mas cortos y una cabeza
mas grande en compardion on el
tronco.

Dada la imposibilidad de some-
ter a un Ao menor de 3 afcs a un
entrenamiento para desairollarle
algunos factores de la condicion
fisica o la coordinacidon motniz, se
cuenta con pocos ejercicios para tal
entrenamiento.

Particularidades
anatomo-fisiologicas dei nifo de
edad preescolar (de 4 a 7 afios)
en 1a perspectiva de la prictica
deportiva

Crecimicnto y desarrollo
Durante el periodo de 4 a 7
anos, el nifio experimenta transfor-
maciones mosfoldgicas que tienen
por efecto, sobre todo, et aumento
de su trabajo muscular con el mis-

&

mo gastc energetico. fstas trans-
formaciones mortolégicas com-
prenden una aceleracén der creci-
muerito en longiud de los mise.
bros, asi como el alargamiento de!
tronco v la disminucidn del volu-
men de la cabeza, proporcional a
12 tafla del cuerpo tas tres curvat
tas hissldgicas dela calumna verte
2ral que imprimicdn al cuerpo do!
futuro adulto su forma caracterisu-
ca, empuezan a definirse Ef tejdo
adipasn disminuye, mientras que o!
tepdo muscular s desarrolla Por
olro lado, 1as nuevas proporcione:s
de los segmentos del cuerpo tenen
por efectc el aumentao de 1a eficien.
i de las relaciones de patanca gue
e clercen sobre las ariicuiacone:,
Fl sisterma &steg arlwular posew
una gran elastiadad, pero una fra-
gikdad relatvamente importanie

Actividad motriz

Afos 3 anos, la mayor parie de
lz adguisiudn motnz va se ba hiecho,
Lorpeza del bebl Ba desapaiedro
E mino en edac preescolar ejecus:
MGVINIEeNtOS Mas piedsds, mas dat-
m&nIcos, Jue rebasan cada vaz mas
2l obyetivo fiada. Domina los princi-

pales mowmientos complejos y las
cualidades motrices elementales. A
diferencia del mAg menor de 3
APDS, este manihiesta una intensa
niecesidad doomoverse y punar v, al
msmo tiempo, una gran cunosidad
*1a epoca de las preguntas®).

Los imptens insuntives uc o
empujan a la acoon conbmcan do-
rmuinando sobire las tendenc as mhi-
t.tonas, por lo que es cenventente
favorecerlos mas gue ewvitarlos,
roma o impandrian las noc mas

Particularidades psiquicas del
nino en edad precscoiar

Poder =ntreqarse a una act a
G Motnz Importante es vilz para
2 rIAo en cdad preescolar; £Lio se
conva de la calidad de su desarrollo
500 y psiquico, dos fendmenos
iraralelos cintimamente ligades La
somposicion imologica del termi
no psicomotriadad evoca muy ben
el aspecto interactvo de sas sinergias
y e las conjugaciones que unen las
Tuncones fisices e mtelectealss 1 a
rraves de la actvidad motne que el
NAS CoNguIsia, (xa<0 a pase, &l niwi-
oo que lo rodea; cs a través de sus
movimientos y actos que adguiere el

SFP energua y anovaineie eners vl BRI
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endimiento de causa y elecio,
x medio de sus movimentos vy
‘tos, aprende el significado ce las

wbras. £ mino aprovecha suact
Jeth motriz para orobai las posibi-
lades de su cuerpg, (a5 experien
as acumuladas en esta forma le
armite edificar su autonomia y su
assonalidad y lo conducen a des
shrr su propia individualidad. Las
wperiendias tisicas vividas durante
5 primeros anos de vida particis
an, en gran parte, en la edifica-
an de la "confianza en si mismo”
Jrante esta fase de desarrollo, e
W0 toma condendia de su c2padi-
ad de ejecutar actas que tienen
smo efecto ia modificacidn ded
ki ambiente, Por otro lade, en-
egandose a su actwidad motriz,
3 hasta &l lirmite de sus poshilida-
es y aprende a manejar las dificulb
ades.

Low procesos de aprendizage d=
swvida sooal, alos - asies seenfren:
an los nifos durante sus activida-
les recreativas y deportivas, se re-
anten solatiemente enla calivad
= onu decarrollo psgaico. En los
seqos de conjunio nuey que saber
‘acerse comprender y estabiecer

nvenios: es mas, hay siempre un
wardedor: es la opo-tunidad de
ryendnr a aceptor low Tracasos, &
s, se verd obhganlo o ocupar un
»ape! poco agradable y habra que
;aber tomar en cuenta las ideas de
R

.. ___)"r .
H nino“en edad or2escolar po-
e ids condiciongs psiguicas que iz

Ceenergia oy movinn il cero febiens 1700

sermiten piaclcer deporte en {o
ma individual: -
- respeta las restriccianes,
manifiesta interes,
demuestia autanomia
La "entrenabiidad® delos munos
en cdad preescolar estd himitada
pc! ta ausencia de "motivacidn por
el trabajo® ("voluntad'). S&lo en un
contexto de juego se les pueden
pedir esfucrzos. Su disposicion
para hacer esfuerzos puede ser fo-
mentada por medio de elogios. La
experiencia del logro estimula su
n.olivacion
Los nifios de esta edad se dis-
tinguen por;
= suiniensa necesidad de
FROVIMAEN O ¥ |[Uego,
« sugran cunosadad ("época de las
arequntas'y,
» su escasa posibilidad de
concentracidn,

- sugran versaubdad en las ares .

« su amabilidsd, frangueza,
despreocupadion y optimiseao,
£5la‘edad de oro® de lainfancia

Particularidades Msicas del nine
en edad preescolar
(" Entrenabilidad™}

“Aqui trataremos de mostrar cuales
son les elementos de la condicion
fisica y la condicitn motriz que pue-
den ser objeto de un entrenainiento
desde la edad preescolar- En este
contexto, hay que saber que el entre-
namiento general de las cualidades,
es posible. Por el contrario, un entre-

e e T ATEMEN gl Akt e i i

namicnio especifico de alguna de
ellas no es recomendable.

Factores de ba condiciaon fisica

Fuerza

No se puede hacer un trabajo de
fuerza proplamente dicho, pero «i
aumento constante dei peso corpo-
ral exige suticientemente la fuerza
muscular y ayuda a su desarrollo,
sobre todo, cuando se realizan ejer-
cicios de gimnasia con obstaculos,
trepar, ¢clc.

Flexibilidad

Generalmente no se practica un en-
trenamiento de la fiexibilidad {ex-
ceplo en la gimnasia artistica). En
esta edad, el aparato locomatar acti-
vo ¥y pasivo tiene una elasticidad ma-
xima. Los movimientos que van mas
alia de la amphitud maxima pueden
provucar lesiones del sistemn dseo,
va que las soldaduras epiiiso-diafisa-
les son suaves v delicadas,

Resistencia

El entrenamitento dz 11 resistencia

en exta edad es tolalmente pasible,

sin embargo, deben respetarse estas
dos condiciones:

- elentrenamiento se debe hacer
ciucarmenie en aesobiosis 103 ni-
rnes o aeben estar mucna tlem-
po en deuda de oxigeno,

- los esfuerzos exgidos a fos ni-
fics deben estar INMmersos en un
contes e lWdico (de wego).

Velocidad
S1, es posible trabajar la velocidad
desde Ix edad preescolar; e] entre-
namiento debe basarse en esfuerzos
intenses, de poca duracion, lo que
dara como resultado una ligera dis-
minucién del “tiempo de reaccion”
y, en el plano de la velocidad de
ejecucion de los movimientos, un
me joramiento complementario en =l
desarrollo normal, debido a la madu-
racién de las capacidades fisicas.
Los esfuerzos de alta intensi-
dad deben ser de corta duracion.
Durante el reposos, el nine debe
recuperarse totafmente. Por otro
lado, es recomendable que los ejer-
cicios de veloadad se realicen tam-
bién en forma de juego,

)
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Coordinacién motriz

A partir de la edad de 5 anos, e
desarrollo de la capacidad de coordi-
nacion motriz se acelera. Es deseable
que el nifio aprenda a enlazar varias
disciplinas, por ejemplo, una carrera
a pie seguida de una sene do ejerc
cios o la recepion de ks potots seg.
da de un lanzamiento a un punto fjo
{objetivo fijo), etc.

Otros ejeracos enfocaran el
desarrolio de la capacidad de ejecu-
cisnoritmica de los movirnientos. En
esta parte, nos permitimas subra-
yar la impartancia, muchas vooes
desconocida, de la cuahdad o -
mar los movimientos. ks una cuali-
dad fundamental, sobre la cual se
construyen todas las demas cuali-
dades de coordinacién motriz,

Ejercicias practicos y consejos
para la condicidn fisica

Fuerza
- gimnasia con cbstaculos,
- trepar,
Jvanzar coigadae,
- saltos

Prohibir: las pesas

Flexibilidad

fnogeneral, un envrenamienta de ia

fiexibilidad no se hace con ninos de
cdad preescolar, En los depoites
donde e practica {por ejemplo, ia

gimnasia artistica} en forma de
gjercicios de gimnasia, se debe ha-
cer con mucha prudericia.
Prohibir: el stratching {por la insu-
ficiente capacidad de concentra-
cion); los estiramientos mas alla del
limite de elasticidad de las estruct.
ras musculo-tendinosas (o fa so-
brecarga del aparato locomotor pa-
SO} )

Resistencia

Gran variedad de ejercicios de ca-

rrera a pie, de poca intensidad y

con un caracter ladico; la resisten-

cia es la capacidad que inejor se

presta para el entrenamiento eén

esta edad.

Prohibir:

- el entrenamiento fraccionado,

- los esfuerzos realizados en anae-
robiosis,

- cualguier forma de entrzna-
miento Mondtono. ’

Velocidad

Juegos con esfuerzos intenscs, de

corta duracion; vigilar la obtencion

de una recuperacidn complieta du-

rante las pausas:
todos fos jregos de persecudion
(*de atrapar®)

- los juegos que imphican reac-
cion,

Prohibir:

- muchas repeticiones,

- las pausas demasiado cortas,

Coordinacion motriz
atrapar pelotas y balones de di-
mensiones y consistencias dife-
rentes (desde globos basta pelo-
tas de tenis)

- lanzamientos de diferentes obje-
tos 2 un lunar fijo,
marcar el otma con las paimas,
mafcar o paso, hacer rebotar un
balon cornendo, brincando,
pleqos gue mplican capacidard
GO A0,
prever la trayectona de diferentes
pelotas y evaluar la veloodad,
manteser el equikbrio caminan.
do por wna ceerda colocada en
el nies, ea razads
en el piso, sobre una wiga, sobre
una barra, '

Prohibir: un nivel de dificultad de-

masiado alto (inaccesibilidad de la

experiencia de logro}

ST LI

Tareas de! entrenador

Et entrenador tiene como tarea
principal transmitir 2 los nifgs e
piacer de hacer deporte. En conse-
cuenca, suormera cuahcad worlla
e Amar o conuivenoe can les -
Aos {ser a2 quien gue “adara’
el travao ron low ninas).

ap

Articelo exiraidn de 13 revisia suiza Ma.
by, T, 3IG32

Tradueeion del franvces Anca Cherebetio,

Frirnera infancia: +a 3 afnos

[dad precscgian 9 a 7 anos

Capacidedes asladas. conjunloa te rapacidades
Aplvcac imes mintas

- Enformadejuegos, enaerabiosss.

- Ejercicios en forma de jueges, mejora-
- miento aun sin entrenaniento especifica,

t enfocz el desarrolio especifico de algunos

Técnicas deportivas
Capadidades moftrices
Resistencia .
o
- Y !
P fuerza X
o5 !
£ .
5 Velocdad
v €
a0
w .
b Flexibilidad
Dnferenciacon
o
“} Reaoamin
&
ke - - .
= Cinerta ok
: ._9 LA
M “r
-3 p Fitmio
R
oo B bnio
@ :
WS
"Donurwg del mavimiento

facwores de la condidan fidca o de la
Crocrdinacidon motriz no debe realizarse
con ks rifios de esta edad.

La aplicacidn de un entrenamiento gue |

Yotalmente posible en forma de juegos:
peso corporal = estimulacion de la fuerza
muyscular.

bl {excepto para ciertos deportes), no
hay que rebasar kos limites de elasticidad.

Jueqos para Gesarrodar la cualidad de re-
acodn,

Movirdentos ritmicos ejecuiados después
de wm estimudo acdstivo. ]

Arceso aun mwet eevado es pusble desde
esta edad {sin necesidad de gran valentia).

ATP energia y movimienta enero-febrero 1994

[
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El concepto de esquema corporal.

Es ¢l resuitado de los estudios de neurd:
logos, psiquiatras y psicologos que se pre-
puntaron acerca de la percepeidn del cuerpo

y de la constitucion del cuerpo como mode-
lo 0 forma de la personalidad.

Como los abordajes eran levemente dife-
rentes, las conceptua!izalcioncs, fundamen-
tos y expresiones terminoldgicas también lo
fueron. Es asi como la nocion de esquema
corporal sucle aparecer como mas 0 menos
equivalente con la de émagen del cuerpo o
esquema postural. Las diferencias provienen
de si los investigadores han dado pre-
eminencia a lo motriz, o sensorial o a los
PIOCCs0s PSIJUICOS INCONSCIeNtes.,

El sentido del esquema corporal ird dife-
renciandose’ a partir de la nocion de cenes-
tesia. Denominaciéon altamente discutible
usada para conceptualizar el enmaraado
caos de sensaciones que se transmiten con-
tinuamente desde todos los puntos del cuer-
po a los centros nerviosos de las aferencias
sensoriales.

El concepto presenta el inconveniente de
abarcar dos tipos diferentes de sensibilidad:
la visceral o interoceptiva, v la postural o
propioceptiva. En realidad, la cenestesia de-
beria ser entendida nada mas que como la
conciencia del cuerpo. Ella no explica la es-
tfractura, a través de la cual la persona ase-
gura afectivamente su percepcion del mun-
do por medio del cucrpo. Posteriormente,
pracias a ios estudios que se realizaron, se
comenzd a comprender mejor cudles eran
los mecanismos de tijaciéon de las posturas
dentro de un marco témporo-espacial. Co-
menzé entonces a aparecer la idea de es-
quema. Comprendido come modelo per-
ceptivo del cuerpo que, en ¢l fondo, es lo
que le permite al individuo disenar los con-
tornos de su cuerpo, la distribucién de sus
miembros y de sus 6rganos y iocalizar los
estimulos que le llegan, asi como las reaccio-
nes con que ¢l cuerpo responde. En suma,
designa alge mas que una simple sensacion
como la cenestesia.

Inclusive, se llega al concepto de que ese
esquema puede sufrir trastornos y propor-
cionar informaciones faisas.

Estos cstudios fueron discutidos por
psicologos y medicos. Pero persistio la
bipotesis fundamental: el esquermna del cuer-
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po como estructura ory, ranizada que lo repre-

senta.

HeaDb, neurofisidlogo inglés, desarrollo la
tecoria de que ¢l conocimiento que nos per-
mite utilizar diariamente puestro cuerpo en
las actividades mas triviales, depende de 1a
asociacion de esquemas. Esquemas éstos que
s¢ modifican indefinidamente y que por o
tanto, son esencialmente plasticos.

S¢ basan en procesos corticales y habria
dos categorias:

-Los posturales que dan la sensacion de a
posicion del cuerpo, ta apreciacion de la
dircccion de los movimientos v 1o con-
servacion def tono postural,

Los esquemas de supuri'icic, que permiten
locatizar enda pacl, los puntos en gue ésta
e tocada,

Heap decia que habria quo agregar otros:
los gue permiten apreciar aspectos tempora-
fes d“ o diferentes estimulos recitnd o, Eata
teoria sinitico us gran paso adelante enia
comprension de los procesos de que depen-
de nuestro dominio corporal. Uno de los
primeros cn reconocerlo fue SCHnbi,
neuropsiguiatra v p«;imanaliqta Austriaco.

SuiaLDIR supuso que la pu’uptmr‘ y la
I(_"‘»pUL'%lCI miertriz son los dos polos.de la uni-

ad de comportamiento. Ls decir, que la per-

Lgpun oo exIste <inoaceion v crvontra en la

rcorta de ta Gestalt, una }1{!-1nl!1dqt.i de

fundamentacion. Comensd a suponer on-
tonces, que ¢l madelo postural del cuerpo
va no puede entorarse sGle en suaspecto
perceptivo. Hay que concebirlo comao es-
tructura indisolublemente }‘LI’QL‘}"(IVJ v ac-
tiva, que la expenencia enriquecelsin cosar.

Modelos posturaies y relacion con los
demas.

SCHILDER 10 se conformid con esos apor-
tes. Dijo ademis, que ol maodelo postural estd
en relacion con el de los otros, o sea quc este
aspecto relacional os indisolyblemente
perceptivo, dinamico v emodcional. Como po-
demos atestiguario miuchos de nosotros {pro-
fesares de educacion fisica) cuando un pa-

6

dre nos trae a su hijo prepaber o adolescente
para que intentemos ayudar a coeregir un
habito postural que supone incorrecto... jque
es oxactamente ¢l mismo del cual ¢l es por-
tadaor!

ScHILDER sustituye el entoque predomi
nantemente fisioldgico de HEAD y acepta la
dimension psicoldgica. La que encuentra su
fundamento no $6lo en la teoria de la forma,
sino tambidn y sobre todo, en el psicoandli-
sis freudiano.

Es que, en realidad, fa motricidad hua-
mana estd siempre ligada de manera directa
o indirecta a una experiencia emocional im-
pucsta por una relacion con otras personas.
La percepeion que tenemos del cucrpo de la
atra persona y de las emwociones que dste
CRPresa, ek tan prmaria conmo percepeiim
due nuestro propio cucrpo v de las emocio-
nes que ¢ manificsta.

Para FreuD, el cuerpn es un conjunto de
conas erogenas. Encfuncion de la fustoria do
cada persong, de sus experiencias infantiles
v adultas cada uno pcrfila su sensibilidad
sexual v oen consccuencia, la nnagen de su
CHETPO. 0 sea que ta imagen resultante del
modclo postural, Hende o ser l‘nudir'icada_
Scnienir crevo haber encontradoe que todao
lo que puede haber de individual en las es-
tructuras fibidinales, se refleja en la cstruc
tura del modelo postural det cuerpo.

Por otro ladao, SCiinpiEr dice: “Las partes
del cuerpo que fas manos pucden alcanvar
facilmente, dificren en su ostructura psico
logica de aquellas partes que solo pucden
alcanzarse con dificultad. De sucerte que la
nocion de esgieria corporal va no puede
concebrie como un simple modelo postural
de base fisiolopica, por tenue que ¢sto scea,
~ino que ha de entenderse como una estruc-
tura libidinal dindmica, que no cesa de cam-
biar a cauvsa de nuestras relaciones con ¢l
medio fisico y socal e decir, una estruc-
tura que estd en permanente proceso de
autodestruecion v autoconstruccion. Sc trata
de un proceso continuo de diferenciacion,
voy el cual <o integran todas las expericncias
incorporadas en el transcurso de nuestra
vida,
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Es en ese punto donde comenzaron las
contradicciones.

Sencillamente porque pese a todos los es-
fuerzos de SCHILDER, no se podia realmente
armonizar el modelo neurologico de Heap
con el psiceanaiitico del cuerpo erdgeno, to-
mado de FrREuD.

De esas contradicciones, nacen las dos
principales corrientes de interpretacion de
las experiencias motrices:

(a) La que carga ¢l acento sobre las relacio-
nes del organismo con ol medio circun-
dante v senala el pape! primordial y el
dinamismo de las estructuras percepti-
vo -motrices. Es la concepeion del cuerpo
entendido como funcidon de relacion con
el ambiente vital y social. Supone que la
dimension sociologica del cuerpo hace in-
tervenir necesariamente factores distintos
de los puramente fisiologicos y psicoana-
lticos.

by La scgunda corrientc icdrica toma cema
unico mudeio de inichigibilidad la ima-
pen psicoanalitica o mas exactamente, el
enfoque freudiano del cuerpo fibidinal.
Es decit, ¢l cuerpo como fuente de exci-
taciones y reacciones sexuates, como de-
seo, placer y dolor. BERNARD entiende
que este marco teorico cuestiona hasta
la utilizacidon misma de la expresién
terminoldgica “esquema corporal”, e im-
'-p()nc un nuevo C()nCL‘Pf{) dC imagcn d(_‘l
cuerpo.

El enfoque psicobiclogico del cuerpo.

El principal representante de esta tea-
dencia es Henry WaLLoN. Et supo demostrar
el papel esencial de ta motricidad v de la
funcion postural del cuerpe en la evolucion
psicolégica del nino.

Desde el punto de vista de esta teoria, el
infante, al principio, salo conoce y vive su
Cuerpo Como cucrpo en relacion, integrado
por medio del cucrpo de atra persona. El
propio cuerpo sc¢ provecta a ese cuerpo del
otro y lo asimila, en primer lugar, por obra
del dialogo tdonicao.

WaiLON rechaza la idea de csquema
corporal como algo existente a priori.
Prefiere pensar en una serie de relaciones
cambiantes entre el espacio corporal y el
espacio circundante. El primero producido
por las mutaciones de las diferentes
actividades sensoriales y kinestésicas y el
segundo, condicionado por el espacio que
hay entre los objetos y las personas, el
espacio afectivo de nuestras inclinaciones
o repulsiones y los espacios ficticios de
nuestros recuerdos, de nuestros Suenos,
de nuestras creencias, de nuestras teorias
cientificas y en definitiva, de nuestro len-
guaje.

Pero fos supuestos excesivamente biolo-
gizantes de WALLON no terminaron de
convencer a todos los autores. MER-
LEAU-PONTY, por ejemplo, supone que hay
que restituir toda su autenticidad a la expe-
riencia corporal. Dice que "el cuerpo cs
2l vehiculo Jde estar-en-el-munde, v tener
un cuerpo sipgnitica para un ser vivo volcar-
se en un medio deiinido, confundirse con
ciertos proyectos y emprender continuamen-
te algo. En suma, mi cuerpo es ¢l cje del
munde”.

El concepto de espacio corporal.

MERLEAU-PONTY entiende que ¢ espacio
corporal estd cargado de valores y signifi-
caciones evidentes, claramente pf'I'r:cptithS.
El cuerpo, dice, es ¢minentementc un espa-
cio expresivo. Pero no es espacin expresivo
entre otros espacios: es el origen de todos
los otros. Nuestro cuerpo es o que forma y
hace vivir un mundo. Es nuestro medio ge-
neral de fener un mundo.

Ademas, este autor fue ain mas lejos por-
que consideré que el cuerpo esta abierto al
cuerpo de los demas o mas exactamente, yo
estoy instalado en el cuerpo de otre, ast como
el otro estd instalado en el mio, en virtud de
nuestros sentidos, de nucestra motricidad y
nuestra expresion misma. En suma, no hay
corporeidad simple, sino que hay inter-
corporeidad.
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El concepto de dialogo tanico.

MERLEUA-PONTY, por caminos diferentes,
prolonga los estudios de WarLon y los lleva
a la conclusién de que el cuerpo no ¢s s6lo
relacion con el espacio circundante, sino que
Gnicamente podemos vivirlo a aquél en el
cuerpo de los demas y por el cuerpo de lus
demas. Aspecto éste también estudiado por
WALLON.

Bs Ajuriacuerra el que hace un nuevo
aporte. También retomando a este autor, par-
te de la comprobacion de que el fondo toni-
co y las rcacciones tonicas tienen una histo-
ria que corresponde a la historia de la for-
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macion de la personalidad. Dk suerte que
ésta se verd perturbada en la medida en que
la historia tonica registre atrasos o regresio-
nes. I’or ejemplo, si en el recién nacido todo
estado de displacer provoca normalmente,
como atit mecanismo de defensa, reacciones
hiperténicas generalizadas, semejante rigidez
o upa hipertonia generalizada es, en cambio,
perjudicial en el aduito. Sobre todo si la si-
tuacién que la provoca es puramente imagi-
naria y si resulta imposible modificar o do-
minar cse comportamicento (Fig. 2.2).
Asimismo, si un recién nacido expresa
normalmente su satisfaccion después de ha-
ber mamado o de haber sido acunado, me-

Figura 2.2. [f dislogo ténico comicnza desde an-
tes e nacer: sila mamaestd bien, el bebe tanbién.

/

diante una rclajacion global y upa casi som-
nolencia cargada de beatitud, ¢n el adulto
semejante hipotonia supone una pasividad
morboesa en ia medida en que eila le priva
de toda posibilidad de afrontar, dominar y
percibir los cambios de situacion, puesto que
el cuerpo se abandona por entero.

El fondo tdnico y las reacciones tonicas
expresardn y encarnaran esenciaimente, la
historia de los trastornos que sufren las re-
laciones afectivas de un sujeto de:

--un determinado tipo morfologico; y
—un determinado perfil psicomator.
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Ahora bien, cse fondo y esas reacciones
definen un estado de tensidn, unn malestar
vivido por el sujeto en 2u cuerpo, como Or-
gano motor, como apoyo de las actividades
praxicas y como comurnicacion gestual y ver-
bal. En s3uma, como funcién ténica. La tarca
consiste, entonces, de valerse de técnicas
(fundamentalmente de relajacion), que obren
sobre ¢l cuerpo y modifiquen la actividad
tonica muscular v visceral.

AJURIAGUFRRA se interesd por dos técni-
cas que sintetizamos también nosotros:

(a) Las relajaciones progresivas de JACOBSON,

014




gue se basan en la sucesiva adquisicién
de conciencia de sensaciones kinestésicas
correspondientes a los diferentes grupos
musculares. Primero en estado de con-
traccién y luego, en estado de relajacion.
(b) £l método llamade de entrenamiento
autégeno de SCHULZ, que obtiene del pa-
ciente un autorelajamiento muscular y por
esa via, una hipnosis en virtud de la su-
gestion activa y de la concentracion inter-

na del enfermo (previamente inducido a

un estado de calma).

AJURIAGUERRA entendid que, pese a sus
valores, los dos métodos olvidan la impor-
tante funcidén que cumple la relacion entre
paciente y médico, y la significacion de la
vivencia corporal del enfermo. Por eso, ad-
judica mucha mds importancia al analisis de
las resistencias que se oponen a la relajacion,
que al hecho mismo de la distension tonica.

En virtud de cllo, presta atencion a las
dificultades que encuentra en su relacidn con
el enfermo, a la actitud de ésie frente a su
enfermecdad; actitud que, en gran parte, de-
riva.de la mancra en que el paciente sintio
las reacciones de su ambicnte respecto de
sus sintomas. _

El método propuesto por AJURIAGUERRA
es, ante todo, una psicoterapia del cuerpo
por el cuerpo, porque utiliza ¢l cuerpo como
objeto de relacién y, al mismo tiempo, como
elemento unificador del yo. ,

Esta psicoterapia “del cuerpo por el cuer-
po” no basta. Exige un complemento para
transformar y restaurar la personalidad to-
tal del sujeto.

Ese complemento es el psicnanéfisis, por-
que no s¢ puede ayudar a modificdr histori-
camente toda una personalidad. Se trata so-
lamente de obtener, a través del cuerpo, una
modificacion de lo vivido por la persona, de
ayudar a producir un cambio que teniendo
en si un valor de descubrimiento, permite
con frecuencia salirde una “mono-tonia” con-
dicionada.

Era orevisible que AJURIAGUERRA recu-
rriera al psicoandlisis por el papel capital

que este autor asigna por una parte, a la
relacion enfermo-mncdico Y pwr la ouq, al

inconsciente del enfermo, sobre todo a las
actitudes, representaciones y simbolizacio-
nes inconscientes enquistadas en el sintoma
ténico del enfermo.

Sin embargo, el cuerpo no es sélo vivido
ténicamente, sino que lo ¢s también de una
manera “fantasmatica”, hasta el punto de que
es posible describir la evolucién de los fan-
tasmas del nifo segn la maduracién de sus
relaciones corporales con el medio. El nifo,
lo mismo que el adulto, vive en su existencia
corporal muchas mas cosas que las que pue-
de discernir la psicologia objetiva.

De esta forma, podemos analizar mas en
profundidad el lugar que ocupa ¢l cuerpo en
la vision freudiana y vislumbrar ¢cémo, des-
de ese marco tedrico, las posiciones de
AJURIAGULRRA también merecen correccion.
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Esta noche esla noche. Los padres y los Reyes Magos se. ahan para cumpfr o
~gunos suefios infantiles. Pero el juguete es el medio, no el fm. El instintgraz
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Solos y estresados. Asi se sienten mu-
chos nifios pese a fa avalancha de Juguetes
que les suele caer por estas fechas, Y es que,
a pesar de la ingente oferta de juegos y acce-
sorios que inundan el mercado, nc siempre
se acierta con la eleccién. Aunqgue sean los
propios nifos los que han pedido ese regalo
¥ no oiro en su carta a los Magos. Pero mis
que el hecho an si, lo que produce inquietud
son las razoues por las que un hiho despre-
cia o arrincona un juguete, Un estudio del
Institiito de Creatividad e Innovaciones Edu-
cativas de 1a Universidad de Valendia, basa-
do en entrevistas a 1.400 nifios espafioles de
entre siete y doce afios, ha demostrado que
casi el 30% de los nifios rechaza un juguete
por “no tener tiempo para utilizarlo™, v otro
13,6% porgue necesitaban a algiien para ja-
gar y no lo hallaban a su alrededor

“Lo importante no e5 el juguete, sino el
juego”, dice Petra Maria Pérez, directora del
estudio y catedritica de Antropologia de 1a
Educacion de la Universidad de Valencia.
“Los nifips juegan en cualqutier sitio, con
cualquier cosa, v ésa &5 la manera gne tie-
nen de inventarse su propia historia™, Estéd
claro que los nifos no necesitan grandes ju-
guetes para divertirse. En todas las gue-
rras, las imagenes de nifos jugando en me-
dig de los escombros ¥ 1a desolacidén son el
tesiimonio irvefutable de que ¢! jurgo es
para los nifios tan vital como la comida.

En los sitios donde no hay grandes al-
macenes, ni cartas 2 los Reyes Magos, nt di-
nero para gastarse una fortuna en juguetes,
la imaginacion se dispara, se construyen
los aparatos mas ingeniosos con los mate-
riales mas insospechados, pero 1os nifios no
dejan de jugar Los nifigs cubanos Hevan
mucho tiempo divirtiéndese en sus fiesias
de cumpleafios con preservativos inflados
porque son mas faciles de enconfrar que los
globos de eclores. “En les campos de refu-
giados de Tindouf, en pleno desierto del S4-
hara, los nifos fabrican sus carritaseanla- .
tas, alambres y palos de madera que en-
ctentran ef 0% deséchos, ¥ s sequiere un
poco de lujo, se coloca una linterna como
foco y, si tiene pilas..., mucho mejor”, ase-
gura Paco Garcia Ibifiez, cooperante de la
Ascciacion de Amigos del Pueblo Saharaui, >

JIUEGQS FRIOS. Los videojuegos han rmro:u“ )
consado b torma de jugar en tode el mund?.-v} - 8
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CCMPANEROS DE PARTIDA, Amiba y abajo, a la zquierda, nifos refugiados de B! Salvador y el Sahara. Abato, a la derecha, nifus escandinaves.

> ONG gue mantiene, junto con la Universi-
dad de Murcia, un proyecto de animacion
extraescolar que lleva juguetes, material
deportivo y medies audiovisuales a los
ninos saharauis.

En 1a selva chiapaneca, escenario del con-
flicto que enfrenta a! Gobierno mexicano con
los insurgentes zapatistas, un montén de iTa-
pos atados se convierte en tna pelota para
emuar las hazafas de Ronaldo y Roberto Car-

LS UGS tapallsias S0 eaprd i lombién

. tabrirarse sus propios tirachinas

Juan Perc -, director del Museo del Nifio
de Albacete (www.niusecdelnino.es), recuer-
da que en su infancia. con una lata de sardi-
nas ¥y L suela de cauche de una zapatilla de su

(SRS 2o

madre se fabricaba un coche, o con unes lis-
fones de madera, un alambre v unos clavos se
construia un futbaolin. “El juguete demasiado
acabado téenicamente nio desarrolla e pensa-
miento creativo del nifig, que se lo pasa mejor
con una caja de zapatgs que ¢on un aparato
que 1o hace tado ¥ gue ho tiene sorpresas. Por
250 10 Que mas le gusta es destripar el jugue-
te ¥ ver lo que tiene dentro”.

-~ §e sprandas mdcs ¥y mic daprisa #n la in-
fancia que on ningin otro periodo de 1a vida,
y casi todo a través del juego. "Jugar es la
principal funcidn en la vida del nuio, es una
necesidad antropolagica. Asi aprente a vivir
¥ ensaya su forma de actuar en el mundo™,

sefiala Petra Maria Pérez. En las culturas
donde no existe un sistema edircativo orga-
nizado, las normas de vida y la fransmisién
de conocimisntos se realizan a través del
juego ¥ el relato de cuentos. ’

En Gopaigur, por ejemplo, una aldea si-
wiada al sur de la India, siempre se juega en
Erupe porque para ellos es mas imporiante
desarrollar las habilidades soclales que la
destrera fisica. En sus juepos, el niho crea
una familia que se involucra en el intercam-
bhio de 1a comida que £aa3 Cluww Neva cn o
camisa. Todos acaban imitando el medo de
vida de ios adultos, aprenden que siempre
dependeran unos de otros, (ue guien tenga
amipos ¥ partidarios estard segure y que el

: ,: "l g




modo de eonservarlos es compartiendo la co-
mida y el trabajo.
“Jugando, los nifios se sititan por enci-
—a de su edad y ensayan, sin riesgos, las
nductas propias de edades mas avanza-
das”, seiiala 14 directora del Instituto de
Creatividad e Innovaciones Creativas de la
Universidad de Valencia. “Entre Jgs siete y.

los ocho anos, casi todas las nifas quieren .

ser maestrag antes han querido ser hadas o_

princesas, es la €poca d de ia fantasDI'_Las__.

chicos casisiempre quleren ser futbolistas.
Cuando van creciends se plantean profesio-
nes mas reales, su apuesta deja de ser un
juego para convertirse ¢n una expectativa’.
A partir de cierta edad, los seis 0 siete anos,
los ninos y las nifias dejan de jugar juntos.
“Hoy una divisién muy fuerte”, dice Petra,
“los chicos se aficionan al fathol, v 2 las
chicas no les suele interesar y ademnas ellos
no las aceptan en el juego. Cuando llega la
preadolescencia y emipieza el interés por el
otro sexo, aparecen los juegos de mesa, en
los que de nuevo hay espacio para todos”.

» De la calidad de! juego, camao de la ali-
mentacién v del suena. dependera en gran
medida la capacidad intelectual y emocio-
nal del adulto. Reconocer y aceptar las pro-
pias emociones es la inica manera de diri-
girlas sin delarse arrastrar por ellas. Los
nifiog apeendéen a conocerse jugandu. “Do
rivan sus estados emacionales, el miedo o
el enfade hacia sus munecos, peluches u
*ros juglietes: asi aprenden a conocer sus
ceiones va la ver alivian sus tensiones’™,
txplica Petra Maria. -

Cuando los ninos se unen para Jugar,
zprenden muy pronio gie la responsabili-
dad es5 compartida ¥y emplezan a conoger
las limitaciones v virtudes propias ¥ aje-
nas. Los conflictos que se producen. lejos
de ser nocivas, les ensenan a aceptar los
errores. £l nino se esiuerza por conseguir
una meta ¥. si no la consigue, aprende a to-
lerar 1a frustracion y esperar nuevas opor-
tunidades,

Ser bueno en el juego es la primera per-
cepcién firme del éxito social en los nifios ¥
el primer aliento para su ego. Las ideas sobre
uno mismo se desarrollan a partir de los co-
mentarios de los padres 0 personas cercanas.
Los nifios menores de dos anos miran a un
adulo antes de hacer algo prohibido o bus-
can alguna serial de aprobacién antes de re-
petir algiin juego recién aprendido. A los tres
anos prefieren claramente los juegos en los
que panan “El juego empieza a ser sindnimo
de reto personal. De forma espontanea, el
nifio se somete a lo que debe hacer, renun-
ciando en alguna medida a 1o que desea™,

» Curar Jugando. Juan Merin, director del
Departamento de Educacién para el Desa-
rrollo de Unicef, ha visto a un nifo recupe-
- ¢l habla gracias al juega. “En situacio-
de guerra o de desastres naturales, los
cnicos tienen que abandonar su casa y su
cludad. Estin trzumatizados, a veces han
visto morir a sus padres o a sus hermanos.
En estas circunstanclas, el Juego funciona

como una estrategia rehabilitadora muy »

TODOS A UNA. Nifios y mayores juegan al corro en la regidn de Chimborazo (Ecuados).

Pap3, éjuegas?

Los nifios, ademas de esperar que sus
padres les compren muchos juguetes
(el 30% de los nifios espaiioles admi-
te que le renalan todo Ic que guiere y
Iz mitad dice que recibe mas jupuetes
de los que pide}, quieren, zobre todo,
que jos aduttos jueguen con ellos.

“A mis padres no les gustan los
videojuegos, ni quicren aprender a
usarlos. La maudre de m1 amiigo juega
con él ¥ ademas ie gana. Bso sique es
una madre enroliada”. “Habria que con-
seguir que los padres tuvicran mas
tiempo para astar con nosotros, pero
no s610 para cosas senas, sino también
jugando™ Asi opinan daos ninos de entre
8 y 10 anos que viven en Coslada, un
municipio del extraradio de Madnd con
casi 10.000 nifios. Sus preccupacio-
nes se recogieron en el Libeo Blanco de
fa infancia y uno de los problemas iden-
tificados fue: "Padres que juegan poco
con sus hijos y/o no tienen tiempo por-
qub trabajan muchas horas”.

*£3 nifio necesfta incentivos y apro-
bacién”, sefala la pedagoga Petra

Pérez, “la gusta que el adulto inter-

venga en sivida, que juegue con él

Entodaslasw%hjrasylodaslasépo— )

padres investigar por qué los hijos
piden determinado juguete, porque a
veces el nifo usa el juguete para sen-
tirse mas valorade por sus comparie-
r0s. B! recurso de usar el juguete como
premio puede estar bien siernpre que
el objelo sirva para ennquecer su rela
citin con los adultos y no para que el
ning se entretenga y los dej: on paz,

Los nifios de las grundes cudades
na lienen espacios ni hempo pan jugar
Los pisos no dispanen de trasteros o
patios donde los nifos pucdan jugar en
grupo, v el trifico de las calles tampo-
co pemute muchas hbertades. En pai-
ses como Espafia, donde ia natalidad
es baja, los nifios tienen pocos herma-
nos o pAMes, no conocen a los vecinos
y el juego se ha convertido en un acto
sedentano y solitano. *Por eso los cri-
oS de las ciudades se alegran de volver
al colegio cuando terminan las vacacio-
nes, han sustituido los patios y buhar-
dillas por la escuels, y volver a clase
supone el reencuentro y la posibilidad
de jugar con sus colegas”.

Unicef hizo una prueba en Holanda.
Se pemitié que algunos terenos urba-
oS recuperaran sy forma sabvaje y los

e:cpenenda.s y solucionar pmblamag® .
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xninoe deCoslada proponen que al par-
manda. Pero sin prisas -*Si noia i >que-sdlo eatren nifios, que los bancos
damos tiempo para jugar a su Obmo, 0. ©  'se pongan en comos y las papeleras
ko interrumpimos con otras demandas, . estén a su.altura. En el medio el es
impediremos que aprenda a concluir - - diferente: No hay tanta prisa y la calle
. eade todas_ “En el alle del Pas (Can-
_Jugar.con los nifios .es la mejor ,tabna} aln juegan a vacas,.un juego
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AL AIRE LiBRE. En las grandes ciudades es difics! jugar fuera de casa Airiba, nifios y mifas brasiledos jugando al fitbol y a 1a goma en plena calla.

> potente”. Los nifos secuestrados de 1ganda,
por ejemplo, consiguieron a través del juego
y la pintura superar algunos de los traumas
de la guerra. Para recuperarse de las secue-
las psiquiatricas que sufrian, se les propuso
dibujar y escribir lo que imaginaban para su
futuro. Y, a pesar de todos los traumas, se
imaginaban jupando.

Unicef crea en los alrededores de los
dsentamientos humanos que se producen
tias una guerra. un terremoto o alguna -
tuacion de emergencia -campos de reiugia
das, campamentos, barracones— los que lla-

cerles seguir parametros nuevos les da con-
fianza en si mismos y en los demas, y ley
ayuda a reconstruir la convivencia”™,

» ‘Empantallados’. La llegada de los video-

juegos ha revolucionado la forma de jugar.
Rat! Juvin. de la Concejalia de Juventud de
Fuenlabrada, el munieipio eon mas pobla-
cién infantil de Madrid, reconoce que tratan
de ensenar a los ninos “juegos cooperativos
¥y no competitivos”, y de habituarics a leer;
pero a partir de log 10 anos, los juegos de or-
denador les hacen mucha competencia.

Tras la guerra se propuso a niRos de Uganda
que dibujaran como se veian en ¢l futuro. Pesce
> fodos sus traumas, se imaginaban jugando

ma Espacios Amigos de la Infancia. “Con pe-
quenos instrumentos, lipices y pelotas se les
plantean juegos a los niftos que potencien la
creatividad y el trabajo en equipo hasta que
PoCo @ poco recuperan la sonrisa y empiczan
a olvidar”. Segin Merin, la mejor manerade
ayudar en una coinunidad traumatizadaesa
través de los nifos. “Si consigues hacerlos
reir, se crea distension en el resto de la gen-
te y se recupera la autoestima®.

“Casi todos los juegos tienen reglas™,
explica Merin. “Para los nifios que han vi-
vido un desastre, que han visto derrum-
barse todos los pilares de su vida, hacerles
entender otra vez que existen normas y ha-

En cierta forma, les adultos sc sienten
aliviados por la moda de los videojuegos e
Internet. Segin una investigacion reciente,
los padres se preocupan. mas por donde
esian fisicamente sus hijos que por sus pa-
se0s virtuaies en el ordenador. Stn embar-
gc, por los resultados del estudio Seguridad
infantil ¥ costumbres de los menores en In-
ternet, realizado por las ONG Accion contra
Iz Pornografia Infantil y Protégeles, hay
motivos para la intranguilidad. El 38% de
los menores que se conecta a la Red visita
paginas violentas, el 18% niavega por sitios
de pornografia, y el 16%, por webs racistas.
El 18% de los nifnos accede a chats scbre

sexo y el 14,5% ha concertado alguna cita
con desconocidos a traves de 1a Red.

“Todos los juegos son positives, un nino
de 12 anos gue juegue en su ordenador tani-
bién crea unas habilidades que le seran ati-
les en su vida™, opina Juan Merin, director
del Departamento de Educacion para el De-
satrtollo de Unicefl. "I'ero hay que reivindi-
cal los juegos tradicionales, colectivos, que
crean valores, ensefan a cumplir reglas v
que todos somos iguales™.

La guia del juguete, elahorada cada ano
por psicélogos y pedagogos del Instituto
Tecnolopgico del Juguete, asegura que los
videojuagos sirven para meisrar los niveles
Ar atencion, potenciar el razonamiente, la
reflexién y el pensamiento deductivo. “ive-
joran la velocidid de respuesta, desarrollan
la capacidad de anticiparse a las conse-
cuencias de las propias acciones ¥ aumen-
tan la coordinacidn ojo-mano™. Sep esta
guia. el contenido de los videgjucgos y “su
use desmesurado” es lo que puede ser no-
cive. “En los videojuegos de temética vio-
lenta, a partir de un determinado nivel de

tos limites, los niveles de agresividad y an-
siedad de los usuarios también aumentan”.

Lo recomendable es gue los ninos los
combinen con otros juegos, que el video-
juego sea adecuado a su edad vy que permi.
ta el juego en compania. Los padres no pue-
den dejar solos a sus hijos en esta aventu-
ra. El esfuerzo valdri la pena, aunque sus
nifos sepan manejarse con el ordenadar
mejor que ellos. e
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El juego 305

Los juguetes

Ls evidente que los nifios pueden jugar a muchas cosas sin juguetes. Enton-
ces, ¢eudl es su utilidad? Dentro del juego, los juguctes desempenan una fun-
cion de apoyo, que depende del tipo de juego, pero que en muchos casos no
es esencial. Nos referimos particularmente a los juguetes de uso muy especi-
fico, que reproducen la realidad de forma muy precisa, porque en el juego, y
en especial en el juego simbolico, frecuentemente aparecen objetos que, por
la propia naturaleza del juego, se convierten en simbolos de otras cosas.

Los juguetes ya construidos son también simbolos para utilizar en el juc-
go, pero hechos especificamente para ese uso. De este modo una cocina de
juguete es un simbolo de una cocina que puede facilitar ¢l que la nifa jue-
gue 4 la mama, de la misma forma que los tanques sirven para que el nifio
juegue a la guerra y los trajes de indio para que jucgue a los indios.

Las muneccas, uno de los juguetes mas antiguos ¢n la historia de la huma-
nidad, han sido siempre un clemnento importante en los juegos de los nifios,
y sobre todo de las nifias, y ha contribuido notablemente a la socializacién
de éstas como amas de casa y como madres. Pero a los varones también les
gusta jugar con mufiecos, y antes los soldaditos de plomo eran un juguete
muy apreciado. Hoy la industria del juguete ha encontrado una mina en los
mufiecos para nifios (geyperman, madelman, clics, etc) que permite a los va-
rones jugar a juegos de nifas sin desdoro.

Ademas de este tipo de juguetes estzn los que permiten la realizacién de
ciertos juegos como pueden ser el parchis, la oca, el ajedrez o cualquier otro
tipo de juego de mesa. La diferencia entre unos y otros radica en que a mu-
chos juegos de mesa resulta dificil, por no decir imposible, jugar sin el mate-
rial adecuado mientras que el nifio puede hacer juegos simbélicos sin necesi-
dad de utilizar los juguetes especialmente construidos para ello. También es
dificil jugar a las canicas sin utilizar canicas, pero es un material muy inespe-
cifico; e igualmente para determinados juegos deportivos es necesario un
cierto material, por ejemplo, una ropa mas o menos adecuada, un calzado
apropiado, o una bicicleta para poder practicar ese deporte. .

Dejando de lado el material para juegos de mesa o deportes vemos que
muchos de los juguetes que se venden en las tiendas son material comple-
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etc, De muchos de ellos puede decirse que son superfluos, sobre todo aque-

0s que tienen una funcion muy especifica, precisamente porque el trabajg
simbélico es libre y el nino puede convertir en juguete cualquier tipo de ob-
ieto. Los juguetes demasiado sofisticados son, por ello, los que menos pue.
den contribuir al desarrollo intelectual del nino, ya que su actividad con ese
tipo de objetos es muy pequefia. Si nosotros ponemos en manos de un ning
un coche dirigido con control remoto, toda su actividad se reduce a apretar

un botén u otro para hacer que el coche marche adelanfe © atras, o Guo
cambie de direccién. Esto es muy poca cosa frente a las posibilidades que
ofrece un trozo de madera que el nifio lleva a su antojo y que puede repre-
sentar un coche. En este caso el nifio tiene que poner mucho mds, tiene que
sustituir o simbolizar mas y su participacion y actividad es entonces mayor.

Por esto parece aconsejable que se suministre a los ninos un material
que permita realizar ciertas actividades simbdlicas pero que facilite también
la intervencion del nifio. Le podemos regalar’una cocina que se encienda, se
ilumine, se abra, y haga multitud de cosas, y que tendrd; adéfids, un aspecto
exterior muy atractivo. Pero el nino podra jugar mejor si simplemente le re-
galamos diversos platos, cubiertos y alimentos reproducidos en plastico, con
los cuales podra llevar a cabo mas actividades, podra organizar una cocina,
un comedor, podra lavar la vajilla, ponerlos a secar, etc, etc, porque es un
material que permite una mayor intervencion por parte del nino. Y ademas
resulta mucho més barato. Muchas veces las nifas, que son las que suelen ju-
gar a las comidas, prefieren preparar ellas sus propios «platos», sirviéndose
de hojas de arbol, piedras, trozos de papel, tierra o de otros restos, que en ¢l
juego se convierten en manjares.

Hay un tipo de juguete que tiene un nivel mas abstracto y que resulta de
una gran utilidad, son los juegos de construccion en los cuales la actividad
creativa del nifo es muy grande: las construcciones de madera, las mds mo-
dernas formadas por piezas de pldstico que se encajan unas con otras, como
¢l «lego» y otras similares, o el viejo mecano, que es sin duda uno de los me-
jores porque se aproxima mucho a materiales reales y posee una gran flexibi-
lidad. El nino puede explorar propiedades fisicas complejas con este tipo de
juegos e incluso la introduccion de nociones numéricas respecto al numero
de piezas y puede perfeccionar nociones espaciales de gran complejidad y
riqueza. La cantidad de problemas que un nino logra resolver con estos mate-
riales sobre cquilibrio, sobre conocimiento del espacio, o sobre mecanica,
son enormes.

En muchos paises en que los ninos no disponen de jupuetes, los constru-
yen ellos mismos. Hemos visto en Guinea Ecuatorial, y lo mismo sucede en
otros paises de Africa, cdmo los nifios realizan comple]as construcciones, utt-
lizando una cafa dura extcriormente, pero muy blanda en el interior y que

. ¥ S 4
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CUADRO 13.6.  Los adultos y los juguetes

e

Posiblemente la costumbre de regalar juguetes muy complicados a los nifos no de-
pende tanto del placer que el nino pueda encontrar jugando con ellos, como del de-
seo de impresionar al nifo y ganarse su carino. Los fabricantes de juguetes se esme-
ran en hacerfos muy atractivos, no solo a los ojos de los nifios, sino también de los
adultos, que son los que ios van a comprar. Las mufiecas que hacen de todo, sin que
la nina pueda participar mas que en ponerlas en marcha, constituyen una forma extre-
ma de estos juguetes cuy0 uso no requiere que la nifa tenga que emplear su imagi-
nacion.

Pero de todas formas Io que resulta mas esencial que los propios juguetes es que
los adultos estimulen y participen en el juego del nino mostrandole las posibilidades
de un tipo de juguets y abriéndole nuevos caminos. Frecuentemente sucede lo con-
trario, los adultos regalan a los ninos juguetes para desocuparse de ellos, para que
astos estén entretenidos y no molesten. Y, sin embargo, miuchas veces lo que el nino
esta pidiendo es que se le ensene ¢cédmo jugar con un objeto nuevo, preguntando qué
posibilidades son las que tiene, y hay que darle una orientacion, abrirle un camino y
compartir con él una actividad.

Cuanto mas complejo y polivaiente sea el juego, mayor puede ser la participacion
del aduito v es muy distinto regalarie a un nifio_un coche y ensenarle cémo tiene que
apretar ios botones para que ande, gue regalarle un mecano y construir con el aigu-
ros modelos, dejarle tas instrucciones para construir otros y de vez en cuando plan-
tearle dificultades suplementarias para que el nino tenga que resolverlas, decirle por
ejemp!o"si podria construir un tipo de gria con plataforma menor v observar entonces
la influencia que tiene la posm:on del centro de gravedad con respecto a 1a estabilidad
del conjunto.

Es entonces este elemento de la actitud y de la actividad del adulto respecto al
juego del nifio lo que se convierte en un aspecto esencial y frecuentemente descuida-
do. Los nifios apreciardn mas que sus padres | jueguen con ellos que tener juguetes ex-
tremadamente sofisticados con los cuales se pueden hacer pocas cosas y que se acu-
mularan en las estanterias o los armarios del cuarto de los ninos. A veces sélo son el

testimonio de que se trata de conseguir ef carino del nino proporcionandole objetos
caros en lugar de afecto y atencion.

puede cortarse ficilmente. Los nifios, con enormes machetes, corian y traba-
jan esas canas, usando la cubierta dura cortada en finas tiras como clavos.
Con ello producen cabanas, coches, aviones, patinetes, munecos y cualquier
objeto del entorno. De esta formma no sélo consiguen disponer de jupuetes,
sino que adquieren una gran habilidad para copiar la realidad, y para manejar
instrumentos, como el machete, que les seran muy atiles en su vida adulta.

- En época reciente se han difundido extraordinariamente juguetes elec-
tronicos, como las consolas {(como los nintendos o segas), los videojuegos vy
los ordenadores. Su arractive proviene de lz produccion de imagenes, pero
las tareas que generalmente se realizan son enormemente repetitivas y de
poco interés para ¢l desarrotlo mrelectual. Hs cierto que favorecen la coordi-
nacion visamotora, pera esa postbihidad, baseante Tinitada, no vaie ¢l tempo
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posicion sedentaria que hay que mantener. Probablemente su éxito se debe 3
la escasa demanda intelectual que cx:gen 2 su atractivo visual y a las condi.

tividades sociales (esos juegos se suclen realizar en solxtarlo), y sin espacios
para jugar.

No hay que olvidar los juguetes para los nifios en los primeros meses de
su vida. Quizd no pueda aplicdrseles estrictamente el nombre de juguetes
porque no entran todavia a participar como elemento dentro de los juegos,
que son atn muy simples. Desempefian mas bien la funcién de objetos para
explorar. Como sabemos, durante los primeros meses de la vida el nifio reali-
za un trabajo muy activo, y a veces poco visible para el ojo del adulto, pues
tiene que ir descubriendo las propiedades de los objetos y aprender a actuar
sobre el mundo, extrayendo las propiedades de las cosas. Para ello necesita
estar en contacto continuamente con. objetos que lleva a la boca, que: toca,
que mira. Desde los moviles a los chupetes, los sonajeros o cualquier otro
tipo de objeto constituyen elementos que el nifio explora minuciosamente de
forma visual, tactil, auditiva (por ejemplo, golpeandolos y viendo qué sonidos
produce) o incluso gustativa. Todos los elementos que el nino utiliza durante
esta etapa podrin considerarse como juguetes, aunque no entran a formar
parte de juegos sino de actividades de exploracion que contribuyen mucho
al desarrollo intelectual.

La importancia educativa del juego es enorme y puede decirse que un
nifio que no juega es un nifio enfermo, A través del juego, ¢l nifio puede
aprender una gran cantidad de cosas en la escuela y fuera de ella, y el juego
no debe despreciarse como una actividad superflua ni establecer una oposi-
cion entre trabajo serio escolar y el juege, sino todo lo contrario. Puesto que
¢l juego desempeiia un papel tan necesario en el desarrollo la educacién
debe aprovecharlo y sacar de ¢l el maximo partido. El nino debe sentir que
en la escuela estd jugando y a través de ese juego podra aprender una gran
cantidad de cosas. No podemos relegar el juego a los momentos extraescola-
res o al patio de recreo, sino que tenemos que incorporarlo al aula v que el
chico encuentre placer en realizar la actividad escolar por eila misma y no
por obtener la aprobacidn de padres o maestros.
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1. COMO DESARROLLAR ACTIVIDADES
DE CONOCIMIENTO FISICO

Cuzando comentdbamos ¢dmo habiamos planificado cada una de las acti-
vidades en los capitulos 4-10, por lo general partiamos de un punto en
2l gue ya se habfan tomado ciertas decisiones. Asi, por ejemplo, en el
cupitulo sobre tire al blanco, empezamos diciendo que habiarmos decidido
desarrollar un juego de punteria con pelotas y la accidn de tirer. En el
presente capitulo, nos gustarfz habiar sobre el pensariiento que Ilevd
i esta clase de decisidén, para ayudar al maestro 2 ser capaz de desarro-

«d
lar sus propias actividades de conocimiento fisico usando las mismas

fuentes y razonamientos.

Las ideas para desarrollar actividades de coenocimiento fisico pro-
vienen de diversas fuentes, las cuales a menude convergen. Empecemos
con la consideracién mis importante, la de las acciones del nifio sobre
ics objetos, a la Juz de los cuatro criterios de buenas actividades exa-
minados en el capftulo 1 {la producibilidid, Ta variabilidad, la observa-
bilidad v la inmediatez de la reaccién del objeto). A continuacién, ha-
biaremos de otras fuentes a las que puede recurrir el maestro en busca
de ideas concretas, tales como textos de educacién temprana, deportes,
jucgos de salén, juguetes que pueden comprarse o hacerse e ideas su-

geridas por los nifios,

ACCIONES QUE EL NINO PUEDE REALIZAR SOBRE LOS OBJETOS

Como se afirmd en el capitulo 1 y se ilustré con la actividad sobre cris-
tales, una de las diferencias fundamentales entre la «educacién cientf-
fica» y las actividades de conocimiento ffsico es que aquélla hace hin-
capié en la observacién dirigida por el maestro y la transmisién social
del saber, mientras que éstas ponen el acento en las propias acciones
de! nifio sobre los objetos y su observacién de cémo reaccionan los
cbjetos. En el capftulo 2 también sefialamos que no hay mucho que
sueda descubrir el nifio acerca de une pelota, limitdndose a observarlc
v escuchar las explicaciones del adulto sobre ]a misma. Unicamente a

-
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deiar caer la pelota, haceria rodar, tirarla por el aire, tirarla contra
¢l suelo, tirarla contra una superficie enmoauemda tirarla contra Ja
hicrba, tirarla contra una pared, variar la fuerza que sc le aplica, inten-
lar cogerla, perseguirla escaleras abajo, daric patadas, etc., pucde el nifio
llegar a saber qué es una pelota. Estas acciones no se refieren a lo que
s¢ llama «manipulacidén» en la jerga educacional. La «manipulacién» se
refiere al contacto fisico con los abjetos, en comraposmém manejo
en formas de representaciones tales como palabras y cuadros. La mani
vulacién puede asi incluir ¢l manosco aleatorio e inconsciente, En cam-
bio, el término agecidn, tal y como lo emplea Piaget, se refierc a las dos

acciones interrelacionadas tratadas cn el capitulo 2: la accidn [isica y -

la mental, Las dos estin interrelacionadas porque lo que hace fisica-
mente el nifto viene guiado por su aciividad mental. Cunndo los nifios
descritos en ¢l capitulo 5, por cjemplo, ponian un objeto en el cxtremo
de una palanca con ¢! fin de hacerlo saltar en ¢l aire, la cleecibn de
ests accidn estaba guiada por una organizacién interna del conccimiento
y la intencidn. Es al actuar sobre ¢l objeto de una manera particular
cuando el nific puede ver ¢émo reacciona el objeto, y la inteligencia
que produce esa accién parlicular es ]a misma inteligencia que interpreta
¢l significado de la reaccidn del objeto.

Una de las formas de inventar actividades' de conoc:micmo fisico
es centrarse en una accidn particular que los nifios puedan cfectuar sobre
objetos, A continuacidn, nos devanamos los scsos para pensar en objetos
spropiados para csa accién. Por cjemplo, cuando nos centramos en la
accién de tirar, podemos pensar en objetos tales como pelotas, bolsas
de alubias, anillos (para tiro de anillos), dardos y aviones de papel, Nues-
tra siguiente tarem es encontrar a través de la préctica, los efectos que
pudieran querer producir los nifios. Por ejemplo, dar en el blanco es
un efecto que hace interesante la accidn de tirar, Buenos blancos para
pelotas ¢ bolsas de zlubias pudieran ser construcciones tales como las
descrites en tiro al blanco, o quizd ¢ubos, cestas o un tablero con agu-
jeros. Para el tiro de anillos, puede usarse a2 pata de una silla volcada.
Los aviones de papel, en cambio, no necesitan un blanco, pues los nifios
¢spontdneamente intentan producir vuelos largos y suaves.

Es, pues, al centrarse en una accidén cuando a menudo puede el
macsiro inventar actividades. Para propercionar més ejemplios de este
proceso, enumeramos diversas acciones que los nifos pueden llevar a
cabo con obietos e indicamos brevemente elgunas clases de actividades
que pueden desarrollarse en torno a cada una, Esta relacién de acciones
Cdontiene muchas coincidencias, No obstante, centrarse en las acciones pa-
“A:ce ana manera natural para que se aproxime el maestro a la invencién

v
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de actividades. Empezamos con el movimicnto de ios objetos y despué.
pasamos a los cambios en los objetos.

Acciones que producen el mov:m:enfo de Ios ob;etos

El movimiento de Ios objetos se produce bdsicameate por dos acciones
empujar y arrastrar.

Forocrarfa I1.1.

Empujar —Los objetos a menudo se mueven cuando se los empuj.
¥y Ja manera ¢cémo se mueven depende de las relaciones entre divers:
factores tales como la forma, el tamano, cl peso, el rozamiento y |
fuerza, La misma accién sobre diferentes materiales puede, pues, llev:
& actividades muy distintas. Por ejemplo, en el juego del tejo, los ol
jetos no se mueven de la misma manera que en ¢l billar, Empujar a u
nifio en una tabla sobre rodillos, como vimos en el capftuio 4, es otr
clase de posibilidad que implica la aceifn de empujar.

/ _
[ Rodar—Un nifio puede hacer rodar una pelota al empujarle x
ina superficie horizontal, pero en un plano inclinado, le basta con so
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tarla, Al igual que la accibén de tirar, la de rodar puede emplearse para
dar en un blanco. El nifo puede hacer rodar un cbjeto empujdndolo
con el brazo bajo por =l suelo (como en los bolos), golpearlo con un
palo (como en el juego del croquet o el billar) o déndole un golpecito
con el dedo (como en las canicas). Juegos como éstos pueden modifi-
carse en actividades apropiadas para nifios de cuatro afos. En el capl-
tulo 7 se describi una actividad de punterfa que implicaba el rodamien-
1o por un planc inclinado. Ademds de objetos esféricos y cilindricos,
deten emplearse objetos con formas de pera, de huevo y de huse, asi
como neumdéticos y vasos de papel, de vez en cuando para que los nifios
suedan comparar las diferencias creadas por estas formas.

La accién de rodar también puede llevar a actividades taics como
patinar sobre ruedas o montar sobre tablas encima de rodilios de madera,
Una buena fuente para actividades que implican |a fabricacién de objetos
con ruedas es Wheels, desarrollado por el African Primary Science Pro-
gram del Education Development Center (1973}, (La fabricacién de
bsiidos de madera es una prolor.gacién mds elaborada de usta cctividad
que puede ser intercsante hasla para adolescentes y adultos.)

Deslizar —El nifio puede hacer deslizar ciertos abjetos al empujarles
o colocarlos sobre un plano inclinado. A menude vemos cémo los nifios
prueban esponténeamente & soltar diversos objetos (tales como unas tijeras
y la fiambrera de la mericnda) por un tobogén para ver qué les pasa. La
accidn de deslizar puede lfevar a variaciones en el juego del tejo (aunque
o les nifos pequenos lgs interesa mis el efecto de lograr que el teie golpee
8igo o se cagiga deniro de alge que simplemente llcgar a un punto dado).
Cuando los nifios se deslizan por un tobogén, son ellos mismos los objetos
observados, Esquiar, montar en trineo y patinar sobre hiclo son otras for-
mas de esta accidn.

Inclinar —Al inclinar tableros, ctc., los nifios pueden crear pendientes
provisionales para dirigir el movimiento de los objztos, Pueden comprarsc
o hacerse juguetes tales como Labyrinth (fabricado por Creative Playthings
y mostrado en la fotografia 11.1) y el tablero con agujeros y horquillas del
pelo que aparece en ls fotograffa 11.2.

- Tirgr.—Ya hemos descrito cdmo las bolsas de alubias, las pelotas, los
,:gmllos los dardos y los aviones se prestan bien a la accién de tirar o
,?nzar y levan a variaciones de juegos tales como el baloncesto, el tiro

el anillo y otras actividades de punteria.

Cdmo desarrollar actividades de conocimiento fisico

FoToGRAFIA 11.2.—Inclinando el tablero, este nifio logrd que la pieza de
espuma de poliestirerid rodease todos los agujeros menos ! dltimo.

Dejar_cagr.—La relacién entre tirar y dejar caer cs similar.a la que
existe entre hacer rodar una pelota por un plano horizontal y soltarla por
uno inclinado. Al dejar caer un objeto y soltar una pelota por un plano
inclinado, €l nifio puede hacer que descienda el objeto simpiemente sol-
téndolo, Un ejemplo de una actividad que emplea la accién de dejar caer
es la de «suelta la pinza de la ropas. En esta actividad se sitdan los nifios
a cierta distancia encima de un recipiente e intentan soltar las pinzas de
modo que entren en él. También pueden emplearse alubias y semillas de
diversos tamanos (desde” lentejas a habas y semillas de aguacate) pare
apuntar a recipientes de diferentes tamafios,

Otra actividad que implica la misma acci6n es la de dejar caer para-
ceudag hechos dLLJIl&L&LdQLE;l_Q_p&pALdE_&u_OIVCr de pléstico (véa-
se! la fotograffa 12.7). Esta actividad debe variarse de acuerdo con el

nfvel de desarrollo de los nifios, A los cuatro afios, soltar el paracafdas
y'escoger una buena pesa para éste tal vez sea todo lo que se puede esperar
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FoToGraF[a 11.3,

de ellos. M4s tarde, sin embargo, fabricar los paracaidas también se con-
vierte en una parte importante de esta actividad ',

Soplar~Soplar es como empujar y hacer rodar, pero en vez de em-
pujer directamente el objeto, el nifio «empuja» el aire que a su vez em-
puje ¢l objeto. Ya se citaron ejemplos de actividades de sopiar en el
capitulo 1 (soplar cosas para que crucen el suelo) y el capitulo 3 (soplar
objetos flotantes para que crucen el agua) ?. La accién de soplar puede asi
desarroflarse para hacer que se muevan cosas con instrumentos tales como
una paja ¢ un abanico de cartén, una mdéquina —quizd un ventilador
eléctrico— o el viento. Se puede ayudar a los ninos a hacer molinetes o
pueden hacer «cometass de sacos de papel con agujerds (fotografias 11.3
y 11.4). Para hacerlas volar, pueden correr a fin de crear un efecto de

| Etta actividad s¢ trata més adelante bajo el encabezamiento de «Jugueles que pue-

den hacer los nifioss,
1 Caracter{sticamente, cuando Jos nifios no pudiecron lograr que algunas cosas cruzaren

£l agua porque se hundlan, se les ocurrié algo gque no habian previsto los adultos. jDescu-

brieron que podian zoplar por s pajs dentro del sgua vy detrds de los objetos hundidos,
haciendo burbujas que !os empuiaben hasta ¢! otro ladol
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FOToGRAFIA 114,

viento o aprovechar el viento natural en un dia ventoso. {{Normalmen:
hacen ambas cosas!) Otras actividades que implican la accién de sopl
son hacer pompas de jabén*® y soplar una pelota de pimpén por un can
no de curvas marcado con cinta adhesiva en el suelo {fotografia 11.5).

Sorber—Al sorber, por una paja, los nifios pueden transportar t
trozo de papel. La maestra puede mostrar trozos de papel, papel de al
minio y cartdn de diversos tamanos, clips y gomas clésticas, por ejempl

, 3 Cuando la Sra. Ellis daba clases a pirvulos, confecciond marcos de forma circul:
triungular y cuadrada para hacer pompas de jabén, y preguntd: «;Ou® pasard si emple:
fstas?s, |Los nifios respondicron que el marco circular harfa pompas circulares, el tris
fular pompas triangulares, y €l cuadrade pormpas cuasdradas!
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Forosrarfa 115,

y preguntar: «{Cudles de estas cosas podéis llevar con la paja desde aque-
lla caja a ésta?» Los nifios tienen asi la oportunidad dc descubrir que
cierlos objetos «se pegan» a la paja, mientras que otros no. En el juego
con agua empleando un tubo, pot citar otro ejemplo, a los niftos les fas-
cina su capacidad de «arrastrare el agua hacia atriba. Cicrta nifia expeit-
meat$ con un tubo largo y se quedé asombrada de que pudiera alejarse
bastante de la mesa y scguir arrastrando el agua. El empleo por parte de
los nifos del término arrastrar ¢s una confirmacién més del hecho de que
las acciones incluidas en esta seccién son variaciones de¢ dos acciones: em-
pujar y arpastrar,

Una méquina que puede servir de juguete en relacién con esto es la
aspiradora. Por ejemplo, al final de una actividad en la que se dejan caer
alubias y otras semilias, el maestro puede sugerir que se limpie el baturri-
[1g con una pequedia aspiradora. A continuacién, 10s nifios pueden emplear
cedazos para separar los objetos de distintos tamafios que fucron aspira-
dos, y asf quedardn los materiales listos para usar otro dia,

Arrastrar—La accién de arrastrar un objeto atado a una cuerda ti-
randd de ésia es demasiado f4cil para los nifos de cuatro aitos, pues ya Jos
bebés de un afio jucgan con juguetes de arrastre. En la figura 1.3 s
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FOTOGRAFfA 11.6.—Esta actividad con poleas evolucions hasia convertirse

una carrera. Los jugadores enviaban los cubos lo mds répidamente que pod

lrasta la maestra, fa cual al momento meria un objeto en cada cubn. A ¢

linuacidn, se retircban de nuevo los cubos, se vaciaban y se enviaban .

vez mds a la maestra. Al final del juego, contaban para ver quién tenia 1.
objetos,

26
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muestra un tipo de actividad de arrastrar mds apropiado para nines de
cuatro afios, en el que un nino puede hacer que un objeta vaya hacia
arriba al tirar hacia abajo de una cuerda. Cuando los nifios dejan caer
paracaidas desde lo alto del Jaberinto, por ejemplo (véase la {otogra-
fia 12.7), por lo gencral hay un nifio al que le encama ser el encargado
¢ subir los paracaidas hastz arriba en un cubo. Les fascina el hecho de
que, al tirar de una cuerda, pueden hacer que suba el cubo més alto que
su cabeza. Otras actividades en las que se realiza la accidn de arrastrar y
que parecen mas apropiadas a los cince afos que a los cuatro son jugar
con poleas, tal y como se ve en la fotografia 11.6, y liacer girar una peonza
tirando de la cuerda enrollada alrededar de la misma. Apuntar una flecha -
con el arco ¢s upa buena actividad de conocimicnto fisico de este tipo que
es aproplada para ninNos mayores,

Una actividad que originalmente crefamos demasiado peligrosa es
apunlar ccn un tirachinas. El sefior Gleeson desarrcllé el jugucte que se
muestra en las fotografias 11.7 y 11.5. En este jugucte, insertd dos pinzas
de 1a repa en sendos agujeros ¢n una fabla, de modo que quedaran de-
rechas. A continuacidn, puso una goma eldstica alredvdor de estas pinzas
y sujetd su mitad delantera a la tabla con cinta adhesiva de modo que s
pudiera emplear Ia mitad trascra como tirachinas. Después de descubrir

———

Fi6. 11.1.

Fotoeraria 11.7.
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que lu sujecidn con cinta adhesiva no funcionaba satisfactoriamente, deci-
did hacer dos ranuras en la tabla tal y como sz ve en la fotografia 11.8, de
manera que la mitad de una goma inseriada en cllas estuviera debajo de la
tabla. Pero este tirachinas todavia prescniaba problemas, pucs la tenden-
¢ia natural de los nifies era poner la pelota debajo de la goma (y enton-
ces, ila goma tan sdio servia para sujetar la pelota sobre la tabla!). La
tercera y Ultima versién que ided sec muestra en la figura 11,1, Es una
tabla con dos clavos grandes, una goma alrededor de ellos, y una pequefa
arandela. El nifo tira de ambas mitades de la goma mientras coloca una
pelota sobre la arandela {que impide que sc aleje rodando). Aurque el
plan inicizl para este juguete era hacer un juego de punterfa con un blan-
ca, en ¢ curse de la actividad quedd claro que el interds de fos nifios era
primordialmente impulsar la pelota lo mds lejos posible, En csta situacidn,
un blanzo habria sido demasiado difict! v frustante. Los riftos pasaron
en sepuida a usar s6lo pelotes de pimpén cuando llegaron a [a conclusidn
de gue iban muche mds lejos que las hechas con espuma de poliestireno,

Hcer oscilar—FEl péndule {capitulo 8) es un cjemplo de una activi-
dud gue implica ¢l fendmeno de la oscilacién, El resuitado de soltar un
nénduo es semejante al resultado de soliar una pelota en un plano incli-
nado o defer caer una pinza de la ropa. Estos movimicitos vienen.deter-
minados mds por la gravedad y [as relaciones espaciales entre los objetos
ic] purto de liberacidn, la fongited de la cuerda v la posicibén del blanco)
que por ia zecién del nifo. A la luz de este andlisis, resulta mas fdcil com-
prender por qué los nifios de tres afios tienden a empujar o tirar la plo-
mada ta vez de soltarfa simplemente. Su experiencia con gl movimiento de
los objetos ics lleva a esperar que sea necesario empujar o tirar ¢l objeto.
Son incapaces de comprender que su propia accién de tirar no es impor-
tanle en ¢sta situacidn, y no se les ccurre que lo que s{ imporia es ddnde

sucltan la plomada.

Dar vueltes —Un ¢jemplo de dar vueltas a un objetc atado a una cuer-
da ya se dio en la figura 3.3. Un ejemplo similar es el lazo del vaquero.
Y otro ¢jemplc més ¢s el emplec de un «hula heops», La mayoria de los
nifes de cuatro afios son capaces de hacerle dar vueltas alrededor de la
cintura con una habilidad asombrosa. Al repetir tales acciones de dar
vuoeltas, los nifios construyen una hase para entender la fuerza centri-

fuga.

Equilibrar—Por cquilibrar se cntiende agqui disponzr objetos de tal
medo gug haya equilibrio y auscncia de movimiento. El ejcmplo mds
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obvio de una actividad que implica equilibrar cs el juego con una balanza.
Otros ejemplos son;:

edifizar una torre con blogues
hacer una construccién aita con latas, cilindros y bloques de envases de le-
che, como vimos en el tiro al blanco (capitulo 6}
andar con diversos objetos apilados en la cabeza
hacer méviles (véase el folleto del Education Development Center, 1969)
haczr construcciones con cartas o placas

o e ) _
équiiiorar objetos en un disco de cartdn sobre una pelota que descansa ¢n
una taza, como se muestra en la fotografia 11.9.

IDar paiadas.—Dar patadas tiene mucho en comin con empujar, hacer
rodar y golpear. Todas las actividades sugeridas bajo estos encabezamientos

J FortoGrarfa 119,
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pueden ser tomadas en consideracién para su transformacién en activida-
des de dar patadas. Dar patadas pucde ser especialmente bueno para
actividades de punteria al aire libre y juegos tales como el balén tiro.

Saltar—Una buena actividad que implica la accién de saltar es la
de hacer una palanca con un redillo y una tabla, ya descrita en ¢l capitu-
lo 5 y que puede verse en la pelicula «Playing with rollers» (Kamii,
DeVries, Ellis y Zaritsky, 1975). Al saltar en el extremo superior, ¢l nifio
puede hscer que salten todos los objetos por ¢l aire. Este es un cjemplo
de una actividad no inventada por nosotras. Fue un nifio de cuatro afios
quien [a inventd, y una maestra observadora la que la recogid.
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& UN AMBIENTE SEGURQO ¥ ESTIMUIANTE

E'jucgo v in actividad flsica tienen presencia protagénica ¢n la vida coudiam
de losrinos, Lmitada y condicionads frecuentemente on niest:o medio urbicn:,
Espondneamente corren, saltan, juegan solos o con otros ¥ con los ob'cien y Ju-
guctesa su alcance, Usan su cuerpe y su movimiento en todo momento ¥ lugar
que st ambiente {es penmile, inventando y probando maneras de hacer.

Desde ¢l dmbito escoiar, especificamente ¢n ed nivel inicial, se debe caca-
rar ura cducacisn ffsica que comprometa el ser corporal y molor y stmulid-
neamente la libenad de expresidn, integracién y comaonicaci@n con los atres
(Gon:dlez, 1995}

Uno de los componentes valiosos a considerar en el aprendizaje motor
dc los nifos es ¢l relerido a los lugares donde se desarrollan las clases. Ei
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buen est:do del lugar (iluminacidn, pisos adecuados, amplitud, disposi-
cidn) v de los elementos (seguros, coloridos, atractivos, apropiados), con-
figurados en directa relacidén con las posibilidades y los intereses de los
requefios. favorece la actitud hacla las tareas que-crientardn los aprendi-
zajes, porque estimulan fas actividades espontdneas de los nifios y son dti-
ies para la ensenanza.

Las caracteristicas regionales, en relacién con los espacios naturales,
sen gencradoras de posihilidades para ¢l aprendizaje corporal v motor
de las nifias, ASIL s& aprovechan los espacios que (engan pendientes o te-
rrenos irrggulares, iugares donde se pueda trepar, arrojar piedras, reali-
Zir experieneias aciticas, situacienes de equilibracién en pasajes de
diferente complejidad. También las posibilidades gue brindan los 4mbi-
105 generados por la sociedad (parques, plazas y espacios acondiciona-
dos para el descubrimiento v fa exploracién, con aparatos de opciones
miltinles),

Un espacio sumamernte amplio y sin limiles claramente determinados
nor elementos que puedan ser discriminados facilmente por 0s nifios pue-
de provocar insepuridad y dispersién en los grupoes, fundamentalmente en
los mds pequenos, de ahi gue es importante que los integrantes de los gru-

ns conczcan los edpactos donde se desarrollan las clases a través de acti-
wdn:i;» ¥y juegos gqus permitan su exploracidn y reconocimien:o,
determinando las posibiliclades de utilizacién y particularizando los luga-
res con caracterfsticas destacadas por estar relacionadas con la seguridad
(escalerus, columnas, desniveles, puertas, ventanas, huecos, otros), Todo
este conacimiento les brinda seguridad y deseos de estar y hacer en esos
CSPETION,

s relevante destacar la significacién que toma la privacidad gue dehe
custir derante Jas ¢lases. Lo atencién de los nifios necesita un ambiente
calmo, respeluoso y placenterc. Respetar las necesidades de todo el grupo y
de sus docentes en cualquier dmbito favorece la creacidn de un ambiente de
confianza v cuidado de la tarea encarada por tedos los integrantes de una
institeion eseolar.

En la actualidad, pura muchos nifios la posibilidad de moverse v jugar de
lorma espontdnea u organizada estd acotada por los espacios y las activida-
des elaboradas por la institucién escolar; por ello insistimos en la importan-
cia de contar con lugares adecuados, por el gran valor educativo que tiere
en el desarrollo global de los nifios.
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Tamar elementos motivadores del entorno social y de los aconteci-
micrbs gue los nifios viven intensamente en sus casas, su barrio, su escue-
l2 o s pafs, constituye una estrategia vélida, en 1a medida en que se realicen
las 2dicuaciones necesarias para ser experimentadas por elios, respatincose sus
tiemp:s y sus posibilidades de hacer y reflexionar (Da Silva Valer, 1995).

Estructurar los espacios para las ciases o los momentos de juego libre
implica, para los docentes v las instituciones escolares, comprender por
g8 se ivs sefecciona v se los organiza de una manera particelar y en un

determirade momento. Esta comprensién favorece la exploracidn v el

descubrmiento de nuevas posibilidades ¥ da seguridad a los nifios.

Esta dea surge de observar la forma an queetilizen los espacios haki-
caalmens i0§ nilles, que pueden ser trans{ormados y presentados con in-
:encionglidad pedagégica, espacios donde puedan continuar aplicando y
recreanco los aprendizajes desarrollados, los elementos descubientos, =n
situaciones que potencien todo el ser infantil.

Es irteresante presentar los espacios de juego libre separando, no divi-
dfenco, los lugares para grupos de diferentes edades.® .

7. LOSAFARATOS, (SON BUENGS O MALOS?

108 tparatos que podemos utilizar no tienen como categorfa sur bucs
nos o males: cobran significado con la utitizacidn que les damos. Veamos:
generalmente, en las instituciones de nivel inicial se suelen retirar apara-
tas guepermiten realizar acciones motrices relacionadas con las irepadas,
las suspensiores y los balanceos. Esto suele ocurmir como método dz pre-
venciér de posivles accidentes, basado generalmente en hechos ocurridos,
que 2n 1uchos casos hubleran podido ser evitados st se hubicsen pianifi-
cado decforma anticipada estos momentos, ¢ elaborado con los nifcs la or-
gumzuadn y las formas de operar en of uso de los aparatos destinados a

6. Par zjemplo, en caso de haber un jardin matemal, teniendo =r cuenta |a posibilidad
de que pedan eircular <2 un lugar 8 otro, compartiendo los espacios ridss grandes v pe-
quedios o los bebds). Resuita importante favorecer el aprendizaje de contenidos relacic-
rades cen ¢! cuidado propio y &1 de los otros, compartiendo y acepiando a ios demds,
resperando los tiempos propios ¥ [0s ajenos, valorando ta propia produceion y la de los
OLrOs nkos,
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trepadas, susnensiones y balanceos. Estas formas motrices son sumamen-
tc importantes para desarrollar el adecuado tono muscular en i0s miem-
Lros superiores y el tronco, el dominio del cuerpe en situzcionss no
habituales con una diferente configuraciér temporal! y espacial, que per-
miten experimentar sensaciones de seguridad, autovaloracién v placer.

La incorperacién de normas permaite a los nifios hacer un adecuado uso
rie eslos recursos, desarrollando sus habilidades no sélo durante las clases
de educazién flsica sino en todo momento en que se usen. Lstas normas
se podrén acordar durante las reuniones docentes, secializdndolas con los
oadres; de esta manera se pennite la comprensién del valor de la motrici-
dad que los nifios pueden desarrollar al trepar, suspencerse y halancearse,
dentro de estos pardmetros de seguridad.

El conccimiento al que acceden [0s padres sobre las capacidades que
ponen ¢n jucgo y las normas incorporadas per los nifios los ransforma en
promoteres  orientadores de la experimentacién, desde un sentimiento de
mayor segundad, en espacios que, como las nlazas, ofrecen estas oportu-
nicdades de ju2go. '

Es necesaria la presencia de los docentes para reafirmar las consignas.
For ejemplo, no pasa: por el aparato hasta que otro termine su pasada, 1o
apurar al que est4 pasando, esperar respetando el tume, no mover el apa-
rato en el que se encuentra otro rifo, no detenerse en un lugar, para gue
'odos los nifios que quieran pasar puedan hacerlo; ademds, ¢on su presen-
cia, pueder anticipar situaciores de nesgo que los nifios, debido 2 la per-
cepcidn v comprensién que tienen del mundo, no llegan & veces a-
anticipar ¢ interpretar.

Tambidn se debe tencr en cuenta la necesidad infantil de expedmentar,
nrgbar y pacticipar. no de ser espectadores, ya gue esias experiencias se-
cdn significativas para el aprendizaje si inmediatamente pueden ser cote-
jadas con nuevas sensaciones para reafirmar o reelaborar 1o vivenciado y
percibido, Esto ocurrird cuardo existan varjas oportunidades de pasaje de
similar complejidad y atractivo, para que los nitos se muestren interesi-
dos por recorrer las diferentes “pruebas” propuestas.

Al oroponer estas habilidades motrices, es de suma importancia la in-
formacién téctit cinestésica que los docentes puedan brindar, cuando los
nifos lo necesiten o 1o soliciten; incluso ellos mismos suelen colaborar
con sus compaferos brinddndoles este tipo de informacién al ayudaslos.

Cuando un nifio inicia ¢l pasaje por uno de los aparatos, podemos ob-
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servarla real disposicidn que tiene, sues su actitud corporal nos lo come-
nica. “emos que 2lgunos se encuentran ansiosos por pasar, olres que koS
busci: solicitando ayuda, mientras que algunos deambuian al no sentirse
segures oo poder intentarlc. En estos dos dlimos cascs es convenicnic
acercarse y, a travds del contacto corporal, brindarles la seguridad gue ne-
cesilar pura inlentar y lograr resolver la situacién. Esta ayuda ~cCarle ia
mano, tomarko por la cintura o por debajo de los hombros-, les permite
adquirr informacién tictil cinestésica, ademas de favorecer la comunica-
¢ion uectiva para que puedan intentar nuevos pasajes. También se aplican

estos criterios cuando los nines pasan siempre por ¢l mismo aparas sir

anumase a probar on otros.

Cusmdo reunimos @ los nifos pira comuricarles alguny imlormacion o
dar um nueva consigra, se observa que aguellos que no lograron pasar,
generdmente por estar inseguros, azrovechan para hacerlo al enconlrur s
tiempe ¥ no tengr que compartir 28pacios con otrcs.

Lu abservaci6n de este tipo de actitudes permite comprender mejor las
particilaricades de cada nific y entender cudl puede ser Ja forma més ade-
cuada de establecer o vincular. N

8 PROYECTANDO JUNTOS MAESTROS ¥ FROFESORES

Cumdo en los jardines hay profesor de educucion fisica, el trabajo
conjunio en proyectos susceptibles de ser compartidos favorece Ja concre-
cidn delos propdsitos de Ja disciplina, la institucién y los aprerdizajes de
Tos nifiss, :

Es ceseable que tanto los docentes de sala como los ce educacion i
ca conezean [os proyectos que desarrollan sus compaficros para que, en
los cases en que esto sea conveniente, se produzca un enriquecimiento Je
las actividades de uprendizaje posibles de proponer y las articulaciones
pertineltes. Los proyectos compartidos pueden elaboracse dzsde una uni-
dac didictica, una salida, una experiencia de contacto con la naturalera,
participando ambos docentes de propuestas de enscianza realizadas den-
tro © [iera de la institucién escolar, articulando contenidos y acordando
estraterias didicticas,

Asinismo, si ios docentes de educacidn fisica tienen acceso a la histo-
v parteular de cada grupo y de cada nifio, a sus caracteristicas y proble-
maticas distintivas, pueden acordar con sus colegas, y en muchos casos
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con todo el personal de fa institucién, las cstrategias méds convenientes se-
atin boen Casos,

Er relacidn con Las acuvidades motrices, dice Teresa [leixd Arribas

(1993

[...] sl conducta motnz interviene en el conjunto de la actividad escolar in-
funttl, ¢ por qué relegar su educacidn exclusivamentc a las dos horas semana-
lex, ¢n el mejor rie ios casos, de educacidn fisica? El maestre que conczea a
~us alUmINes, qUe pased recarses en cuanto al movemiento corporal, podré in-
cisir lavorablements ¢n innumerables sitvaciones. La intervencién del maes-
1ror s¢ have necesariu on muchas ocasiones para ayudar al nifio a proyectar sus
acciones, panteonduor aetividudes, sugerir otrag nuevas, en resumen, ¢on sus
propucstas, enriquecer ¢l repertorio motor del nifio... Esta intervencidn propia
de eualguicr macsiro con un minimo de “chispa” pedagdgica habrd posibili-
Lo que el nife descubra nuevas formas, por ejemple al pasar por una repa-
dern, por dénde subir v bajar, cudndo darse vuelta, ¢bmo balancearse,
ne orando al mismo tiempo su coordinacién dindmica general.

Y volviende a nuestra introduccion...

Descanos, a través de esie trabajo, haber llegado con una propuesta
cue presente a Jos docenies motivos para reflexionar e intercambiar expe-
siencias en beneficio de su hacer profesiconal, sintiendo placer v satisfac-
¢.6n e el encuentro diario v creativo con los nifios, guienes cortribuirdn
con su autentic:dad, su frescura y su alegria en cada momento que com-
partamos con ellos al enseiiar y aprender juntos.
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1. INTRODUCCION

Este articulo intenta identificar algunas de las principales formas que hacen
scgura y efectiva la ensedanza de la educacién fisica. Es de vital importancia hacer
hincapié en la cuestion de la segunidad de modo que las clases se conviertan en una
cxperiencia positiva para todos 1os alumnos-as. También s¢ espera que los profesores-
as utilicen las clases de cducacion fisica para cducar a fos alumnos-as ¢n la préactica
del ejercicio seguro y efectivo.

Este dlimo puate ¢s especialmente mmportante. Existen abundantes pruchas de
que el gjercicio Juega un papel relevante cn el mantenimiento y mejora de la salud
(Fenicm, Bassey v Turnbull, 1988}, As{ pucs, se cspera que cada ver scan mas os
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aluinnos-as de todas 1as edades que incluyan la actividad fisica como parie tntegrante
de su estilo de vida. Para ¢llo, es de vital imnortancia que la gente sepa planificar
un programa de ejercicios que le resulie beneficioso con ¢l mimmo nespo de lesiones.
Estas noctones bdsicas deberian ensefarse desde una edad muy temprana, siendo las
clases de educacion fisica las que proporcionan la circunstancia ideal para eilo.
Cualquier clase o programa de ejercicios que no esté cuidadosamente planifi-
cado puede ir en detrimento de la salud y bienestar de las personas. Muchos de los
prinCIpios y orientaciones que se apunian en este articule son aplicables a todas
aquelias personas que realizan algdn tipo de ejercicio o actividad fisica. Sin embarpo,
estas onentaciones cobran un maaz de amplia relevancia para aquéilos-as que educan
a fos mids 16venes, puesto gue €stos son mas vulnerables a las lesiones {American
Academy of Pediaines, 1981; Micheh, 1984). '

-1
D
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2. IMPLICACIONES DE LA ENSENANZA DE LA EDUCACION
FISICA EN LOS NINOS-AS Y JOVENES

Los ninos-as no son versiones reducidas de los adultos y no deben ser tratados
como tales. Como Astrand (1977) sefafa “comparados con los adultos, los ninos estan
fisicamente disminuidos™. La prictica errdnea del ejercicio a una edad temprana puede
ser particularmente perjudicial. Pueden producirse dafios a cono plazo en forma de
lesiones por esfuerzo o lesiones por tmpacto. También de forma gradual abocando
a problemas crénicos que se¢ mamfestaran en etapas posteriores de la vida. En alguros
casos, los hdbilos incorrectos en ia prdctica de actividad fisica durante la infancia
pueden crear problemas permanentes {(Stamish,1984).

Asl pues, es tmportante que los ‘nifios-as sigan un esquema de actividad fisica
apropiado, razonable y que se ajuste a sus capacidades fisicas, La mayorin de las
lesiones que se dan en los nifos-as son resultade de programas de ejercicios inadecua-
dos v no de sus limuaciones fisicas. Es importante que cualquier proorama de activi
dad [isica para ninos-uy y jovenes tenga en cuenty sus caracteristicas {isicas.

Para disciar un programa de actividad fisica dirigido a nifos-as y jovenes
debemos tener cn cuenta algunos factores;

2.1. Kespetar las limitaciones [lisicas de los nifos-as v jovencs y
cenirse a actividades gue estén a su alcance

Neeoseles debe nuaca exigir que Hleven o cabo actvidades que excedan sus
_posibiltdades tisicas y mentales. La programacion de educacion fisica deberia incluir
planes de trabajo que se ajusten a tal principio. Se cree que tos nifos-as espontdnea-
mente seocontrolan v se ponen suy himitactones de modo que no Uegardn al punio
de lcsionarse a menos que se les obliguee (Wilkerson, 1980).

2.2. Tener en cuenta las caracteristicas peculiares de los ninos-as
¥ jovenes

Los programas de cjercicio no deben ser meras versiones adaptadas de los
programas para adultes, sino que deben tener presente las padicularidades fisicas de
los mnos-as y jovenes.

T
~.1
-~
—_—
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2.3. Evitar sobrecargas

Si bien cierta sobrecarga del cuerpo es necesaria para mejorar la condicién
fisica, deben evitarse los programas de ejercicios que supongan un cxceso de estuerzo
repetitivo sobre huesos y tendones (cspecialmente las rodittas) y que puedan producir
lesiones. Es cvidente que los nifios-as no son capaces de tanto esfuerzo fisico como
los adultos.

i

!

2.4. Tener en cuenta 1as diferencias individuales

Es importante apreciar [a capacidad fisica de cada alummo-a. asi come ser
conscientes de las grandes diterencias entre elios en cuanto a desarrollo fisico. Los
esfuerzos deben 1r dirigidos a adantar fog ejerciaios a cada alimno-a, y en ese caso
las clasex excesivamente fueries 0 excesivamente suaves deberdn eliminarse. Podemos
encontrarnos con alumnos-as que sufran problemas médicos especificos gue mennen
su capacidad de realizar los ejercicios. Es importanie que fos profesores-as conozcan
tales problemas y hagan lo que esté en su mano para que estos alumnos-as <aquen
¢l midximo beneficio de las cluses sin correr ningun riesgo.

2.5. Adaptarse a la organizacion de la clase

En los colegios sc agrupa a los nifios-as por edades, pero con respecto al éptimo
desarrolio lisico y mimimo riesgo de lesion, ésta no es fa mejor de las clasificaciones
para la clase de educacion fisica. Esta divisidn puede acarrcar problemas en la clase
de cducacion fisica ya que los profesores-as se enfrentan a una ampha variedad de
alumnos-as en cuanto a desarrollo fisico y a la capacidad fisica pura realizar acuvidad
tisica, por lo quu se hace necesaria una cuidadosa planificacion que se adapte i esta
variedad. Esto puede mmplicar cambios en la organizacion de algunas actividades.
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L.A SEGURIDAD COMO UN FACTOR DE SALUD : 6!

2.6. Progresar gradualmente y asegurarse de que fos alumnos-as
estan preparados

A los mrios-as y jovenes se les debe asignar un programa apropiado que vaya
aumentando de forma gradual la cantidad de cjercicio, penmitiendo que su cucrpo se
adapte al esfuerzo al que se le somete. Muchos alumnos-as carecen de la motivacion
para llcvar a cabo el “trabajo de base™ que ponga su cuerpo en condiciones de
enfrentarse a los rigores del ejercicio. Es importante asegurarse de que los alumnos-as
se encuentran en un nivel de forma que les permita participar cdmodamente en las
actividades que se les pidan. En caso contrario pueden sufrir riesgo de Jesion, Ense-
fiarles cémo preparar fisicamente su cuérpo ¢s algo que les serd de utitidad durante
el resto de su vida. Para la prevencion de lesiones es convenicnte progresar adecua-
damente en el acondicionamiento fisico (Micheli, 1984; Leard, 19384).

2.7. Fomentar los ejercicios de fuerza y flexibilidad

La fuerza y flexibilidad Optimas son csenciales en los jdvenes para disminuir
el numero de lesiones. Los cjercicios de flexibilidad realizados regularnente durante
la infancia ayudardn & mantenerla y a reducie ¢ niesgo de lesiones (Leard, 19845, Para
ol trabajo de fuerza, son prefenbles los ejercicios que utilicen la resistencia intrinseca
(.. ¢l peso del cuerpo) al entrenamiento de pesas, siempre que se aprovechen varian-
tes de aquellos ejercicios que supongan grandes cargas. Por ejemplo, los ejercicios
de abdominales. tierra inchnada con varianies, etc.

3. CLASES DE EDUCACION FISICA MAS SEGURAS

Los factores anteriores deben tenerse en consideracidn al planificar las clases
de educacidn fisica, ya que tienen implicaciones para la organizacion y disefio de las
clases. Ademds. existen otras consideraciones que se apuntan a continuacidn.

076
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3.1. Preparacion :

Cualquicra que sea la actividad, que vaya a realizarse en una clase, cxisten
algunos factores de preparacidn importantes que deben tenerse en cuenta. En pnmer
lugar, es importante que los profesores-as tengan un conocimicnto en profundidad de
los riesgos inherentes de cada actividad, de las formas en que ¢stos pueden minimi-
zarse, de las progresiones diddcticas apropiadas para cada habilidad en cuestion y de
cualquicr otra necesidad referente a proteccion o cquipamiento. Los profesores-as que
sean conscicntes de estos hechos se encuentran en una situacion més 1dénea para
preparar y desarrollar sesiones de clase mas segyras. Toda leccion debe prepararse de
modo que se adapie a las limitaciones y necesjdades de todos los alumnos-as de la
clase. Existe una serie de diferencias individuales que afectardn al riesgo y a la
cantidad de lesién asociada al ejercicio. Por ejemplo, aquellos alumnos-as con exceso
de peso sufren un mayor riesgo de lesién, ya que tienden a tener una menor condicidn
cardiorespiratoria y su exceso de peso supone una carga y una tension adicional para
las ariiculaciones.

-

-3.2. Seguridad del equipamiento ¢ mstalaciones

Anes deoempesar Taosesion de clase, of drea de trabao debe ser supervisada

pari climimar abjetos pelisrosos (hordes attldor . suehe resbuladizoss ste ) y Tos pro-
foanras-as debermn corciorarse de la sesundad del nureriall B rceriad debe estar en
buen estado evitando todo aquél que presente astillas, partes oxidadas o punzantes,
asi como todo equipamiento que no disponga de una buena sujeccion o apoyo en la
supetficie donde estd colocado. Pel mismo modo, es importante comprobar que los
alumnos-as vayan convenientemente vesiidos. Se les debe insistir que lleven la ropa
y calzado adecuados'. El calzado es particularmente importante ya quc §i éste no es
el adecuado pueden producirse lesiones. Es fundamental utilizar unas zapaullas con
una buena suela, gruesa pero flexible, de tal forma que el impacie contra el suelo
quede amortiguado por las zapatiflas y no por los pies. Por diumo, lo ideal seria no
llevar anillos ni objetos metdlicos (o, al menos, llevarlos cubicrtos por una cinta
adhesiva), ast como lievar ¢l pelo recogido.

{1y s aconsepabie utibiaar ropa holeadu v Nieeras Bnoievicrno ew conveniente e relutivionente abrigados
i

aenerdo con el clima de cada zona, deomodo quo posteote miciar edmodiimenie b actividad y,
confonoe da se vava intensificando, quedarse con topy s lisere No o Lenz ninglin senido que T
Clases de educacion fivica tengan a Loy alumnos as tntaede v neddos de frio por no llevin seficiente

ropae L nesde s preducida por el frio pueds dar Tozar o thores v eiones mesculeres.
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Capitulo tl 33

Observaciones sobre nuestra
experiencia
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1. LASNINAS Y LOS NINOS DURANTE LAS
SESIONES.
2 EL DOCENTE DURANTE LAS SESIONES

. LAS NINAS Y LOS NINOS DURANTE LAS SESIONES

1.1. El placer de la libertad

Un grupo de |.° curso, que alternaba en Tos clases de Educacion Fisica el jusgo
diltre v ol juspgo reglade, cada martes y jueves preguntaban: i Hoy, qud nos toca?”
Cuando se les respondia yoe juege libre, todas gritaban: *!Bicn! 'Hoy <onios libres?
"Sorras libres!™, Cuando se los respondia que juego reglado decian: *o gud roll™,

Esta pequueda andedota recoge muy bien lo gue picnsan nifas ¥ nifos de osta
metodologin. Ser libres en o escuela es una situacién que se produce muy pocas
veees, Aparte de (0s recreos, durante fas clases deben de amuoldaise a un amhieniv
de aprendizaje totalmente dirigico, Un aula corcreta, ura silla y una mesa conereta,
4na lirea concreta, o una actilud cancreta, son algunos de las aspectos ue caracte-
sivan la vida escolar, y cuandu se encuentran una clase en la que pueden tomar decis
siones, pueden arganizarse como quieran, & puaden moverse hbremernite, a paisbra
libertad aflera poleniemente en sus exclarnaciones, comu alge muy importante,

Ofrecer esa libertad significa aceptar lodo lo que esa palabra conlleva, No todos
los docentes estdn de acuerdo en ceder esa parcela en la que ya no se dirigen las acti-
vidades ni se organiza al grupo.



1 LA UTILIZACION UL MATERIAL v DEL ESPACIO.

e docentes nos sertimos responsables Ju complic fos objunivos, contensdus ¥
eoa'sacidn que el Miristeno de Educacidn y Clencia ha dictade pora cada ciclo, Mo
cons stimos on las personas posiadaras del saber v ose nende a dingr Baovida cvoolar de
fufm aulontana.

En este ambicnte educativo gue caracterizg a todos los cobegios. humos derida
ertraten nuestras clases algo gue siempre Rabiamos sace ficado, e itertad de gs netas
v los snhos

£n e ciudad, los prateacs sdio pueden mowerse por lus aceras. los semidforos sos
Wi Lgary a pararaos bos drbodes sobo sitver para ado-nar o dorsonsbriaen s cnlies v
s pocde Jugar, tode estd orgamzado cong una grn mdyua en b goe adic it dy
W uezas DTge auestrys movimicnlos y naestras acciones. La escucly es unn de oy

feedas GUC ROS prepara parg enirar ee oty ez, b et munda labeeat,

S fugar a duda, Ja vido ensoeiedad dmplice laircorporacidn de nesmas g
hagan viable fe convisencia, Sit embirgo, ¢ grido de represion moinz gue viven s
perstnas, v sobre todo Jas pidis v los nidos, no e3¢l musmeo en una ciadad, gue cnun

puchly, gue en una ahlir purdidn er b momtat.

CiTeeraerte erieny HEGRE s, Claos e g fay iy Jugar Ui o aeite
prresence del mfnenie creodo e imoging a snos widios de pueblo coreienda por
e camprer v satmndo de charca en chirce e que son felices y v reapirn

sate axiae dey devvefve wn poce de ia iiberiad e per-

ferneden el s pocpine e
! . Ly« Yrex a ubitedes devidd T cinedodd £
ErErgd e CHER N Nins '”H{['rl.,\ £ il ders eriine s f”.ili,rﬂ'{ thota Crpepoe, U!I'IHH [
ol log ventujas de une sebre o gueen na e Indnera gusiado pasar suinfuscia en
b et (Bening, febrore de 19930,

wativir Jooeste planteamicnio ha sidao la feh-

nade fus nhservagiones ouis sign
¢dad que han mostrado las aifins ¥ 1os aiios durarte fas sesiones Con sus caras sen-
neriey sps covnendanios o sus actividades estdn clhiramente wmanifostinde gee esidn
cu et Que s encuentran 4 guasto,

Y oen ese ambiente, of adoito se va contagiando Jde ese Telicrdad. que ng envuen-
tia N DIFOS CUrsus que iImparie con otres planteamicnios diddcticos

wirfe -

“A raediclo ue pasa el frempe e divieoo mds con lor pegnehos,
daidd dhe rexprivstus, s inocencin, fo feiadidmf quee Jrradiant ciande fuegnn ool dea-
navies amibientes Todo exn Adee qoe el observaidar se vea ertenello en caa nne de
gaiats de Baces, e ganas deocivie Y caonde s e v speiere sl i, es gue
fe preaaws wige), “gue eXtd enfeong

At eontrarte, con das mayvedes Hege o afarricine, eflos trabagar. 51, poero vi
Mre abieers Sienpre lomismo wgite de anichrazos, legue de dedos . Porgue den-
tro e lo predecite de ins y ofces respiesizs, {os peguiefos v ponen qlyn que o
fos mayores fes Jafia, Esa chispe que unida a fo mmetodologia da ese resiiiado.”
{Benite, febrero Je 1993),

“Come Siempre, anie it mdier il nuevs aparecen fas caras sorpronididas v
dgrudeciias de g ahiens, to cual stpone para md of 39 % de il coniento v el
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atree 3% Contesplandy Corn transctieee sus rabojost el sesin Tlay seviones

cai Dt dpuee savete a foy mifios y aed felives. Por efemipde e estus. A esto conirifin.

e et i el final e inchieven e se paeger ol ongarsae tedos i ver papeles v vo

uefos T Uosefaia, marso de {9443,

Cdefrie ctonda veer a s afnaes iradegar Sileerace encdo e fes s
vl sieda el wnierfad connic e ven g e povin (frespretiodol s ciare a0 Jose
Antens, oetobre de 1997
B posible. gue coando se bes eirece esi ibertad por primera vee, reageioner de

GNP G U pole dessalremindn pore poca @ oo, CoOMo ngics gt profoson, so
Vil deoplinco it esto nueva surscidne De Ta neseia furma on que o praleserada b
pasiada por una fine de acomodagian, ef alumnado tsmbicn ha atravesada por ol
aungue of ajuste basa side diferente para cadis uno.

Cannd Lroprofoera o ef profesor ke ofrecs al alumeido Ta posibilidud ce jug..
libroveente, cuaedo e Gue esper son ung serfe e direeiaces se encuening desorica-
Lo v aste ese conlraste, responde convulsivamente, Ex posihic Gue el probando [
decisida del decenie Hevando < comportamiento af linite de sus posihitidades, con;s-
protuerde que cguello es sierto v observando Lo reaceion Jel adulie.

“Efacoptonivetie ded s a il zar sec Bberrad poe decidie e mpenes e
vitmal ¥ cunvdsive e en lus dus prineras sesiones. Al refleviona y eyt
doctde.” L Cati, corebre de 19423,

Cunndo amhos, profusoric y alumnado. se han scoplada a csie nuevo plantey-
reientr didichen, se viven las sesiones con mads tranguilidad. Las ninas y ks ridoes se con-
tran s en sas jueges v o docente se siente mds relajnde y satisfeebo coa los resultados

e gue sses clesto ex e de vatas clases se sale sriche inds relajada ¥ gt
giee cnanede 5 uno misme of e constantemente extd orgariziamito y dartde pareias
vy aifov y cree qiee tenen meaos fricziones enre 587 (Trinn octabre de 19492,
Los duceiles gue mantenisn ¢l misma centre de desting Jdel curse anteriar, ¥

conucian adgunos grupes. sobre todo a los de 2% por o que pudicron comparar fa
mutivacian del alumnade ante dos planteamientos diddcticos diferentes,

weneratmienie, lus ciases Jo Edueacion Fisicz son bicn rectbidas por lis nifas v
b mioa, v que Jos conlenidos responden bastante u sus necesidades e intereses. En
ostus edaddes, el juego y el movimento son sus principales motivacicnes
runte didicties,

M embargo. los docentes han obseryado gus con este plantes
e mbviagion foe mds clevada gue vn el curso anteriorn.

S ESR e pids conteios yhafan auin con mds genas gue antes o las cla-
ves de ELF Hubio nea contredicoion. Los niftos esiabun deseando bejar, pero si la
terea gue yo les proponia no les gusiat-a se desanimaban o no prestaban lo sufi-
eresiie glenclén o fus fareas. Ahora esto ne ocurre, Cada ung trabaja como quirre
yal rno que quiere. £x10 fes mioiiva.” (José Antanio, actubre de 1992),

Al nu exisiir lo obligacién de jugar a lo que o cor o que el vocente quiere, se
pereite clardmenie las aclividades y los materinles que le interesan,
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“Cun exie tipo de wenndologia e iy ctientd canttde s achiy o o
wideriad aw les motiva suficientemente, §e i oy coricindon coun tedion i
organizar y estriccricar o enserranta-aprendizope v e petenvis loy icerens o fon
wifler comio ejes o goius de e prograeacion. Ty, amanezode TR

Desche un punte de vista educativo, dejar a lamida o alnido en fibrnnd o pro
poroiona te uportunidad Jue desensulverse pur sy, tomandad sus prop s e
rea, esolviend o los conflictas que sufpn de surelacan con bos deanas i

s irkginacidn, en definitiva, se estd fasoregivadu Lt cian du sy possorlidid v

ctrrenlapnlo

coma ol proceso de sucializacion, Asi lo vieran, duritte Bmvestigaciin L prafesa:
tas 1 dn profesores del grupo.
~Ep enaates s o e de eat areiodolugia e fosalreaies, ctee e e

huy e magificncle. Desde friewe e podeiion espoenir (e et snepeeeliadonc

rransforme af will; gue votaoeioy en of neite et grane descantos, i alganen

mon pesclesntas Lievar mav de nn claseo

Suv e ex tisa atetogdodici que prieste v fivarecs o foccacion e
personatidud propic of tesgie gue fomentis fe o cendhilidard ¢or e semiedo g
i o3 miay edsivateea.” {Cayu, Rayg Ge LY
A modo de resumen, podemas decr yue ol ofrecur libernd inMlave i

fetdid

fud

s s aspreghons.

- Desde ef punte de vista persunal, Lo felicdad y la alegria gue han oaosirigdi
mifias y nifiog ha sidoe una de fes ohservivioses rrs desticadas por los dogen-
ies que tambidn disfrataron de este ambreate tan Justendidu

- Desde ¢l punto de visty Jiddeticn. y compatando esta CRPCTIVAGHD CLHE LTS
planteanyicatos diddenivos o motivacian del Humnado A sido ads elevads,
et mde al docente ciplar sus centras de ipderds

- Desde el puntu de vistu edugaiivo, cua formi de ahajo fovercee bos relacios

nes inferpersonaes y la furmacsan de [ porstnalidad,

1.2, Lus refuciones inderpersonales

En esle apartudo nus referrerios a by relaciones interpenoaifes que Se lan
dueidu dentro del propia gropo, asl coma ol proveso o adaplac:oit al medio suciul

I‘
en wtcusk las midas y los pidoes estaban inmersos.

1.2.1. £/ proceso de sociulizacion escolfar

CO ; ' iy v : N s .
N Log factores ambientales que una mifia o un Mida hiya vivido ¢nsug primeras edu-
Jey Muyen deasivamente ea su grade de socinlizaeidn. E4 admurs de hermanas - her-
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minos fus rebicdwines Bimadinres, ung excolarizacion temprisne o las coracteristivs capa.
chadus en Ly gue vose, son alguaos de les fackeres gue van moldeando s peromalidad.

Actualinente cast tedo el Alumnade gue empivea [ curso ha estade v seodan-
o S embargn.al comengar una dueva etapa escoloe en este caro L Je Edueacidn
Frimcris, wempre aparecen en los cofegios Nuevas aifis ¥ auevos nifas procedentes
eoatnny cacue s infintles por loogue nos enconttanios que sl imciarsg oF curso eXis-
nes injerpoersunales 3o los grupes ladlos gue yaose

e cicrtas diferenciag en Las rela
conogen dei cursa anterior ¥ Lasdlos gue se incarporan boun grape guue los resaitn alak
1onte desconoeida BN cardeler abicrto, dindmice v desinhnoado deadpunas nitas v
dlpunoy mitox coditrastan cen el compoddamicnto Hmda. selilano y pasiva de ulrisios

Al lirgo del cursa se ha obaervide una eviducion pasitiea conaespedto o b
adaphaciin de estas mifas ¥ esios sitos Este proceso se in oo bvoreudo enoun
ambiente domde o] alumnude ba tentdo Lo posibilidad de rebismnaoe e drvds de uno
du los médios mils importantes para b socializacion, el jucgo,

Fate juepn puede desarrofiarse fundamentalmente on dos mepreiies de i vida
wwenlur, en oy reereos y duranie fas clases de Educacidn Fisica,

Nuestras sesdones de juego libre presentan clertus ventagas con rospecn o o
recrees Micniras gue en los amplios patios Je recreo conlluyen vienlos de nifas v
nifes e diferentes edades, en (2w clases de Educacion Fisica sdlo convive ¢l proplis
grupo, on un lugar mocho-rods reducido y lleno e ambiciies Je apeendizaje. Bsta
situireiein an facititado y ha catimuiado of geercamienta la relacion v la conperaciin,

"A 1 fuicir donde pristees se ha notaco e evoltscniin ing sibe v ef plie
ufective, en aquellos nittos de principios de cirso, selitartox, tiedon, mbabdon,
geie e seanirvian por na pecar. Nifts que en tog comienzos esuhon foera de o
gripos e antigos y amigietes gue se habiagn farmade en preescelar, v e femdi
wit @ jugar sefos, presentandeo wna actividad morel? losrentalde Coatecienrn e e
Ferraiitiedio,

Cuandda exiamos w final e curso podemos dear e vato w dut superads.
whus veces, con fu dyuda de fus fideres del gripo qure recogian fas propieaas dol
prefesor (ayitdar @ los campatieras, jugar con todos), oreas, debudo of cfrctn wnm
gue produce el profesor cugndn se pone a jugar con pn deternnnadg wlienn, 1
caso vs que lis caras wrisies de principios de cueso se¢ han troformadi poce o
pocir en i proceso licgo gue cubniing hacla Semane Sani,

£t creaeito @ fas conducrar morrices, y al o de esos desibiibicones, fi e vi-
ficwdn ha sidu clura, de rifios que no saltaban a ninos saltacnes, ete.. L liheriod
en citanto a fos pairones, en cianto a la forma de moverse, ha seeplicdes en nachioy
cares fas fimitaciones famifipres

fa reswinen, AOs ENCoMFamOs ahora con i gripe perfeciumene cohesio-
auila, y que ha experimentaido taf variedad de conductas moirices, quee le colusan
on g oy Gitene posicldn de pariida de cara af curso giee viene.” {Benito, mayo
do 1993).
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Una vez superada, por parte de us docentes. 1a fase de acomodacion af ndeva Actos 6 afins se empiczan a producir los primeros jucgas prupales, sungue son

s obsers i My Caporidicos, coal pocos micmbros y no mily constantcs.

Comegurr que las nidos y los midos del grapo tevieran Unis relaciones mads ab o

planteanienta diddctico, uno Je los centros de inlerds gque surgid Ju
wus Tue las retaciones interpersenales que se oxiuhizcien vn los grupos
s fue wno de muestros ohjetivos. Para ello, decidimos aprovcenar las carentarnios ini-

“He feida las prioneras reflexamnes v ilvgo adn concluyon de que ehora ao
cinfes y [nales, en ios que salfin expresar con quien habian jugado. y entorces les podi-

HIE Precciipan abgodarantenie noda, cosis e ek prt'(}crrprrf}ml uf Jrrr.-}.-\ Nk WAn
etirargo altora cengo problenns que ononces ne leifa.
Yu nia tengo probdemas con el 16po v o groda de acr sdades e Jind oy

smws que reflexionaran s habia alguien con quicn no hubieran jugado nunca, invitin.
duies o ogue [ointeniaran,
Lt propuesia vrd bien acogidu, ¥ wn muchas veusiones resultd positivi, s

ihitnt a desorroflar, ellos han soperacde ampliceiente wodas iy previsiones, pooe
crrn el siemigrer avaban desarroilandadioy o today las clises &le preocapun wicy
reluciones personates ghe v exiablecen entre ellos.” (Conchi, Tebrero due 19

embargo, 1o Sicmpre se conseguis, yo que influyen algunos Mnaores decisivos en it for-
aacion de grupos, como por gjemplo, lus facuitades motrices o las preferencing de

En fas clases en 105 gue se deja al abumnaca fupar ¥ organizarse hivosonee, s [ILEIN

ciptan rdpidamente los conpartamienios naturales y propios de coditedad. S cimbue
po. cuando el dogente determing ta orgonzacion, ¥ ¢l prupo ligne gue eslruciurisse
uhligetoriamente n funcidn de lus aclividades propucstis. estas ohservioemes pisnn

Bara aseciirse con alguiva onouna sctividad es fundurtental que ¢l nisel moeing

sl sinndar y que ¢Sty prrsonas compartan los mismos intereses
P comandnite o de darge de ioda la invesiyoctin B sidi fa formacion oo

desapereibadas, N . .
Lripres s o rnenay estahfes pari looreafizaeiion de fas disnenoas acsvidades o

micnle kas refaciones infespersonaes

Por an Lado, s¢ observaba gue oste plantcamicmto dichesivo beneficinba vl

“La mejora a nivel relagional y de aeepracian e fox sermtas preftnionizire,
son dos de las grionedes ventafus gte esta mesodelogla comfleca ™ (Baer ceere ge
1'v3),

“Na Creo que esin meradologla fo rexuetva e, pero o goe ayida basim-
tra que los alumnos seorelacionen mucho svds entre ellos B profesor pieeds
miecho prowagontsme y los verdaderos weiifices de fa vetvidad st foy adivninn ™
riosé Antonto, abnil de 1993

“Una de los aspectos pasitives que destararic de esid meiodabogla en o
paracion con fos atros cersas es ura rdyar relacndn enree ef grigrer e cises A4
principio tenden Susiasie a fugar of miseig grogo de aias peei poco a jaec estos
griapos se van huciendo mds aliiertos, deoial manera qiee en mnchay nosines, iy
activictad guie reatizan, es fo que da el vrope de niftos qree indhe g jrntos” (Ao,
junio de 1993
Pero lambién se observaron ciertos comportamicentos que les preocupaban. v no

sabdan cémo resolverlos Uno de ellos, fug fo conducta safitaria que mostraban cierins

nidas ¥ crerlos nifos en muchas sesiones

“Qué hacemus con los wihas sofiturios yue funcionan de dos eweneras?,

. jurgan solus;
. ne joegan, ohrervan, deambulan, picotean en 1n sitia y vire, en un grope
yoarre (Maribel, seplivathre de T992).
“Es duro ver a algin nifio o niaa fuger solos, gungue con cualiuier virg
mérpido casi seguro que iumbién, pero estarlan en algiin grupo, pero quitd no
pegando con el (Trini, noviembre de 1992),

ghupos se hen creadu en funcion de dos variables: los intereses riestrgdos por s
wwheetnins v lus hobilidades que cada une de eltos itlene paro desurroflar exoy it
reaes Bt segonda vanahle creo spee ha conidicionado bastunte fa prresiera, la di
fien triferrese s ff!‘-’.u'rf{l_ri ff“ ."m;Jn’:\'f}).r'.l’r';frf{." e idetersinaders whininoy ¥ tilisraers piire
wirceder o s aciividudes para fas e no estaban capacitados, Exte condiciong.
anemi I sido, en s pion, decitive pare ta formacion de estos grepos.” (José
Antonio junie de 1993
Qiro de los aspeclos gue pueden contribuair en la formaciin de grupos esta elee-
vion del blaque 1emdtica, asi como las caracteristicas materiales de los anbicntes de
aprendizaje. En las acclones que se desarrolian en el blogue de "Percepeitin. contr! ¥
expresian corporal”, y sobre todo en el de *Manejo de objetos”, las aptitudes isicas ro
st Lan fundamentales como en los demds bloques lematicos y por lo anto [eilitan 1y
fesmucion de grupox
Por otro ade hay determinades ambicnies de aprendizage que favereeen mas
les relagiones interpersonales que otros Por ejemplo, para jugar con jos paraciides ey
impreseindible contar con la coluboracion del resto Jei grupu. Una tely fun grande ne
puede ser manegjada por una sola persona, siendo necesaria 1a cooperacion para Hevar
A buen érmino cualyuicr larza,
Can otros malcriales como telas grandes, cajas de cartén, papeles, o cualyuicr
olru elemento mancjable se pueden crear ambienies de apreadizaje socislizantes
TELjuege con cajus grondes favorece ta socializacion enire widos fos ninus,
porque constantemenie se producen nuevos y diferentes agripanientos, aungue
sea para actividedes en algunas ocasiones bastante esporddicas™ (Fernando,
enero de 1993).
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(.2.2. el egocentrismo a fa cuperacion

Todus las profeseras y los profesores que o femide Jusante ainvespacion
curso ¥ de 2.¥ cursd, han sehalade quu existe gran diferencia ¢n fos com-

gruposde 1Y .
s. Mientras que 1.7 curso se¢ ha caractenisa-

peramientos seciales eptre ¢sios dos nivele
do o suindivid catismi y su egucentrisme. en 2. Cursa s¢ awervaba rccha mis coo-

meracon entre los miemhros del grapes lo que posiiiitaba ti construcsdn do Lopos
i N :

i elburid os,
: PR TR LT e
Uno de Tos profesares, que uitin en bas clases de Educacion Fisivan 17y 27 curse
wjones arpaniziivis del contr eaci:lar, obsersd gue o Tas s us se pre du-

ra division ¢o los dos grupoes, cuyas conductas eslaban muy diferenoniing

RV
NERMIRRIE

iih arein e ks
SUN printer asprecio d destiar e it eveduriciin del grapa eiero i
5 afirioes de

i NOFRrGHRIRRIC 10 Ve hart mezehodo pora fugis fas dos Qrapus
prsters fan jugedo por Meie paarte ¥ o aitnaos de segundo poc i, Serbeionte
o dleteramintdns actividades o colaborada wn poco.

Oira caraeroristien e sido o i sor cooperatividid abservento es dor ol

v de 2.9 curse, Lo de priviers han sido midy imdividioctisins T {Iasé Antonio,

junic de 1993},
£ cgocentrismo gue todavia s¢ conserva e la ¢tapa anterior hi sido ote de las
grardes preccupaciones do los docenles .

Ver como algunas niftas 0 algunos nidos se apropiaban de todo el materiul gue

podian, sin ninguna finalidad concreta y sin quercr compartirlo con nadie, desespera-

tia i muchos docenles

“}ay dfas e 1ne vomerin o wigiin Mo, sun fercibicmente epoistas Lo gre
ny pusarla con vtro rpe de mmetodolugla pusa von esta, Alginos nifiog se wprrespian
de cast tode el marerial y ne (o sueltan por nuda del muandu; st des dives gue of maie
riaf e e tudox, pries resulta e lo necesitin par cuntlyrive cosa, ¢ fusta e gt
piiedes hugerles comprender iite prieden, por tn ado wilizar tode ol matesiad pero
erre aderndt tienen que commparticlo con les demids, uergite sed participenile ooy
en ef musemo juegn? Ebdla gue lo consige, COrtEgREe ulgit by oo gitingent die

encina un probleme, pter wa ladn apresdenin g comparis ok cormaly > et o o

ble que
el cosar ambits e serfun diflcibes ie conneiar cenl £l metisifufogia teefcioe
rat® (Conchi, octubre de 1'#72).

£ didlugo cor ¢f grupo, lue de aucve uno de lus medios wiilizados para inlestar
a comparnr. Pero el acaparar material era

fus nedias e g guderen fugar con foig RS tertnnien aecldndase con

evilar estos compartamienios, invitdndules
mds luerte que nuestra propuesia. Resultaby muy dafigil gue captarin los bercheios

-+ _ que sacarian si Tepartieran y colaboraran er ¢} mismio juego.

- Ey diflcil haceries eatender que cooperando realizerign v descubririan
o mdys cosar Se ayudan pace, y apenus repdran en fo tie iro compaiicre preda
(o esiar haciendo nueve o inizresante” {Call, nevicmbre de w23
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A veces, cuando se producia algin infento de colaburacidn, el vpocentirismo
individuni se converlil en un "nasocentrisme”, aparecicndo los promeros brotes de i
compulividad.

“A g mayieia Jex sigiiv costando trabago compticir fos cosa, pere aliova v
wer by guieren para ellos sofos, sino para ef grapo de amigos, o fas companien con
of rexto e pripas que predan furmarse, Siles Bamas b atenctin)! por s probie -
P QI KSR LT aCRpari s e cial, porsialatente secoimnt oo dndore gripos
enof atdastey jnego, b mvorrin de fax veees despieds deomi jndervencon " (Canchi,
febrero de 9937,
Conrespecio g b erganiza

Lo descentrafizados Ajrepartivio por thdo el espacios se evHaque lguien preda apro-

ande los mate et ¢ muy NPl nie prosentars

parse de ellos

Pur otro Lada Jas corpgteristives de Tos clementos gue se presenbim. Limign pue-
den imliuir soboe ol afin oo posesidn.

Cunndo no bay suficiente material, cuanda o8 Uy atenctiv e G cuarda os nove.
duso, el impulso cgoista por consepairio suele ser frecuenie. o no guicee deeir gue
haya que offeceries sicmpre en abundaneia todas los maicrales A veges, csly ni
siguiera serfo posible, por los escasos recursos con los guu se cucnty, puro por ot
pavrte, que ¢l propio grupo viva y se resuelva esie tipe de problemus colaboru en el pro-
ceso e socializncidn, ™ —-

» o "En sesiones donde no habie suficientes elementas de fos iy Bomarives o
habricln nittos que prefecian espernr st conyeguedr exe eferenio g buseoar ot
preen By que sefalur quee no e sfde loaeting ads freconentte v gue adeniis se oy
ingeniaban parn censegnir cag se o prestaran.” {ARA, junio de 13}, :
Cuando los materiales son Muy atractivos o novedosos conviene manptener Iy

argari/sacion de esos ambientes Je aprendizaje durante variss sesiones con ol in de
yue 3l Jeseender el interds par etlos, se abra la posibitidad de companrir,

Tespaeds de virring sesiones com el st materivd fos nios ban dejade e
predearse por wener todos of v weateriold ¥ eeangarten iy g by priveras
dis, sk en die B avienad discoes freeay qire s esient per g see ingdi-
viedfuntes san ne priveden yer corgaartiados. Exta ohservecoin s ven deberiu i en
fv erhixervacioney gesteradvs sofire fa sesicn, o fnchiove ageai. posepier o fi Nesaode
AP NCRAHT iy tad wo s deri Neatenes ctnedes wd poarerind v oot e v ara
s e pocon, y hasa goe siiatesies eae srecia! dupiate o ieapo " (Conehi,
nuvictabire doe 10925,

L2 Algunos comportamienios compeiitivos

Avices, se apreciiron algunos COMpariamivnies compe liivos, aunyue no fue-

i signilicativos.
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Lis profesvras v los profesores gue zolaboraron en fainvestpneton anrilesti
it que oalina conductas extin muy peneratizadas en cursos Mas avanzadus. subre ode
w47 d provecande muchos conflicios relacionates.

La sociedad va gencral, vive fnmersa onunanbienie vy ompetitive,
e 10 es di extralar gle oy las comportsmicitos aparezean ya en edades lempranos

s iy

Eroa ostteels trambidn se percibe este climi de compeliciin.

En las clises de Educacidn Fisica, sogln [t orienlocidn que =o le du o bos jueee
st prode fomeniar o no esta competitvidad.

Al finalizar nuestra expericacia y comprobat que nuesto planteasmicnis didic-
Leonabia favorecido 1as relaciones interperserales sc pensd guc i se continuara esra
l:xra de trabaio. en sucesivos cursas acudd micos con los grupos de nidas v nifts gue
auban parlcipade gn la invyestigaeicn, 1al vez no se produgition los problemas guo la
conputitividad esteho ocasionando enire Jos mas mayores Por supueste. no es mis que
unithipdtesis, que habria gue comprobuar dentro de 1res 0 cuatro afos.

“En i cerdegio creo g existe un problesmn @ vivel refacional, e

e Loy cursos superivres y agni introdfuzeo desde fos gue estldn ent 32 ELG B T

8% son extremadurente compelitivos, [witto ey dsi que la propuestd de coaliider

RIS

Jitvie sea Vun dudo” o un parido de cualyquier deporte e convierte en wna butts

Ho campal, prirtamla la victoriz a euglyuior precio, sobre la diversidn, Pieuse que
esta forma de wrobdjo, 5§ tiene continnidad, puede coniribuic a terinar e eferio
gritdo con esta agresividad, of fomentar fa relaeisn entre fos almnosias y of rox-
pelo a las normas impuesias por el grupe” (Javier, febrere de 1992),

1.2... Los conflictos relacionales

Ei docente intertabe no intervenir en jos coniflictos que surglan entre los miem.
hracdel gropo, a no ser gue éstos tomaran tal magnitud, situacidn poco frecuente, e
tuvira gue acluar de mediador.

Pero a veces resuftaba dificil mantenerse al margen de los conflictos, cuando con
nuira inlervencidn se pueden solutionar rapido. $in embargo, debemos du tener o
cuena, que ne g Jo mismo resolver un conflicto entre iguaics que resolverio con L
galeridad del docente. Cuanda ellas y ellus tienen gue solucionar un probicma. coda
unafo tiene que deferder lo que considera justo, dehicndo por si mismaro arpunentar,
eseuchar, dialogar, ceder, reconocer, eic, en dufiniliva estdn dorido un paso adelunle
hada ta secializagisn.

“Los nifios acuden a mil continvamente. W me defan parar ni wn momei-
to: " Prafesor, gie me hon pegadn”, "Prafe, mira fo qise 3¢ hucer", " Profeser, que

ho tengo mialerial”.

o Yo no puedo permanecer imparcial {niervenge o menos posible, pero traw
s de solucionar algin que otro problema. Ef superior o mis fuer:as decirle af nidle
N que traie de sofucionar ef probieme 8 sélo™ (José Anlorio, pticbre de 1993

OﬂSERVAC[ON ES SOBRE NUESTRA EXPERIENCLA )13

A prineipio du curso, solfan aeadie lrecucniemente al aduita eon | fin de que ko
suiutiuara cualquict problema. para que les atara los cordonus Je 1os zapatos, pards
que ke nudars una tela con la que se estaban disfrazande, para decirle que alguien o
fes degaban jugar. pars quejirse de que le habian empujado, pura reclan.ar matecial guy
fe habing guilado, cie. SHa profesora v el profesor decidiers ayudarles, estableceria un
vineu'n de proteceidn y depencuncin que no les beneficiaria. Invitarles a que inlesien
haeurtu solas/os, o yue pidun colsbaracion al resta de Ja clase. v que se resuelvan por si
mizinasfes s problemis, ¢s cra forma de establecer una verdadera socializacidn cntre
lgucles, y viir resolviendo sus propios problemas o corflictos les i propureiorindo
seguridad. confinnga ¢ independencia,

12,5, Lu agresividad

La ogresividad gue se producia en algunas sesmiores fue oira de ias grindus
inyuietudes de os docentes. que dificiimente aceptaban, parque no comprendinn bicn
fos piotivas que les empujubil o tener ¢s08 compariamientos.

A veces, esa agresividud pratuita, sin molivo aparente, observada en determinag.
dos niftos. no £s mads que una nanera de relacionarse can sus compaferasios. Ese modo
de conlacto fisico o agresisn emremezclado con juego es una forma de acercamicnto v
de comunicacicn. Nose busca hacer dafio al contrario, lo lrico jue se pretende s Ja-
niar la ~tencidn y ser acepmdo Como sedala Lapierre (1980, 40, “ef desea de apredir
porece ser en esencia un deseo de afirnacidn y deminacién”.

Esta agresividad fisica hra sido predominantemente masculina. Los roles sociales
marcades parn cada sexe ya se dejan ver a través de estas conductas, donde el vardn
ticne que demostrar su fuerza.

La televisidn, es uno de los medios que ejerce gran irfluencia sobre estas con-
duclas sexisla y agresivas. Los nifios suelen imitar frecuentemente a determinados per-
sonajes como “Superman”, “Las Tortugus Ninjas™, et

“Las pelens Gue twudavia tienen lugar, recuerdan siernpre, son imitacicn de
fas gue ven por television, Casa que se repite en 1os mismas nifios " {Benita,

marzo de 1993

Al respecto, Lapierre v Aucouturier {1984, 39-40) seialun lo sfguiente: “Pe
manceg genzral, lo agresividad de los nifios es mucho mds marcada que la de las ninas,
wihigieees dificil sabrer en qué medida esto depende de fas influencias culurales”

Alver estas conductas, el docente se siente preocupado, incémodo, tiene miedo
de que l'egusn a hacerse dafo, zunque sepa que no es intencioaado,

“Me sicato incapaz de hacerles entender que e peligro fisico o de accidentes
deben intentar evitarla y que no es divertido, Suelen provacario mdr en los demds
ifue & vilos mistnos, lo ue supore una forma subrepticia de agresividad hama tas
demdy Principalmente los empujan o los aplastan {eon colchonetas o Hréndose
encong ent un lugar donde les es fécil sobiarse).” {Cati, noviembre de 199721,
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Par ot parte, pensamas gué siose s h_u;.;csc ruc.md;u%n .cn.ﬂ Cun‘-._e.: n“:n:'i,:[‘.:j
cial, o del trapeto ded malerial ", eslo o fiwbiera suv:-c{hdu. ll:.su .p..!ul..l Ll.r.-'(‘sn’lilp .”,I
ach o s hunigra reprinnde, pero nus preLuntamos :,Iu ‘nu segin muas mtcr:]s(.m.L ue ¥
ambizra por sf wilo de actilud. sin 1a interyengion represas dui aduito. .

y 2he (et VNI i entay hovserider extn v oice
e father i b ngea i s ol
oW FLAEH -

prupi <
A cah de enirer w compdiiena
(pize Aoy THR capis " o te fes Irra.":‘.unm' i . S
vitles yenlinitos gur Decher agutaritadde Jus sesinnts iie {frudsierigts erit r .. .

gur veot cifes, pero o

Jipticteegtofos, husid e surabnente fuddierin decidudo ji . .
! ‘ fickie Ex voanin v cathe

g eiotdade pencirgg Mo parece v
Fer gy con .‘h'ﬂlr-‘.\:mhl frt'(ut'l!i.'ﬁ. far

vy ey coernaetrios ervatyetdon e gne

purgue se do fniiéns
ety temipuloado @ fis i
A re s froet nettierade ¥ FrEANEIFLT
penedes s e Jos estplieises wrrcados preor e . o . e
b oolaed esgidie e refrercilen ey aments oot sondeddiod. Crapioines cor
Mt ockabre de LY

s los cumpefisme
fis sesiones respondun dl periida psicocvululivo d;..- UNET ud:u‘jcs. .EI Iprucuh ot
sadurr eacolin inteiado o les dabos JURLO GOn Lol feskduns uguccnmmh que ...d=1:|.:. ;-L
comsctvan db lugar a unas relaciones interpersuples conflienvas gue van ar danda
a b coluboravon.

ractrle ¢ f . .
stistescrcn, Closerafonaie oy ¢ havae

fes ot
sirestry iradjon”

; ! : ientos observades durasle
En gewral, podemos ducir que Lol wl )

ERIVUHAE

[ras 108 HITETUS jrngis L grupey

'Y, La ndividad desarruilada

i 1 a T L

A trawés du los ambienles deoaprendizaje fuimos oneatando fischedad

' ) I 1 . Teran 4 YL ]"

- Clase bayia los deferentex Blogres LenBitigus RUIQUe 1o slempie s clpli
Goerl

ERTIERN] LRSI TR PSS B .
N veek cuando oo qur s prosentdiames na Jes mptivishy suliciennomante.
! LA il B ] - . I
desarrollindose actividades dife-

Lranstormain lus smbienies o creaban oiros nUe TS,
rentes de fis gue habiimos pensado.

Haby grupos que respetabas casi pompre la :
parado, sinembargo. hubo otros que 52 caracturi;-.a.ran por wdo lo contru.r:o, poeme
uloe cualguicr falio en la Organizacidn. comMo ambicnies p?co Ia:ra)fcmca f.-qu‘:.-.uca a
srientacior con respesto al blogue temdtico, mala orgnn!zamér_ en el espacio, elc.

puede dussiar ¢f fumbo Gt 13 sesign, pero tamdién puesden influsr lus caraeie
cadu grupc
Al crecedes libertad de aoci
propias acividades Ll vez los grupos yue Llomaron corgiene:
_=" que normelmente punca tienen, fueron 10s que s
(s zacion, cotrastands con los que no altcr:aban nada, qu
s to que ¢l duzente les proponia.

Tt juntil!

vrpanizacion que se les habia pre-
Sabumos

icas e

dm. les estamos danido la posibilidad de orieniar sus
12 de esta oporunidad,

istemdticamente combiaban la orgam-
& son los que todavia szguian 2
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Sl coxd giee e sorprende es gre a5 piaes de e cole apenies e
coerhiar ki presesiacion que lex Lago, porgie o pesur de quedu s de tos ele-
meRio: sl nR poce pesados pare elos, ST fos otieeven o fa hora de oretoge s
Cuande intregduz oy elemenios may enanejables cbservard s lox camiiian e it
arax” (Fernando, octubre de 1992}

“Creo gue L side de fas poces sestones que e har iovide i cosas g
yo des e preseriac,” (Maria, diciembre de 19921
Al principio. estas sitwaciones pucden resuftar un poco decepermintes i ol

ducente, ya gue acostumbrado a encaminar siempie Yos objetives de Lo clise guouno
doreceidn, se cneuentra que ne ha corsgpuido guiar ol grupo haci sd propuresta e
<stos ciunbios tambidn o0 postivos porgue nos abren pueddas Gue desconogiznmos,
Con fos mismos materiales, cambidndolos de posicion o de lugar o combindndolis de
furma diferente, creaban olros ambientes ue 2 nosetros no se noxs habis occuirido,

“ile interntuclo igral e esiox ciesoy pasodoy, ol desorrolio paicomaoror o
secied del ndfte aplicandn wng metodologia tondmente difereate de fa que vsiabu
weoszimbratta, Cnbiand: of papel de! profesor qué todo b dirige @ ver it mero
especiador de fo votividad psicomotriz el aifio. Este cannhie e resoitieda ageer.
dulle y poxttive, siemmpre y cuande fos alimaos realizahen e ocividud o
prigramacde por mi, pere cluro esid, me desagradaba v a veces sentin pecider o
clase, cuande eiivs cimBipben tuda la sitnaeion y 1o converifvn en opra acevidmd
¥ covsecuencia o effo ofre objetive diferente, gue on esos mopentes Lo habic
siddo programiado por i, Pero también esio o3 pusitive, ya gice e bacia pesisar
endos passhilidadler que podic dara un mismo material, carnbiortdo de bioar o ide
Junera y asi sin durte cienia mis alvmnos me gpuntaban sitauciones v aciividu-
dey mivevas e las qie no hable purado en absolnto” [osehina. junio de 1993),

“hse ha sido fa organitacidn que, en principio, respundic mrenos o s
expectanvas de votividad, o e ol priceipio y a pesor de esiar yo provesidd me
pruthijo un poco de “incomodidad™. A pesar de ello al ver come se iban desarra-
flande lus sexviones ha sido una de las organizaciones que muis e hon gusiade.
porgtie realirente los alites kan podide aplicar toda su imuginacion of plamten-
mienta que yo les hacla surgiendo sivuaciones interesantes De todus mucoras, v
sobre todo en el casa de los mds mayores, Creo gue vsta arganizacion si podi res-
pander a loy objetivos propuestos” (Fernando, febrero de 19931
Tenemuos la idea de que el docente es ¢l que transmite, ¢l que da, el yue cnsefa

ul alurnnaido, mientras que &sie es el que recibe y aprende. Pero también se puede
invertit la diregeidn.
A lo larga de la investigacién, nuestras alumnas y nuestres alumnos fueron en

muchis ocasiones una fuente de inspiracide,

Cuando se imparte una clase, el grupo es el que mira y escucha con atencidn al
docente con ¢l fin de aprender, peio cuando inverlimos esta situacion y es el docente
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grupe. nos dumos cuenta gue las minas y los aidos tambien

vl que mira y escucha al
| prafesur aprende.

crsefan y porconsiguiente la profesora o ¢

La peeptacién y disponibilidad para recibir de
muciar ef progeso de uprendizaje. 5i vamos pensando 4
cnseAarnes, dificiimente caplarenios sus mensujes
nte, se considerabu que ¢l aprendizaje provenia fundomentalmen-
win embargo lus diferentes trabujus

Gl PUTsOns oY o gue premile
ue el alumnado no tieone mada

yuv
Tradicicnatme

1 interaccion del profesor con el alumnaduo,

w de
ne lu interaccion entre jguales un el procesa du

reabizados sobre los efectos que tie
aprendizaje han corrohurado las tevrias Je Vigotski.

= Cuelt tiner e evando ef ritnia y et rtvel de
el olrd Ve e Ve oot Fesflecler o (dries
i haee alyo sofo y e afwservindes pror et

JHERD (U FE IRATCH ef welinrn

 lor oras con fus quee fregiie]
i étoedir 5 e e Aigriet panienio ol

Jog der s a riesgo de hocerdo vial o diferente
3 bt chave vone wpice Hepamioy y o o fex apeartes naaddit b

¥ curnirse por el pero il sl e
st errconirandir e N

arngre it sed vl inseresunte ¥ serdare tode que efles e o aporicn a oy

vy fos desnas” [Teini, 23 noviembre de 19427

La actividad que se desarrolld en las sesiones fue muy intensa. La molisacion

cadian, la necesidad de movimicnta, las ansiis por empezar JuRar v Pro-
principio un indice Je actividad muy ally, uhservdnduse ua dus-
creendente dependia lambidn du

von lague a
bty tdo, producia al
censo considorable al final de la sesidn, Esta curva d

se desarrollarsn. Los ambientes de “Saltos™ oy los de

Jus  deCIUney que
“Desplazamientos”
los Je " Mane o Je obpelo” son tareas mds tranguilis,

son actividades que implican ncho esfuerzo [isico, mienlris que
A lo large de la sesén se producia un antocontrol natural, ¢n la gue ers Tre

rles sobre todo al final. tumbarse o senlarse vbservando al resto de la clase,

cuenie we
o curmbiar a aro lipode juegos més tranguiios
En vsle plonteamicnio didaclico, el liempo el y aprovechado de clase vs muy
¢clevade, en cimparacién con otros mélodos ¢n los que gran parle del tiempo se & va
21 Jovente enexplicar y organizar las actividades
CCurdo los mifos earran e el grmingsio ¥ e eacienisden oo el e
“pozan’ de imaginar en un instante la cantidud de cosas gue pueden fucer. Su
activided se desenfrena, lo priebun todo siynienide fas muchas ganas de jugur gune
v $6lg en lox filtimas minutos fo actividud decae para pusdr a un ripo e

ferind,

tene,
Jteego senbdlico, mds susepado, yue sucle realizarse en peqlienas gropos A veces,

segun o tipu de malerial, este puego esid presente desde of principio de fa chise”

{ Bentle, junie de 1993).
Despuds de releer cada una de las sesiones y lus fichus personales de cuidi
signiente: A fos miAos guee les gusta {a actividad, desa-

weie delos mitvs, pienso o
a lo mejor de su mutricidad. A o fargo de

o ,
rroffum mediane esty metodolog!

sesidn w3 perfodor de tiempo que se pierden son nudos, cuande haju tu actividad,
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sodire tido en s sesiones e wna o, ex por consancio, purd recuperar fieer s

{Canchi, junic de 1943).

“Yor considere gree esti peiteofogia siprone GRS FCRS Y YTty
cont i wran evorontfa de esfreerzon de organizacion,

L rendimienter miertor del nifi ex movor, se desareolla ol awioconirol v g
feriteder ad miseier tieemigrer. B4 nino ex verdaderimente feliz v el profesor se pueide
Wbwerar de wna wctiened e presidirlo wdo ™ (Calic octubre de 1992,

Ao largo del vurso, se observd enodos los grupos un cluro progrese psicomao-
Irie. Qfreciendo ambicnies de aprendizaje con varios miveles de dificobiad, estiimos
Jando lu posihitidad de que cada participante se sitde en ef mvel de gjecuion muis
apropiado aosus capacidiades, Par otra parte, L Tibre organizacion de tas acnvidades
brinda L opurtunidad de estar ensayanda una arca hasta conseeusla,

Cuande ana nifa 0 un mao legra par si asmafo veneer mcdos superar uina difr
cultad, no sdlo progresa desde ol punto de vista motree, sino que tambudn le projrar-
croma una prin dosis de autoconfianza y sceeuridad.

“Ea generad creo e el prodacido an iporteaie progreso moene 2 o
cofln o e ef sovienientos fa segnridad en siomiseo, sobire rodo e o refereate
a vigudifirias, trepas, desplozavientos con pidviles, et s evidene” (lavier
punio de 1993
Las nidas y los niffos gque son canstantes y no abandunan bis tarcas hasta conse-

gdir veneer su dificoliad, sun lasfdos gue progresan mucho mis cipide gue los gue
runyncmn amtes Pero esto no guicre decie que estos GlTimas na progresen, sino gue
posiblemente necesiten mis tiempo y actividades mads variadas para superar las difi-
culliodes,

Drebemos respetar Jas caracteristicas individoales del alumnadu, y aunque los
menos osados no evolucionen 2 fa misma veloeidad gue los mas atrevidos, sus propios
lergros, aungue comparativamente sean menos valen tanto como fos Je los demds

J i g A ) - . H - H

Nuos parcce mds interesanle que las nifas o los nifos Jdecidan por si mismos a
Lup;..;.lr uni dl_hcultad. a que sea ¢l docente ¢l que les obligue, utilizando su autloridad.
-a libre capacidad de decisi i ; iri
-a libre c3 pacid: . cisién, es uno de los aspeclos mds importantes para adguirir
cunfianza, seguridad ¢ independencia,

Fnung misma sesion se puede ver a tin nifo, sobre twdo sf es constanre y
cubezota, evolucionar de no suber hacer una volterera a conseguir hucerla perfec-

N ~ - '
tarmeie, 5 esto se puede ver en lena sesidn, a lo largo de todo ef cierso se observe
e el cambio producido en algenos nifios es bastante grande, sobre twdo en cuan-
te o coordinacion motriz se refiere.
En el otro tudo de la balanza esidn fos niitos que prefieren “pasar” del mds
dificll todavia, y ni siguiera lo intentan. .

. Lo ideal seria encontrar una férmula que permitiera hacer realizar a cierios

nifos wnas determinadas actividades que por miede, comodidad o ciestidn de

1
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gurty runce se plastean realizar, stn cupilvioer fa HI('FH{!{JF({Q’.'.(rnl‘-'u fee exencird "
{Cenei, junio de 1993y
En otrs meiodologias, el alumnad
una progresidn exiecnn, marcada put el dov
no existe tal progresiting ya gue el dieenle o
wn embargo hemos obeevado que 2 Iravés e una praclica tibre b s produes
e oste caso de forma inermi v il in gus s e caintiae dichi

o v mujurando su motncidad en funein de
ente. En nuesteo planteamicnto didictive

o interviene on fax astividides doeb grupss

una progressn, ¢

tervencitn
‘Creo que af dejar fo exploracio e fon ohyean de i foriia Thre se g

Tet dopy fevadepar o S

dice v progresion Smtiieal Tt ef procesis S foees s pen
feu vni

reeaies v v eeeieediied e eopoe

JoF U E U, prurfr!('u'rnha_u' ndl ety f festl

1ng s sesid.

e fe e gree il ey e e, vefen deae
baigars i Juegi o dog por cftve, i aee eeden o pecin, e e ol fresatiet-
bedadder de trabap que podrive realisar o elion elesteniosins v teabajo.” {Cat.
cnetpde 1993}

Lan irtereses ladives denlre de un grupo puviden ser muy vaendos, Hay wnas o
airollar accianes yue requicran dewwrnrinadas il
s civharge hay otras nifas y orros

Flery ) inic GHIVEIIE Y, 1 08

nAos My adivos gue prefieren des
Lidades mod 0es Coma Sallar, COrrer, repar ehe.

fitfes que so inelnan il hacia aclividaden mones dindmigas o constoir, shsfra-

T, UL
SEsrd chire gue cdida Heca pee o o eXprest en feov wmnilsrevites sptie fey son

propier” [Maribel, ociuhre de 1WW2
Cuanew e una seson se ofrecen amhenies Ju aprendizape de iferentes bic

ques temdlios. pedemos encoRIrarnos con que cudn participunte se cenltra en fas gl

vidades gue ke resultan més interesantes.

Por ua parte, se estdn salisfacieado anis necesidades Ndicas individuales, pero
paf olra, pettfan enzumingr loda su Edueaciat Fisica bagia ungs vonicrides dejando
sin desariol ar oiros

0 esa siluacién en b gue existen aspectos pasilivos y Regalivos, podemos optar
pur una via mtermedia, ¢ la gue se presenten algunas sesiones oricntadas a vir s hio.
ques temtizos y oiras, en las yue tados los ambisntes ue aprendizaje vayan dirigidas o
ui musmo boyue.

tEstoy prasaade en o e coimonlianis v fat viltise i e
ale de esta metpdotogio tea que tos affos repaen consladlemente of

o Se dijer qrii-

2ds o e fom
Alise s figo de actividades En cierto grade esto €5 cierin, tignen sid referencids.
Sl enbarge, Yo veo @ NUCADT HIAIVS FEANTEE £ 0 misea sesidn s arios iipos de

actovifudes y alginas de elfos muy distimas. Muy riro €3 of nifio que en teta sesion

actividades nna forma, un esiifo personal; ef niso cxpan-

[ - prucicd und soig acivedad o actividaies del miveno ripo. Lo jue §i es clerio e5 que

cada ridg imprime o 5us

siva coor pega potadas fuentes & lu pelora, corre deprisa, se fanga codird fa colchio-
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rete e wel e sl ere. BT alRe mads traniado spe apenay coree, ot friltio e
aethientey gue no fay dntche jules, grae siele vrapdear e ouds of Juege sim.
foekiven, v
Ftoidte ner ex g medaguing que gprende cosus o las practica, EEaide ex i
. fen v 7} Sk ] N i
sor vive e se desacrictia nediente unas Sopedses iy personales voesto hay e
reapetdarsefo afeecidndole of wmayor mimer:s de posibeilivodies.
Fof steives e ety pnehio tewipo se eo feerit e ef iy v de e
I Golene ele. Y N . ; : :
el st Jruehes b, Ve NTEfRon i spioe £ e Rteeny? r!.f_i:!rh‘ I-’J-‘r:."h"r'r.-.'rl ’
{¢ v enere de 1993).
Pinerde Tos rasgos mennces caracterisireos de los faftos, os el oaricter dindmicn
. g - o0 . . g il H
carnbiante ¢onesnBble de osus achvidudes No osen cupaces Joe cenernrmsy todasia durani
rrahio e enoar misaa area, neeesitn cambiae v prabar sl comportaoriceio
s bnobmervado sebre tedo oo 1Y curse.
Clinetnaler ves e fon sitaes eggan s tralbegean gegeridder deeane media foueen
i rearedta erir}'_L"rra.'aﬁ[ ey ;n'm,m e ef oo es of paiy REFOpRG o fere cnii
iy verr g ofunios it podlidt poy i ContrARSe e CusE rinlet sl Tesne e ot
ferree pureit sk y deciete snira puedes baver exie o do e Ui funio de 1993)
| ).
Live prrabibvenia tpive se reoe Bro planteado es fa e et o por peete el

Cey e wnd ver correaraban oont avitvidend denieo e e

wains de sy preoyec
sesihd et bl e cran rsquee e sinein el niho e abanddon P e
SEHE B puce de ayaidie o gy ligeras indicociones oy altnnos podeing segor
aliondundo en su proyeci, adguiciendo esie miayor cansiebad de wicces. " tlavicr
mrse de 1993,
.En tadas las sesiones. ¢l juego ha sido et principal eje sobre el gue ha girado tods
L pctividad del grupo.

Tody jurgo es essuntineo. voluntano, pluceniere ¥ divertida, A través Je dl,

>

rifas y los nifios transforman la realidad, imitan, imaginan, explurag, deseubren, pra-

yuchin sus pensamienios, descargan sus fuerzas v sus cmogiones. en defininva, of jueeer
renresenta la base de su desarrolio. -
Cuando programamos una clase de Educacitn Fisica. intrafucimos ¢l jucgn
como un medio, pero s un juego impuesto por el adullo, con enas reglas ya deterni-
nadas. En el juego libre, las nifas v Ios nidos producen situaciones de juvge yue ef
docenie punca podria i t
: proporcionarie, porque cada cual proyecia s Ta persunal:
L porq proyectd su prop-a nersonuli-
Atengue of trabugo realizado a lo larpe de 12do ef curso ne hubicea senuio
ciral cosas posiivas, soly los juegos realizados por los nifos habrian bosiadi
para salvarto, “aprender jugando e5 ung bonita forma de aprender y ademnds efece
. o = . . . . . i
tiva", los mifics han jugado ibremente sin que en ningun mortenio se les hayan
impuesto ni regias, ni determinados fuegos; no han necesitado de materia’es com-
plicados, les har batrade los juguetes mds elemenieles, pelvias, picas, rancos,
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teius.., Y Sit CUEPpO pabd IvEnfar ¥ desarrolive foda tipo de juegos ™ (Conchi, junio
de 1993).
Para jugar no se necesitan muches materinles. E! clemento mis simple puode
servin Nos sorprendieron en muchas ueasiones, epcontrande infinidad de apliciciones

4s de utilizarle pura hotas, rodar o lan-

a un mismp nrterial, Una pelota y un arc, adem
£ UTd DUCTRAL BN N

yar. pueden canvertirse ¢R le mds insospechado, cn unid Corond.
coche con volinte, en ur planeta Cor su an:lio, cle.

El juegs simbolica que tadavia esti presenle en estas edades,
Jesarrolia furdamentalmynie a través del juego libre.
con sus ambientes de aprendizije

s rronvifiesta y se

£l blogue lemdtico Je "M anejo de ohjetos”
mcwviles faciliia este lipo de juego.
“En el fueyi Simbolice s criose comio i misEI clyein pucde seevie o

antoy de st mdaeras y Wnpien segin los gropos™ (Marnbel. octubre de

1992},
Una de tas caracleristicas Tundament

cnte crcalive. A travds de ¢l lanita o el nifto erei ¥
;e vf ohjele pierde su significado real para converirse en fo qoe la imaginacion quic-

ales del juepo simbiiico ¢5 ol 5o compo-
actda en unomundu ficticne e

i
rif-

Dresde o1 purty due vists evolutiva, usta Fse de juego simbidleo ird purowa puco
Jesaparecicaes dando puso al juego cnn reglios Forn 2.2 curso yu e chndivansn e algu-

nd ocasion.

tel clesarrotivda ity e desias fnindts L oreqovis

A derndy de fa geniy
dudd; srrghng olra metodolugia huhiese restediai tan eficar en este plaiiie fam

mrifters son capaces de exprivar af mdrine s povitnidudes de cie mates il i
rarece e today fas aoiivedaes

brdndonos del usg que e dan los nifos; cugile |
posibre: esidsn rechizados eHos encuenirdn oirds AECYAr

mo todo ol piege gue se desarrolie e juegiy creaiive, Je i tarnisgn winedie
nndres de fes mldyeres se ol o g5t tipre

jieege cnuigive de las deciunes y coti
Cuonchi, jemo de 19933,

de priegos gran infliencea del cine y lu relevistdn ™ |
os que deslacaren porsd gran creatividad, Cun su dpi
endian jucgos a los que solian unirse olros mismbros
RESRU IUNT]

{3tervamos nidas ¥
pmaginacidn [dpidamente emps
del grupo interesidos ereuyas idess pdlzn servir coma funto de arrangue p
de L clase,

*Los mns de mayer ereaividad fiveen mayores posit:

2 wtres que fos iitan.” (Carmen, ju nio e ['M3)

il dundo fdeay

“Ce ho desarrofiodo cierta crearividad en ef juege, ya gue nuncd se fer dijo

. hl
nuda sebre el manejo Jel material. Peru por olro fude, hubo muche de pRtilacide,
Ao tenion

ya que muchus mios af no saber que hacer o ol revccionar mas larde,

e pure pxd chlpd de desarrolte crearive y le eru fdoil participur en el jucgo
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ya creade por {os compaiieros o simplemente brnitar (o8 fuegor” (Joscfina, junio
de 19933,

L.a imiracidr1 también es positiva. Se puede empesar imitandn una propucsta,
[rero 4 continuacién se puede ir variando y perfcecionando. En una sesidn en la que se
prcscn!uron ladrillos, picas y aros, un fifo se ftizo un “coche™ colocando en el cxlren‘llo
inferior Qe una pica un ladrillo que iba arrastrando. Los demds nifios ab verie cmpesn-
run u imitagle, pero de repente. a alpuien se le ocurrid anadisle el “volapte™, C(}lt)cml'h
Ju otro ladrilio en la parte superiof. Més farde, oiro afadid lo “antena™. introducidn-
Idusu una pica vertical por lu espalda, En esie €aso, la cadena de imitaciones sirvic para
ir perfeccionznde el "coche™, - ‘
Por otra parte, cuando imitan actividades que implican habfidades motrices, sur-

pen pequehios retos que Jes impulsa a superar dificultades
‘ “hre elernenia mporiante Mo sido el jrevo Tolitativee Generalinenie s
wicis gyoddos solian sor inivados por los mds lovados sueglendo esoos pegoee .
retos personules que conteihuyen tdinbién o an enriquceimiento .*Hum':_l flJ:l vige
junio de 1993). : o
.(_'uullquicr espacio es villido para ofganizar un jucge, aungue o lo fargo de Ja
expuriengia shservamos cierta evolucion en su utilizacién. Al principio. los rincones

fucron los lugares mis frecueniados, sin embargo, segin fugren avanzando las sesio-

nes el prupo fue ampliagdo sus horizoales ilegando o jugar en cualguicr parte del gim-
[N RN .

Ambuos grupeos Lan evolucionade micho en cionta u fa genpacicn e fos

eapdcinE A principio de cirso SUS Juegas se red

f : zoban stempre en Digares nui
determinados v en los goe vxistia un omaterial fjo (pegado o lo pared) coma rm.r:
fov mantones de colchonetas y enire fa burra de equilibirio y s espalderus, y con
ey desplutamientos muy fimindos Aciwalmente, atingar wlgins fos siguen
1] - LT - N 5 ! I )
biseandy esius eSpacios e mayoria ocupun toda ef espucio. consiriven s refi-
gros en cuafpuier sito, canbiandy comtinuamente de logar el mineriul yoe 'J'R’r."i"'
3 1 g T, 1 y y " o
frunsportar y despiadndose continuamenie por wwde o gimaasio " {Conchi, junio
Je 1993), I -
. (hra nrl.m.sum. yue trahajaba con un grupoe de S0 nidas y nitos, Lunbién advir-
lit esty evolucion positiva en la pcupacién del espacio.
y En un prupe tan amplie como of gue yo tenfy no Bus tensdo aingiin pro-
e para poder tr f ] [rig el ]
. ? '( Hba;ﬂf. Sin qllf &n NHJS‘HN et huhivsre {;"N“f!!.i &gy Fef-
fecto
Otra purita imporianie ¢s el no quedarse en £l ceniro o en los rincones, sina
e ; B e} | 1 .
q: ‘. cunlguier lugas vra vélido para sus Juegos, igua! podia ser la parie de deirds
de fa espalidera como el escalén.” (Ana, junio de 1993).
- Eesl.maendo este apartado, podriamos decir que en todas las sesiones, €l juego
s i i i
m élllco Iha tenido gran relevancia, sobre todo cuando se orientaban os ambicntes de
aprendizaje hacia e} bloque de “Manejo de objetos™, En estas situaciones de juego, la
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1.4, Las diferencias observadas entre fas ninas y los ninos
A o large de L investigacian, alwervintas creras diferencins enlre s compor-

Canmentes de bas sifas y los paios .
Comraderames que s coracteristicis dooauetro plasteamivany dicdeiion, no

I e B dad, Sin cbargo, w Jos b

+p s Jistriminaterio. sing que adentis frwnireg .
‘ Les g cdmeete b podido

sl

e ek SeXEE VI ha sUNEdn UR s N Yo nluy

s thad
s ealin v ey diierencdu entre amas v

L general, pademos deair que ol jue
e aungee € machas brasiines inhos st congpualaente en los nstes
. oo vislo nifes disfrutar jugandss voa s Brupn NEETHIREE TSN HE N

i "Lll' .
Oy mbada Bemos visto it diverbimse Gl un et

L esmnditas”
e TSUpermanT v dig pratilus aoun baldn

pry de nifios jugiadu

! eente. cunnd ealis mAms ¥ oster nios reehan de su entorie o prime
Prrosshicmente, ¢l et ¥

sus preferencing hidicas yue soculmenle no encajan

s cunentartos despeelivis sebre ja
arindose de estas activi-

cun o yue s considera “apropiodo” para cuda sexo, i6in sep
wlorniindo sus conduelas, si 1o se quicren sentir rech
whilice reproducen actividades de los adulos y precisi-
ferenciados, i pesar de los

dadus y i1 axndus.
A traves Jul juego sie
ente e nuestra socicdad, Tus Foles sexualey gsliin miuy i

"
us Gltimuos pempos en log que L mujer sl hichan-

o ggue se estn vivicnde en |
o pur Ly igualdad.

Las nifas reproducen cn sus jue
almente el de s tarens domdsticas delanm i s (e
s tiendas son ambida alro Su sus Centros

gos, bos rales que La socicdod wentifics eon la
r cunenida,
e, funadament i

cadir de la familia, ic a la compra, eteh
dewnnerés (vender tobs, frutas cie) y de ves on cuando interpretan nigun profesidn,
coma enfernierns y profesoras
Por cb contrario, fos nifdes sueles imatas oo
“Superman®, “Las Toriugas Minjas™, “[mdisna Jones™ “Targia®,
“lutraguehio”, “Magic Jhonson”, cle.
“El juege simhdlico fa fenidy espocial celevancin subre ot en ef juego de
niftes, gue consistia por lo general en reproduceitn de arividades de la vida real:
compra de ..., madres ciidando a los niios, pro fesor dando clate a lo5 df-fmis, £d
1T juego simbdiice en los niftes tendie a rrear Sineaciones televisivas: Tortugas
(2 Ninjus.. Menos reposado y mds vielerio.” (Javier, {inafes)
) 1 o3 juegos de los nifias difteren generofmente de los de fas nisas; mieniras
la mayoria de ésias fuega a “mamds ", consfriyen casas, tiendas, van de compras o

sus hdroes Tavoritos comao
“Spiderman™,

-

wn
wn
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al purgtic, tivnen hijos., kos pldis prefiecen juegux mads dmdoscos ¢ indian o

fdist Jones, i Suprrowes, u Spideeman..” {Conchi. junio Jde [993).

A dus docentes panticipantes en Ja investigacidn no Jes agradaba ver exten com-
purlamicatos sexisias, preguntdndose cudl podia ser la furma de variarlax En las cla-
ses dirigdas o se producen, porgue se pucden gocauzar fas actividades y no se dejun
ez eatins viveneiss,

Addupiar g aclitud represara ante estas condugtas, no las climinaria Los roles
senitas seutlirien fufenrles ¥ se manifestarian en cualguive olra siluacion.

En nuestro planteamicnto diddction, s nitas y los nidos se muestran al comao
som s su nauralidad hace que provecten todas fas influgngiag socioculiurales que han
reihichon

CEY crert, dodel inege sbndalice™ na me agreea poapie soofas oiieas lov
Hp e o srapites A veees e ;lt'li.\lh‘fﬂ e Il'l tenela cooster chebericimay LR LR
e wpiee geegnen derenminaedos Crodes” fus chives v fos ehiees, pera ol xer drdsticn v
preedivad ge ex b paea e {Maria, enera de 193),

“Etre b negaive, si se predde corsiderar osd, destaeanio s impotencia anee
oy RIRONAS, e tevn wnd actited 1en poca “maraja™ (e se que palabra emple-
ar), et ey e exar fode ef ot wninidndoles pird que combien cn s rennpor-
teretiverto,” {Ana, junio de 1993}

El caming que Ccogimos. para inlenlar variar estos compariamientos, ha sido ¢l
del anilisis y reflexidn conjunia con las clases. pero somos eonsciente que dificilmenty
pewdemas influie, va que 1o gue ven y oyen en el medio ambienie no corresponde con
LTSI Propucste

Ea alpures cusos. vxas preferencias lidicas eran tan fuertes que cualquier mate-
Hhal Guy se ies presentara, lo transformaban seglin sus intereses Las nifas convertion
Lis preinins en manzanas para vender, los {risbis en platos que llenaban de arena para
AP EareEs, Bte., y Kk nifos jugaban al Miibel con un envase de yopur, un tubo de
Cui e de madera, una mudeca de trapo o cualguicr o1ro objelo.

Cunndo los ambicnics de aprendizaje estin formados por elementos fijos o
semiljos, es mads dificil para ellas y 2llos cambiar la orientacidn temdtica de los ambien-

[FECDH

ey presentados
“Ada largo de das diferenies sesiones he podido cennprobar come won inising
maieriad, dependivnmdo def sexo, se le daba una actividdod v orra.” (Joselina, junio
e [9Y3Y
Pero. no solo se diferenctan las nifas y 1os nifos ¢n sus preferencias Mdicas, sino
también en su comportamiento meltriz, La tranquilidad de las nthas contrasta con i
dinamismo de los nifies. Ellas se identifican més con los ambientes de aprendizaje
sobre el blogue temitice de “Manegjo de objetos” o el de “Pereepcién, control y expre-
sign corporal”, mientras que, por el contrario, elios se sienter mis atraidos por los que
requicren accidn, como *Desplazamienios™, “Saltos”, “Trepas, suspensiones y balan-

ceos”, el
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por condieaa e oS ol e, dere pHRs See iy

“Segtirdiiente
oxe s y prohamdo s fu posibiitdades de doy

aeiivers gie fay aifes e
iigte ripdes ™ $eniio, marz o du [ SRS
Vi ot OVEITCTON Hry aeplion breseon ¥

“ ko siftos, expeciabimenic .
fitn poce s il

Ly SRS, pad e gnalo, CUNtre

Benvror vicdentos quie fas ais ALY
fard fropdtice e By goae conar docie fuern

vadoed o ose defort Hevar pos e thefiv
by secestedad vitad o ey Gdr dhe contrd? 7 {Cayo, aye de |
s ointfinidiny enn SHY jursns, sefve wigs

“fax ety en geaerad ot arider anil
TeeCTo vy i fes

rickirangte ooy jHreaciny Pora cony

grigjs peglieito. v prefe
Fiet yick s neeipideiieny gue

feguar o fexny de fuy Custa, tivntdes, i s, el

foa s, e of contririo difes Lot siddo iy activos cefercite o griedes i
sar, v

i enin®, ddenple e femtos, SIRTREACY fiHe AR aeddyr pieSRE Conn Ty
COhomefing, Juniode 13

wen, cadifus egtehbrios erc
ceidizn tened sndreadi cardeter eareesive,

=€ st tax gotividdudes gre ser
eatar smirvaded por hesoits, sty que Clid

T phirecciin e fat retivichdd yuele
Ja moecividued T var casitivate estt cn ntdtos o

o bas greegees v archiman sy por
Iy snitas, Este ne penere cone el oo
snvaner rool vo grnpiss diferenies” {Conchi, junio de 1993).

Cieneratenete duy niftos dlan freadu seporados de
vt de tarereses o dene ¥ oires. Los ol

fux sifrs Bsre apiei Zi
o feern

hais i e nigpisvaeden por fa o
preferido tadoy aguetlus peivid
e Lan chices aungne fionbicé
it podicto observar, L Sivhy oy sedesorics que les

wles en i3 gfire s P ke ovimieni

{oranedinndcra i, brepa, o fran parsticipedi e loday

pafeis aptividadon por i grue
chrcus, v 3e dieier vivin ahis dietidas por actividades en ld gue fa expreudn podia
desarrofarse mis grorgue fos oficos o stentgaerd (irthidn ta hayae desarrollodo
ot of mgvinntentio " [José Antoniu, junia de [4433),

Coma hemos comentado sl pringipio, estas diferenans de gtacro nE estin penero-
as y algunos nifos, sebre wdo de 17 vurso, gue han jugna-

ldin otrervandy algutas i
amiviio malniz,

o uitos st g nadie reprocliar sus preferencis [Gdicas o sd cmport

Pore complo, e ios Brupos gud
coomente que progeds <o un duemerle femurtirg, 1o
de ias nifas, ni pof parte de fus 1R O8,

jugarod con et de gimnasia rHMICI, gue es Un
dir ol munde disTold de e sesidn.
YO0 s Oy nE un sy ComuUBLario, M Per parle
e su tthizagidn

Aunnue en esiis cdades, s CAMPOT I rienTos sexislas no eildn todavic
racidn en las reluciones interpersonales ciire nifias
juntos duranic todo &1 curso, otros s fue-
¢ dess ¢l princinio jugaron separados

Viangy inle-

rivrizados, se ubserva uni enta sepa
y nifus Hubo gruposen los que ambaos jugaron
~oseparando lenlamenie, ¥ pus cliimo, los G

En zlgunas ocasiones, ebla sc paracidn ha desembocado en Lr juege compelitivo

et en ol e mioy nifas aeicpan of
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Neg preeder Hlegor o mirtguasias CORCRS I eI CIRUTTO 8 310 CIRIERPTai ey ¢ on
rerpecter af afre st proes séen algin gengo, oy aifes v oy comiparten ef
pirirne fueo, arras ol booterttan, Crecr poar i e en csle Csportemienio

inf
ereesta " {Conchi, junio de 1993),

I R S 2 W TR ST ) fot cive de Eefug vl Fiaga, e I scteredofein

“lira cova e e D slestadio e feergond zacion en ool prege, dioaodde ver na
N ceadder giie sereovenr o0 neda, ellos solay se o argarticad ren gesios, tfl-' ifo-
rerrles fustafiies, ddesde fu parrego, foska el gean grigee de cluse, este .‘&.-‘mlm.t vH s
oasiones, pere 4 en actividddes que soipficeban gramdes despinzamiearon, donde
tadde e cluse se pontia de acaerda e el mismio foego, desde o o dos il Lo
arvanizehan tudi y eran respetades por ef rexii o

. Ctray veves, cis steampre Jos REngras erasl pids g, dependiersde de
it y dow secos of igoad gue fny acividades realizados cengue en ocasiones
ferte L FROY Carer BNy Rlear cenpariade conjualanten s fox pmsonos f.'l'l’i,’v.\'..'.

{Jusefing, junio de 1993)

Cambiar ¢stos comportamivRtos sexistas ¢y moy difici!, yo que Ly inlluencios
socoedliarales que reciben a b largo de todo el dia son muckar nis putvnies gue I-ln;;
dos o Tres horis semannles de Bdueacicn Fisicn, S embarge, algunos pmfuqurt:s:
nhservaron algin o m_hiu positive, Nifus que ol principio se mastrahan inactivas a. irm::
residiag pot jueges 10uY g nidas”, fueron cambiande o lo fargo dot ersi

En naestras sesiones, 1o ambientes de aprendizaje gue les prosentamas no estdn
pc.ns;:dus en Tunaon del sexo. Sierganizamos una sesidn con todos los ambientes
onentados af blogue de “salies ™, estamus invitando a gue tedo ¢l grupo realice active
uvades de safio ‘ " ‘

En muchas ocasiones también s ha organizado toda una sesidn cun maleriales
que m. suclen considerar “femeninus” o "masculinas”™, como par ejempro toda una sesidn
can cintay Ce gimnasa rilmica. o con cuerdas para trepar, ete, De esta forma, se da |a
posibilidad de que o las nifias como [os nifos prueben toda tipo de ncti»-:;!:[aics

. T el de aprenadizefe pieede see mny designal en iinos nitos v et otrog

:I.rc;:rm.fwé racher e by aeihienies e presentemos, Las nifas gue sifo fes ;:;\'r;}rr

;:I.'gm‘.': ey ‘u'er.-u‘m- fnbrd e buscar fox ambientes gue las impulsen o hr:crrgmrw

tipu de rl.rcrwr'dades, En nigrinas niflas he observado un cambiv en este tiltimo m':

mt’s.r!f. fuegan mds con las pelowas, corren eiC y el mundilio de las excaleras lo han

abardorado en rarge,” (Cayo, mayo de 1993)
“Esta melodologia es perfecta para la coeducacion, ya gite cada ambiend
brinda tas mismas oportunidades a cada sexo.” (Maribel, febrero de 1993) j
’ A modo de resumen podemos decir, que aunque se hayan observado diferencias
dﬂ aéncro wnto en las preferencias Midicas como en el comportamiente motriz, las
niniaé y los mios de eslas edades todavia no han interiorizado totalmente estas r."on-

= eatre nifas y nifos
. . . , . .
Posiblumente. en eslas diferencias evalutivas inluyan otros factores, cotne Hee- ductas, encentrdndonos ¢con diversas situaciones, desde los grupos mixlos
. A ) i xlos Que compar-
ten cualquicr Lipo de fuego, hasta jos que no quieren saber nada del otro sexo.

L*-)r.w.;;u& Yo crpanizacios Jebaula, eic.
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Consideramas que auesiry piatlvamicntn didicheo favoreee la coeducacion,
pero bas influencias sooocelurales son tin fuesios que Blcineile se pueden varae

tatalmenle estoy comporbintienlos

L5, Lu integracién de nifias y nidos con problemay

Cuando nos referimos a naaas ¥ niftos con prablemas nciuin e no stdo g los e
enldn oficalmenie disgnosicados como "do ntegraciin®™ por un cyuipe suduprafe.
sisnal, sino lambiée a oy que tox decentes consideran "cenflictivas™, @ ks que no
cunocen ¢l iioma porgue son ce olra Aacionalidad, e, ex Jedin a sados los gue pre-
sertan dificwilades pard integrane on Lo vseuela

Tres de los culegios que participaron on lo investigocian cran ceaires deinleera
iy, e los que habfa un total de X aidas v 6 nidos con necesidades cspeeiales

At docente e resulta difici meprar al slumapado con necesidades cspeciales en
oy provesos de ensedanzae apreadiraje babitualiente utiizados. debiendo realizan
cambivs que respondan o sos necesidudes

A vecus, gstas modineaciones abfigan s realizar ona programadion espeeifica, gues,

eslas miftes y estus nifos desarrollan indvadualriente, roentras ¢l resto de da clase conti-
nda s marcha, con 1o guad se pierde 1o indericeidn entre ambas paries

L Sino se fucditan fas relaciones interpersonales en el grupo. dificilimente s pue-
den establecer vinculos afectivos, y en consecuencia, {a inlegracion séle serd {isica.

Para facilitar la integracidn Jet alumnado gue presenta dificullades psicomotri-
s o3 fundamental presentar ambientes de aprendiraje apropizdos a st nivei Los
sbivntes relacionados cen 2l blogue temdtico de “Manejo de objetes™ o ¢l de
“Percepeida, control y expresion corporal” suelen atender al mismo Lempo a Jditeren-
s miveles, dependiznda su utdizacicom de fas capacidades manipulativas o cxpresivas
de cada individuo. Sin embargo. cuando los ambizates implican determinadas destre-
was, como "Saltes”, "Trepas suspensiones v bafaneeos”. “Fruiibrios”, elc., es muy
importante ofrecer difercnies arveles de complejidad. donde cada persons pueda prac
aear en funcedn de sus destrezas,

Los resultados oklenidos al respecio han side muy positives. Por ejemplo, no
ulvidaremios punca, ia alegria que sintid Sandra, una de las nidas de integracian del CP
*Asturias”, cuando por primera vez logrd ela sola subir v bajar por lz espaldera.
Repinié 12 bazafda una y otra vez, y cada vez que terminaba v pania 1as pies en cl sueio,
s¢ aplaudia y nos miraba con la cara ltena de satisfaceidn,

Otra ejemplo es el de lorge, que presentcba al principio de curso grandes difi-
cuitades para integrarse en fas actividades

“Muchas actividades eran un reto, y creo Gue {o gran mayoric hun podido
fograr verncer exe reiw. Ef ejemplo mds clare ha vide el cambio de Jorge, que de no
ter copar al principio de cirye de hacer nady, ha pasado o g5:or totalmente inte-
grucde en do cluse ™ (Ang, junio 143Y,
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CONSTRUYENDO CAMINOS
EN LA EDUCACION FISICA

Lady Efba Conzdlez
Jorge da Silva Valer

Nitu verdod =i mi verdad, ven y juntos vamos 2 construiria.
JuLAn MaR(as

L INTRODUCCION

Cuando ios padres. los cocentes u otros adultos ven a los niftos pegue-
fros en diferentes situaciones y espacios, observan cdmo a partir de su cor-
poreidzd entablan Telacién con el medio, los objetos y las personas, 1.as
diversas posinilidaces que van surgiendo peniniten a los nifios explorar,
descubrir y descubrirse jugando, adquiriendo confianza y seguridad en sf
mismos. Nuestra cultura acepta ¢ general la importancia que tiene para
los nifios moverse y jugar, a! relacionar ambas direcciones con la salud y
cl desarrollo integral de la perscnalidad infantil.

La cducacidn fisica consitdera a los nifios en su totalidad, desde sus res-
puestas motrices, valorando el cuerpo v | )cidac como aspectos que
conforman la pcrqonalldad y que al manifestarse develan los conocimien-
10s. las refaciongs con 105 OIS ¥, fundamentalmente, la capacidad de
aprendizaje ¢ integracién activa de los nifios al ¢ntomo social en el cual
¢ desarrollan,

Desde lo disciplinar, ia educacién fisicaes la cncargada de orientar de
forma sistemetizada el desarrollo gorporal y motor de los nifos durante Ta’
ctapa del nivel inicial, plantedndose como uno de sus propésnos favore-
cer la adqu:su:lén de una disponibilidad corporal ¥ motniz adaptativa, a
partir de los saberes previos y los aspectos madurativos propios de cada




~
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etapa. Este planteo perrnite que los alcances de la educacion fisica no es-
tén centrados en ¢l hacer sinc que tomen en cuenta e} pensar y el sentir de
los nifes.

Hasta Lace unos afios, 1¢s docentes focalizaban 1o tarea de ensefianya
en el hacer motor de los alumncs, considerands el movimiento eje central
de la disciplina, hasados en concepciones biologistas y mecanicistas, En
la actualidad incorporamos en nuestra perspectiva ¢! concepta de “con-
ducta motriz” expuesto por Pierre Parlebas (1968, citado en Vizquer,
1985 ;: “I.as conductas motrices presentan al :dividuo en una totalidad
actuante: representan un mode de relacién consigo mismo, con el mund:
y con los otras, llenos de sigrificacidn™. '

Entendemos que la participacién activa de tos nifios durante las clases
ird posibilitando la consiruecién de la capacidad motriz, no urz comiin a to-
dos, pero si la propa y significativa, tanto desde lo individual comeo desde
las posibilidades de elaborarlas v reelaborarlas e o0 intercambio cor oiros,

El clima que se genere en los encuentros e jos nifios con sus docen-
tes estimulard ¢l disfrute de lzs diferentes relacicres construidas en con-
junto. Esto es posible cuando los nifios encuentran el espacio para poder
desarrollarse y expresarse y porque los docentes respetan la variedad de
respuestas que surgen arte las propuestas de ensefianza.

Si este campo del saber se encuentra integracdo pleramente en cl pro-
yecto educativo de las institucicnes del nivel, este plunieo se ird concretar-
do. P'cr ello proponemos quc tanto ios profesorcs de educacidn fisica (si los
hubiera), como todos los docentes del jardin desplieguen una mirzda abar
cativa sobre el cuzrpe y la motricidad de los alumros. Unz miruda que, sin
Cejar de lado los tradicionales objetivo: 22 la formacién corprrzl v motriz,
j0s convierta en Vintermediarias entre ¢l eonocimiontn v la corporeidn e
leppadiys, wnum eregdor de it o ot s sl pnnn e f L
quen a la tetelidad de la esiructura infantil™ (Gémez, 16535),

El docente es el encargade de brindar un espacio afectivo que contea-
rd, favoreciendo los aprendizajes infantiles. A ellos, maestras jurdincras y
profesores de educacién ffsica, estd dirigico ¢! presente trabajo con el ob-
jetivo de aque encucntren en estas piginas sugerencias vtiles para desem-
pefiar su tarea.

1. wLa poishrs earporetdail vter G decirnos QU sOIOs ciacs ey (e BUESITON Wi o
RN SR RUREE L b ] taves t;t S cnetpi | ] CHRE SLTLLMOS COMG W s Uriaed en

¢! que cada funcidn ¢y panie de la funcionalidad 1otal™ (Gémez. 1995).

Consiruvendo caminas en la cducacion fisica
2, EL SIGNIFICADO DE LA CAPACIDAD MOTRIZ

l.a competenciz motriz se adquiere a través de la cantidad y calidad «
mpcrlencms que les nifics van vivenciando en situaciones propias de
vida cotldlanaJ- Aquellas que el docente elabora con intencionalidad ed
cmwfp\ara ser Tesueltas Q_M_QLLQ.&.,.... T T

Al pensar y p]amﬁcar las actividades de ensefanza a ser presentada
el docente toma en cuenta los saberes previos, los esquemas de accion q
.24 ninos ya han adquirido, las posibilidades determinadas por la madur
cin de los sistemis crgdnico-corporales, las caracterfsticas sociales y cu
tural2s y los intereses v gustos de los pequefios. Estas consideracion:
hacen referencia a los aspectos cualitativo y cuantitativo en el procesac ¢
construccién de la competencia motriz.

“El ser competente implica ser capaz de producir miltiples y vari:
dac rLspuestas" {Ruiz Pérez, 1995). El ser competente cstd directame)

-z.acionado cor ¢l ser capaz, con el poder de hacer, ¥ lleva a que Ic
nifios descubran ¢i “vo puedo”. Indudahlemente, el SIgnmcado gue tc
ma ¢l ser capaz moirizmente supera lo motor para impactar sobre fa 1«
talidad de la persona. Sentirse capaz motrizmente implica seguridad e
sf mismo. en las _proplas posibilidades. Para poder construir este senti
miento, los nifics necesitan ser contenidos y afirmados en sus logros po
los adultos, al respetar sus tiempos particulares, su necesidad de proba
y experimentar.

Relatzremaos una situacién experimentada durante las clases de educa
cién fixica en un jardin de infantes para dimensionar 2l significado de ser
tirse ¢apaz,

Coaadalipe aiiin desde los tres qios hasta finaliae ¢ e sundi L
i nisma institncign, Manifestd desde su ingreso poca seguridad en i
rismia v en sus capacidades. No sotamente su motricidad preseniaba es-
a8 caracteristicas, sine que tado su ser se expresaba de esa manera.

Diirante las clases de educacion fisica solia pariicipar cuando la pro-

puesta era individual ¥ siempre que las tareas a resolver fueran sencillas.

Todu to que la expusiese o la participacion con otros en juegos grupales
dancde existia ol conwecto personal, la posibilidad de cafdas y las tareas
gire smplicaban wr pmporiante compromiso molor, por su configuracion,
deterntinaba de su parte respuesias de no querer, no saber, no poder.
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Esto llev6 2 los docentes a claborar estrategias orientadas a organizar
algunas acciones para ayudaria, procu rando as{ favorecer su intejracion a
la produccién y comunicacion grupates, Por ejemplo, se reatizaron las ac-
tividaces motrices supuestamente “peligrosas™ para ella, scompaiindolis
con o sm contacto corporal (de acuerdo con I situacion): presentando
propuestas donde cada uno de los integrantes del grupo debia enconirar
una respuesla corporal propia y proponiendo que cada uno de los nifios
contara lo que habfa hecho, incluida Guadalupe, para que pudicra sociali-
zar la experiencia. Este fue un proceso en el cual, al respetar sus tignipos
personzles de experimentacién y produccidn, al sefalir fos logros obteni-
dos v sus progresos en las actividades y en las destrezas que aun no podia
resolver y su paulating integracién en los juegos, ko ayudare:r a descubrir
que podia aprender y que podia participar al igual que sus companeros,
aunque a veces le costara, por ejemplo, pasar tz viga en equilibrio, para lo
que pedfa ayuda de manera espontdnea. Esto fue permitiendo ls progresi-
va inclusién de Guadalupe en las clases de educacién fisica y en los mo-
mentos de juego [ibre en el patio. :

Asf, pasados dos afios, cuando cursaba la sala de cinco afios, en una de
las clases, al pasar por una trepadora, respondid, ante el acercamiento cel
prolesor de educacién f(sica, 'no necesito ayuda, puedo pasar sala”, Linos
dias mas 1arde durante otra ¢lase en la que se estaban rezhzando activids-
Ges de equilibracién de unportante complejidad por la altura y el grosor
de la viga, lamé a su profesor y le comenté: ;e acordés que antes no po-
dia hacerlo sola? Ahora sf puedo, eprend!™,

De esta manera, ella se fue afirmando ¢n sus logros, en un proceso de
aprendizaje que le permitié descubrir prograsivamente ¢l placer de probar
¥ sentirse capaz. juntamenle con Sus progresos en los aprendizajes motores
¥ su competencia moinz, pudieron abservarse cambias en todos los aspec-
tos de su personalidad, que le permitieron convivir més placenteramente
consigo misma y con [os demds.

3 ELAPRENDIZAJE MOTOR

Ef aprendizajz motor en esta etapa liene caracteristicas distintivas, y
fundamentaimente esid basado en la exploracion y conguista de la habili-
dad motriz.

Dice Azemar, investigador del INSEP de Paris (1986}
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el nucimieric a los cinco afos la motricidad infantil ¢s un medio de cx-
ploracicn. El ensayo v crror, ¢l tanteo experimental son formas caracterfsticas
de actuar del Hifio de estas edades, Es una etapa donde las holocinesias son
predunnnantements movimientos donde el efecto que las acciones provocan
imparta tmds gue la fonna de realizacién. Es una etapa.donde los proyecios in-
famtites se desarrolian a través de locomociones, equilibraciones y manipula-
ciunes plabales de Ios ohjetos. A medida gue el nifio crece vy se desartolla, sus
cvimienios van refindndose progresivamentc ¥ 1a correecién y el control
consciente de sus movimientos es posible, l2 que manifiesta una motricidad

mas evolusionada.

Sste autor, junto con oiros (Moston, Le Boulch, Kratty), manificsta la
imperiosa necesidad de preservar la plasticidad de la motricidad infantil,
evitiindo estercotiparta antes de tiempo por el deseo del adulte de que los
nifios dominen técnicas corporales concretas, algo cada vez mds comir en
2i deporte infantil.

Le Boulch encara el tema del aprendizaje motor partiendo de la base
de que “'éste debe superar [a mera repeticidnl y eslabonamiento de accio-
nes musculures y que debe analizarse bajo la perspectiva de reorganiza-
cidn de todos los instantes ce la ejecucién y en su progreso” {Le Boulch,
1978Y. La considerucidn global de la persona basada en las premisas an-
icriores superard, para Le Boulceh, la simple mecanizacidn: “El aprendiza-
je motor es una puesia en situacidn del organismo ante el entormo’.

A través del proceso de aprendizaje se ird conformando el acervo mo-
tor! de cada uno de los nifos, el cual, si se tienen en cuenta los conceptos
auu’ presentades, tendrd un cardcter adaptativo, que les permiticd resolver,
hasados ¢n su poteneial, eficiente y placenteramente diversas situaciones,
pudiendo reaimente inlzrpretar ¢l entorno, y no limitdncosc a responder a
estirmulos s1n0 actuando sobre ellos y transformdndolos.

En la educacidn fisica de esia edad las téenicas son secundarias. Se
arunta al logro de “iécnicas bdsicas” adquiridas durante el proceso de
aprendizaje, en el nivel necesario para la seguridad de los nifios y para
confurmar un aprendizaje generador de las construcciones técnicas ade-
cuadas en la EGB.

2. Acerve molor cantidad de experiencias de movimiento que poszz una persona, ela-
boradas por sus aspectos cuaatitativo y cualitativo y que deterninian su disponibilidad me-
triz, Este es un congepto dindmice que implica modificaciones anle cada nueva experiencia.
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I LA CAPACIDAD MOTRIZ Y LA HARILIDAD

La capacidad motriz estd integrzda por las capacidades de i condicicn
iTsica o condicionales (condicionadas peneralmenie por procesos energe-
ticos) vy por las capacidades coordinativas {condicionadas poi 1os procesos
de conduccidn y regulacidn motriz).

Analizaremoes ias capacidades coordinativas mencionando Lt rascen-
dencia que presenia la maduractdn def sistema nervioso pari livs procesos
de conduccidn y regularizecidn motriz, al ser la base necesurta de la coor-
dinacidn y determinante también del aprendizaje motor.

Siguiendo a Meine! (1988), las capacidades coordinativas son de aco-

ple de movirmiento, diferenciacion motriz, transtormacion del movimien-
to. ritmitzacién y squidibracidn. Agregamos L copuidad de srjentacién
cspacial y temporal v la capucidad de reaceidn,

L1 Las capacidades coordinadivas
A

o Lu capacidad de acople de ptovindenro: determing 1a posibindad de
slenrar de manery stgaificatva Jdos o rdy fuces de movimicnte en esque-
mas de secion gue relagionan los saberes previos fearrer y salrer, corer y
ianzar, saltar ¥ lanzor, correr, saltar, lanzar). Generalmente, en el nivel (ni-
cral se legra acoplar dos y hasta tres movimicntos, seetn Ly maduracidn y
ba riquezs del acervo MinLor.

» La capactdad de diferenciacion motrize soomanifiesi progresivamen-
e de forma coineiderie con fus Dises del aprendizaye motor: fa pnimera, ¢!
dusarrolto de e coordinazién globel; 1o seourda, ef desurrallo de B cowr
dinacién fina, v [z tercera, 1o estabilizactén de Ta coordinacion fina v ol de-
sarrolle do o disponibilidad variable det movimiegnio (eo 1o clapa o b coat
nos referimoy se manitiesten fundamenialmenie ias dos princras). Se ob-
servil €Gmo la expresion de la motricided infanti! es mds eficaz, permitién-
dojes manifestarse cn la resoiucisdn de situaciones de aprecdizujes
presentadas,

* La capacidud de iransformacicn def movimiento: estd determinada
por la posibilidad de cambiar la trayectoria de un desplazamiento, de un
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cambio en ki velacidad, con fo reequilibracidn ante ura pérdida del domi-
nio del equilibrio corporal. Implica la correcta apreciacién de los cambios
de! entorno y la posibitidad de encontrar uno respuesta adecuada.

o La capavidad de ritmizacion: cadz movimien(o posee una estructurs
nropia y Liene un ritmo ce realizacidn, Los nios en esta etapa podran des-
suhrir 10 ritmos propios de los movimientos que irdn incomporando a su
acerve motor, a través de los procesos de aprendizaje que realicen, respe-
tando. desde ¢f planteo docente, las posibilidades de sus propios ritmos in-
ternos y la capacided de percibir el campo de las relaciones espaciales y
temporales, De csta manera, los pequefios irdn descubriendo fas posibili-
daues personales de moverse y jugar,

o Lencapaeidad de equilibracion: el equilibrio es cf sustento de 135 po-
sibilidades motrices del ser humano. Estd fntimamente asociado al tono
muscutar, 2 postera corporal v la maduracidn del sistemza nervioso cen-
tral. Es trascendental que todos los estimulos que se brinden durante el de-
sarrodia de fas closes permitan a los niflos resolver las sitwaciones
cotidiznas donde se pore en juego |z equilibracién, entendiendo que para
cllo se deberd trabajar en situaciones estdticas, dindmicas, con y sin ele-
mentos, s0los 0 efl relaxcion con otros.

© La capucidad de orieriacion espacial y temporal: es a partir del pro-
pio cucpo que los nifios se orientan en el espacio, descubriendo las relacio-
nes qua entablan cor el enterno, los ohjetos v las personas a ravés de sus
experiencias de exploracion y adaptacidn. Las diversas sensaciones que ¢x-
perimentan [os pifios ceando se mueven pemiten gue vayan descubriendo
y conprendiendo las reluciones espaciales (cerca-lejos, amiba-ubajo. den-
tro-fuera y otrag), registrando también los nitmos orgdrico-cormporaies en
cuanto a frecuencia cardiaca v respiratoria, permitiendo asi la elaberacior
de nociones temperaies de velocidad: actividad-pausa, lento-ripido y otras.

s Lo copacidad de reaceidn: estd intimamente relacionada con el tiems-
po de atencion y la maduracion del sistema nerviose, la cual permite re-
gistrar y percibir los estimulos provenientes del entorno y das
progresivamnenie respuestas adecuadas en jos juegos de persecucion y hui.
da y er las acuvidades relacionadas con objetos en moviraiento,
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4.2 Las capucidades condicionales

Las capacidades condicionales, como mencionamos. dependen de los
NrOCES0S qUE S€ producen en ¢l Organismo pira proveeric energia.

Los diferentes sistemas orgdnicos (muscular, éseo, articalar. cordin.
vascular, respiratorio, endocrino, nervioso, digestivo) estdr logrando su
diferenciacion y funcionalidad, pero no pucden ser exigidos por en¢ima
dc sus posibilidades, por cjemplo:

» actividad fisica durante tiempo preiangado sin peusa de recuperacion:

* tracciones o levantamiento de objetos nesados superiores 4 1as posi-
bilidades naturaies de tos ntfios; .

» mantener niveles de intensidad de la cetividad fivica que expongan o
ios nifios a golpes, calfdas, agotamiento, displacer, mal humor ¢ rriacian,

Las capacidades condiciorales son:

v la fuerza; .
+ la resistencia;
+ la velocidad,

Mencionaremos aqui de mancra especial la capacidad de flexibihidad
corporal, pues depende tanio de ias capacidades coordinativas, de Ia posi-
bilidad de control neuromuscuiar {en relacicn con la tensién y relajacion
muscular), como de las capacidades condicionales, por la evolucién de los
sisternas éseo, muscular y anticular, Estas capacidades no $e trabujan es-
necificamente sino & través de las habilidades bisicas,

5 LAS ESTRATEGIAS DE ENSENANZA
Y LA CONSTRLUCCION DE LA CAPACIDAD MOTRIZ
3. Struaciones problema
I.as situaciones problems desde la perspectiva diddctica de 1a educe-

<idn ffsica son una estrategia docente que permite u los nifios explorar sus
propios recursos y resolver con autencmia la problemdtica propuesia, Re-

2
"t
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quicre una seiecuidn de comnienidos y propuestas de actividades que signi-
Ciquen un adecuado grado de dificultad a enfrentar por Jos alumnos, para
aue cacuentren lu solucién de manera activa, moviiizando 10s recursos
perceplivo-maolores que poseen ¥ sus conocimientos.

la nocidn de situacion problema como estrategia-de cnsefianza surge
4 partir de la posibilidad de 1odo organismo de autoorganizarse: “los orga-
nisimes tienen una capacidad de autoerganizacién que les permiile la crea-
cién de un orden. que no ¢xistfa previamente en sus estructuras, pero que
han creado en sus propias actividades™ (Paillard, 1974, citado en Bldzquez
Stinchez. 1982,

En las situaciones problema se pone en juego el grado de habilidad de
los sujetos sepin el grade de complejidad de la tarea. “Existe una situa-
cién problema cada vez que las exigencias de la tarea (grado de comple-
Jidad! sobrepasan las capacidades inmediatas del sujeto (grado de
habilidad). Cuando esio ocurre ¢l nifio debe plantearse una estrategia pa-
ra superar el obstéculo™ (Bldzquez Sdnchez, 1982). Esto implica un desa-
fio para lograr la construccibn de aprendizajes que sc generen en las zonas
c¢e desarrolle potencial de los nifios,

Los rifios, en la vida cotidiana, realizan acciones motrices enfrentan-
do y resolviendo distintos preblemas que se les originan en su medio ha-
bitwal. A través de la tesolucion de estos problemas motores también
uprenden, pues unlizan las experiencias que poseen y conforman esque-
rias mofores con los cuales operan progresivamente con mayor seguridad,

Esta capacidad de “resolver” que aparece ante la falta de respuestas
disponibles y adecuadas a los problemas motores que se les plantean es
Muy valiosa y, al ser tomada en cuenta por los docentes, favorece los
aprendizajes. Al plantear situaciones probiema que ponen en juego dife-
rentes contenidos, se promucve que las soluciones posibles, “el ¢cémo lo-
grario”, scun elaboradas por los nifes desde lo individual y/o grupal.

for zjemple, al presentar una situacién problema a resolver, donde el
contenida propuesto es salar varios obsticulos fijos con carrera de impul-
SON (pard un prupo de niilos que ya saben saltar una soga con impulso de
carrerad, el doceate presenta el espacio acondicionado con dos sogas se-
paradas entre si por una distancia adecuada, perminendo la reequilibra-
cign después de lu caida del primer salto y 1a realizacién de la carrera de
impulso para soriear la segunda soga, favoreciando de este modo la ¢ons-
truccién de una resolucién moiriz adecoada.



|24 RECORRIDOS DIDACTICOS BN LA LDUCACION INICIAL

Para esta actividad, el docente puede prantear la siguienle constgny;
“prueben pasar las sogas salidndolas como suedan, pero sin tocarlas™, Jog
niios pueden explorar distinies modos de resolucidn que siempre implis
cardn respuestas personales, Se observa que algunos niios correa v saltin
sin delenerse, otros se detienen parcial o 1otalmente en ia carrera de apre-
ximacidn a 1as sogas para luego sallarlas. v pesiblemente algune pida
mano del docente o de un compaferc para saltar con él

Estas y otras respuestas que pueden surgir tienen el valor de ser las
sropias de los nifies, de sus posibilidudes y guardan relacién con sus su-
heres previos. Para ellos. que ya sabfan saltar una scga con impulso de ca-
crera, 12 nueva sitwacion les =xigié el acople de la currera con ¢! sallo,
coordinando la accidn en dos salios sucesivos en una adecuada disposi-
cidn ¢spacial. :

A través de sus consignas, el docente promueve la reflexidn en la accion
dz los niftos para descubrir edmo tomws impulso para saltar sin tocar fas so-
gas, cudl es la velocidad conveniente para poder correr-saltar, de qué mane-
ra colovar el cuerpo y los brazos para lograr equilibrarse en todo momento.

Asf, 1a propuesta de ensefianza dada en la distribucién de Jos materia-
ics en relacidn con el espacio y la consigna del docenle toma vital signi-
ficado, pues obliga a lcs nifios a movilizar sus conocimientos y su
disponibilidad corporal y motriz en alcanzar el logre,

(Qué relacidn existe entre las actividades de ensenanza propuestas por
el docente v lzs estrategias que claboran los nifios af afrontar las situacio-
nes problema presentadas? Nos cice Reid:

Los nifios y Jas nifias preescolares poeden actuar de manera estratégica
cuaado el contexto de priztice es farniliar, v ol objetivo 25 clure v significal:-
vo [...}. La tarea condiciona {a actuacién estratégica de [os nifies sequefics,
pari progresivamente ser mis fexible ¥ poscer un conocimiente mds noaera-
lizable {Reid, citado ¢n Ruiz Pérez, 1995). '

Los nifes penen en juego sus saberes de manera estratégica, ol organt-
iz sus acelones de manera efica: anle siteaciones probluma ¢ue deren re-
solver, Existe pucs una relacidn directa entre los saberes de que disponen
log ninos, que conforman su disponibitida l corporal y motriz, y las acti-
vidades de aprendizaje que podemos proponerles, ya que csto determina
que exista un desafio positle de serenfrentido per los nidos y los convier-
te en aprendizajes significativos,

. . C e A
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La construccién de ia capacidad motriz de los nifios requiere del do-’
conte una actitud que promueva y acepte las distintas respuestas que los
RINOS cacUCRiren et su actividad, Actitud distinta de i postura tradicional
de ofrecer modelos o iinitar y reproducir respuestas estercotipadas. (En el
punto siguienie se analizerd lo cuestién del modelo.)

Asimismo obliga a planificar cuidadosamente un ambiente fisico que,
cotade de materiales seieccionados de manera adecuaca a los aprendiza-
ies gue s¢ promueven, favorezea la exploracion, en un clima de sgguridad
stectiva. '

Para lograr este clima, el docente comprende y respela los tiempos in-
cividuales y grupales de los ninos. Puede contener su ansiedad de interve-
nir para resolver lo que ellos estdn investigando. Puede valorar las estilos
;orsonales® Gue se van canformando en cada una de sus manifestaciones,

La construccién de Jo vincular entre los niftos ¥ sus docentes propicia
que aguéllos no sean dependientes de la figura cel adulto, pudiendo inten-
tar, probar, lograr o eguivocarse y adquirir una autonomfa progresiva en
los procesos 2n 1os que podrdn deeidir y optar por-cudndo, cémo, con qué
v con quiénes resolver las situaciones.

22 Elmndelo

Hubtamas en el apartado anterior de contraponer esta propuesta ce pre-
wentar stiuaciones problema con la tracdicional de presentar modelos para
reproducir o imitar,

Analizarenos seguidamente si existen situaciones de ensefianza en las
cuates ¢l "modelo” puede tener valor en los aprendizajes infantiles, para
~oder comprender cémo se articula con la resolucién de problemas,

El modelo pucde tomar significado si cs disparador de nuevas expe-
siencias para =i que observa y trata de reproducir lo ohservado desde sus
posibilidades, representando en este caso un desafio al tener que resolver
conwo hacerlo, lo cuai implica que 12 respuesta (reproductord) nunca es
1aual al modeio observado.

1, Entendemos por estilo personal la panticular forma de enfrentar y resolver las situa-
ciangs piznieadss, en relacidn con ia esiructura corporal, las expericacias arevias y ¢l co-
rociniento del entumo y tos obietos.
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Los nifios, al observar @ otros nifics y a los adalios, prueban como puce-
denrealizar clentas “prucbas”. Tratan de reproducir lo que han visto: man-
ienerse parados en un pie, hacer una “vuelta carnero”, pasar por-la
irezadora como su hermano. Esto es propio de los nifios y es interesante
como mediador en los procesos de aprendizaje. Se da espontdneamenic en
1as clases cuando los niftos registran su propic hacer y tambidn cuando
descubren 1o gue otros inlentan.

Como ejemplo del significado que puede adquirir el modele comenta-
rereds upa clase con un grupo de nifios de cinco ahics,

Se estaba ensefiando a pasar ¥ recibir peloras medianas de goma, Las

actividades de aprendizaje comenzaron a desarrollarse a partir de la con-
signa: “Cémo pueden pasarse la peloia con un compadero”. Se mantfes-
taron varias respuestas. Al observarias, el docente decidié modificar lu
siruacion complejizdndola, con una nueva consigna: “Ahora probemos ¢/
pase por sobre la soga”, que ¢l habla colocado a una altura enitre 1,50 a
2 m. Al variarse la consigna y colocar un obsideulo (soga) se complejizé
lo situaeion. Una de las nifias encontrd como respuesta correr, saltar ¥
pasarle la pelota a su compaiiero, £l docente ie solicitd que i realizare
nuevamenie, para que los demds pudiesen ver como lo hacia, v anie su
asombro todos comenzaron a probar y fueron lograndolo dentro de sus
pesibilidades y con su estilo.

Esta respuesta involucra una capncidad coordinativa de acop!e de no-
vimientos de tres fases: correr, saltar v oasar. Cadena de tres nabilidades
molrices que exige una coordinacidn compleja para esta edad véase el
apantado 4.1, "Capacidades coordinativas'), La explicaciér. verbal de es-
1a conducta motriz hubiera resultado diffci! de comprender y hubiera limi-
tado la actividad exploratoria. Pero la observacién de la accién de la
compafiera produjo un impacto significativo en la percepeidn de los ninos,
que Jes permitd sintetizar globalmente la coordinacidn y el zcople de la
carrera, el salto y el pase que les presentaba el modelo.

Vale comentar la impontancia de que el modelo haye surgido de una in-
tegrante del grupo, pues esto estimulé a los demds a buscar sus propias
respuestas similares, favoreciendo de esta manera el intercambio de sabe-
res. Esto fue posible por la intervencién de! docente gue rescats la resolu-
cidn encontrada por la alumna, proponiendo a! r2sto del grape que la
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observara, Observacién gue resulid un incentivo para que los demds tra-
aran de copiar la respuesta de [a compafiera.

El docen:e debe encontrar el equitibrio entre dos posturas cxtremas: la
que propone sélo modelos rigidos y estereotipados que generan un clima
arbitrariamenie disciplinado, ¢ las que caen en un “dejar hacer” sin pro-
uestas claras de enseflanza, que conducen a un activismo sin objetivos
educativos.

5.4, Las vinculos afecrivos

Los pequciios tienen coro motor el afecto y construyen con los adultos
vinculos de seguridad v confianza que promecicnan todas sus manifestacio-
nes. Bl adulto es un referente de los valores que permiten elaborar |a moral in-
fanti! v es ahfl donde de parte del adulto debe existir una comprensién
(Corkille, 1989, ¢itado en Domfnguez Chilldn, 1997}

Enla relacién entre los mfios y docentes se van conformando vinculos
qjue, al basarse en la afectividad, favorecen la comunicacién; de no ser asf
'a limitan. Los vinculos modulan, por su resonancia afectiva, la persona-
iidad de los nifios, por 1o que el compromiso docente no estd dado sola-
niente en qué enseflar y cudndo hacerlo, sino también en cémo hacerlo y
qué sentimientos generan las propuestas tanto en los nifios como en los
propios docentes.

El sentinuento de alegria durante las clases es uno de los indicadores
c¢e la calidlad y del significado que adquieren las propuestas. Este estado
ifectivo actda como scporte de los proyectos de aprendizaje, promovien-
do las ganas dc encontrarse nuevamente para continuar jugando y descu-
briendo las saberes propios de la disciplina y otros que son relevantes por
su trascendencia. Nos referimos 2 los contenidos actitudinales. Aceptar,
colaborar, respetar, pariicipar, comprender, valorar son actitudes entre
otras a ensedur a travds de diferentes estrategias did4cticas que necesitan
de momentaos en los que los nifios opinen, discutan, elijan enire diferentes
opcionces, para poder construir los valores y los vinculos que les pernmitan
relaciorarse basdndose en normas acordadas. Contenidos que son trans-
versales, ya gue estdn referidos a los valores y €5108 astdn presentes en to-
da ja vida de la institucién escolar y en 1a vida cotidiana.
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Analicemos cdme unz docente de educucidn fisica comenzd a trabajar
coaur grupe de res afos, 2 principio de ano, a fin de establecer vinculss
afeciivos.

Laprimera clase fue dedicada o tarcas ne definidas’ gue promovicran Lo
sxploracién hibre de los matencies y ci espacio Se persepuis un doble ob-
ieuvor COmenzar a conocer al 2rupo para iniciar uny comunicacken afect-
v con €] ¥ al mismo ddempo comenzar 4 realizar un diagnostico de sus
conochinizntos previos, observando desde 1o grupal la forma en que 105 ni-
dos compartfan el espacio v usabun los objetos y cdmo resolvian las acri-

vidades que se planteaban. Y desde !o ndividual, cudl era el grado de .

participacién y compromisu asf comno la disponibilidad metriz de cada uno.

3¢ acondiciond ef paiio corriendo (6s juwegos, pura fuvorecer la aten-
cidn de los nifios. Utilizando como mareriales disparadores de a explo-
ractdn primero pelotas grandes, cambiendo luvgn por pelotas pequerias a
Sfinde medificar fas variables percepiive-matrices, se logrd recanocer con
los nifios las caracteristicas de los materiales, sus diferencias v posibili-
dades. . K

En la segunda clase se utifizaron como recursos pelotos pegueiias v
aros colocados a diferentes alturas. para que probaran embocar Los do-
centes (maestra v profesoral tomaran arcs, sostenidngdolos e distintas

mcaeras; manteniéndose primero de forma esidrica v lnepo dosplazdndao-

s¢. La respuesta fue ia esperable: todos tiraban alegremene, para logror

embocar Ins pelotas.

Luego de este momento bulliciose se junid of miaterial con los nidios,
preguntidndoles st habfan podida cnbocar o pelote en los aros, contest-
ron que si.. “yo pude embocar una vel", ofre dijo “nmchas veces” Ma-
ria explicd “yo tiré con dos manos™ y Maijas senalo “'vo desde f2jos”.

Se aprovechd'es:e momanto para propover wn auevo Jaego. La profe-
sora les difo: "Estoy muy cansada, me voy o dormir”, Enseguida ve diri-
gid a una colchoneta colocads en un extrerno del pana v 5e acostd, Los
nifos que no habian participado en juggos con esta estruchira propusie-
ren a la maestra aeercarse a despertaria, generdndose un juego de per-
secucidn y huida, cuande la profesora los corria hasia el refuzin donde se
enconiraba la maestra.

4. Tareas no defiaidas son aguellas en lay gue se acondicionan el medio ¥ 105 objeios, pa-
ta favorecer la exploracion v 1a bisqueda de indluples respeesias esponnesy de lot pivos.
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Despuiés de repetir el juego varias veces, los nifios empezaron a acos-
rarse esponsdneamenie y al preguntaries por qué le hacian, respondieron:
Tpara quee nos vengan a despertar”. Se origind de esta manera una va-
rianie del fuego propuesto, pues los niflos se transformaron en persegui-
dewes v las docentey on perseguidos.

Fue interesante ehservar ld actitud de algwios nifios gue se romaban
de la mano, cuando se acercuban a la “profesora dormida”, brinddndo-
ve ptua seguridad a través del contacto con el comparnere, y en algunos
casay con la maesira, pues se habia generado un “clima de incertidurmn-
Lre”. ;Qué harfa la profesora al despertarse?

A lo largo de toda la cluse, la actividad y la alegria fluyeron natural-
mente, potencianda los vinculos intergrupalss, movilizando a los nifios a
jugar placenteramente con ses maestios y favoreciendo el aprendizaje
pautatino de los contenidos que los docentes se proponian ensefiar; lanzar
y lanzar con punterfa, correr con cambios de direccién, nociones de inte-
ricridad {dentro de la colchoneta) y exterioridad (fuera de ella), compartic
el espacio de juego y modificur las reglas cambiando las roles.

La variabilidad en la presentacidn de las situaciones de ensefianza al
utilizar los aros a difereptes alturas, fijos y méviles, permitid a los nifios
un progresivo ajuste perceptivo-motor, que al confrontarse con situacio-
nes camolantes enriquecieron el aprendizaje. Por otro lado, el hecho de
que estos aros estuvieran sostenidos por las docentes permitis establecer
i vineuio alectivo de juego que luego fue importante para que los nifos
pucticiparan cor confianza en la sigeiente sitwacidn de aprendizaje de un
JUCgo, Yy se cnnmaran o canbiar de rol,

Lo vincular es un sustento indudable para la construcei6n de los apren-
dizajes, ya que licva al conocimiento, la comprension y el respeto de las
pusibitidades de cada uno y de todws. Esta dimensi6n vincular permite a
los nifos ir alcanzando de manera placentera su competencia motriz.

S Las juegos
Eljuego toma un significado relevants en el transcurso de la etapa del

nivel nicial, subre todo ¢l juego esportdneo que los nifos desarrollan so-
lus a corroiros y los juegos que los docentes propenen para ser jugados cn
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conjunto con los ninoes, creando sitvaciones de aprendizaje. Los jucgos ne
se resuclven siempre de fa misita manerd; los espacios de juego pueden
ser rearganizados, tomande en cuenia bos intereses, las necesidades nfce-
tivas y la disponibilidad motriz, asi como as relaciones espacinles v wem-
porales que 1os nifios claboran en ellos

Los grados de complejidad de los juegos estdn relacionados con loys sa-
beres que los aifios poscen. siendo conveniente nue signifiquen un desa-
fioa 'as capacidades presenies v que impliquen un grado de incertideimbre
sobre ciimo se desarrollard v coma serd el resultado. Do Juegos pernler
a los nifios inleresarse ¥ enconliin piacer por o gue en el os seurre. B5 pos
exip QuUe en i organtzacién se contempla su purticipacion activa, Fespetan-
¢o ¢! lugar desde donde cada uno pueda hacerio y evitando rerarcar la di-
fecltad en los jogros a alcanzar, Esto acontece cn lus jucgos de
eliminacién, en los que aguzi o aguellos que no obnencr. los fogros provis-
tos sor eliminados y no puciern seguir participando.

Los juegos favorecen la integracién de los nifos al valorar esencial-
mente el derecho de todos a jugar. ai preseatar juegos que realcen la
cooperacidn y no ¢l enfrentamiento con los demds, en bisqueds del ga-
nador o los ganadores. Lo importante es el valor del juego er 57 mismo,
mantzner vivo el espfritu de juzar nor jugar, tan dejado de lado en una
sociedad que tiende a exaliar 2] aspecto competitivo del juego, enel cue
algures ganan y otros pierden. Ei juego también puede utilizarse como
estrztegia para alcanzar determinados aprendizajes.

Presentamos ¢ manera de ejemplo un juego de desplazamicnto, orien-
tado a desarrollar €l contenido “correr con cambios de direccidn”, para
observar ¢&mo £n este ¢aso se privilegia la adecuada reaceién motriz, gue
permite resolver las situaciones planteadas, respondiendo a consignas vi-
suales y auditivas, y favorecierndo los procesos de atencidn y discrimina-
cidn perceptiva,

El espacio de juego es una zona rectangular; se ubican los nifios en un
extremo del patio v el docente en el otro. Dentro de este espacio se colo-
can colchonetas, disianciadas entre i lo suficiente.

Cen el grupo de tres afios 1a consigna fue que cuando se los llamara
¢con el nombre de su grupo debian venir hasta donde se encontraba el do-
cente sin pisar las colchonetas.

Luego de varias repeticiones et docente modificd Ia ubicacidn espacial
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de las colchonetas, desplazdndose hasta el otro extremo, para volver a [la-
masles y reiniciar asi el juego.

Con el grupo de cinee afios se planted una situacién similar. Debian en-
contrar los caminos para Legar hasta el docente, pero la consigna era més
compleja: al Hamarlos con el nombre del grupo o durante el recorrido en-
tre las colchonetas, debfan detenerse sin tocarlas cuando el profesor levan-
taba las manos. En este caso se ponen en juego las capacidades de reaccién
y cquilibracién, credndose un clima de “alenia”™ v de desaffo permanente sin
gaior prosentr ganar o.perder sino poder compartir un espacio de juego pla-
ceniero con otros, Lo importante es recorrer ¢l camino sin pisar las colcho-
netas y Hegar, no importa Quién 1o haga primero. Esta podria ser una nueva
nropuesta si todes dominan la habilidad: correr y esquivar.

Los juegos brindan entorno propicic para desarrollar los vinculos afec-
tivos v los valores, permiten que estes ditimos se aprendan desde los he-
chos gue se producen durante su desarrollo.

En clases de educacion {fsica con nifios de cinco afios es frecuente que
se realicen jucgos de “manchas fijas”.* Comentaremos lo ocurride con un
grupo de esta edad que jugaba una mancha con esas caracteristicas: “man-
cha puente".

Durante el desarrallo del juego los nifios s¢ manifestaban molestos,
porgue fos que debian salvar a los que habfan sido tocados por las man-
chas no lo hacian y, por lo tanto, éstos no pedian volver a jugar: los que
eran imancha se quejaban porque los que eran tocados no se deienian ni se
colocaban en posicitn de puente, y otros porque los que se iban a los re-
fugios {aros) se quedaban mucho tiempo, no permitiendo usarlos a los de-
mds (s6lo podia estar un chico a la vez en el refugio).

Z1 profesor decidid detener el juego v reunirlos para comentar entre (o«
dos lo que estaba ocurriendo. Los nifios manifestaron sus quejas, conclu-
yendo Jue asi no sc podia jugar™. Surgicron intercambios que permitieron
acordar claramente cufles serian las reglas para poder jugar: “el que es to-
cado por ja mancha se para con las plernas separadas”, “a los manchados
se los pasa entre sus piemnas sin tocarlos para salvarlos™, “en los refugios
{uros} ruede haber sdio uno ¥ no vale quedarse mucho tiempo™. Al volver

5. Munchas Fijus es nn juepo en el gue fes que cumplen el rel de mancha no cambian,
huasta gue se produzea [a pausa para [a recoperacidn orgdnica dz los nifos.,
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a 'ugar se pudiercn llevar a la prictica los acuerdos y reglas establecidos
por cllos, con =1 control del profesor. La participacién fue entonces activa
y tesgetuosa de las reglas,

El aprendizaje significativo estuvo no sélo centrado en la resolucidn de
la ¢infmica de! juego por parte de los nifos sino también 2n ius sclucio-
nes que éstos pudicran enconirar a las sitacicnes de esquivar, “frenar’,
cambiar de direccién, calcular trayectorias anticipando las de “la man-
cha”, cambics de velocidad, encontrar loy espacios para correr y detener-
se. ¥ desde fe actitudinal, poder acepiur y respotar roles, compartir v
vaiorar los espacios para s{ y para los demds, participar y favorecer la par-
ticipacinon de los otros (seivar 2 los manchados). respetar fas reglas, clubo-
ruarlas y modificerlas.

Eljucgo les exigio, ademés de comprender sus reglas, entender gue no
esel prolagonista principal el que ¢s mancha, que lo importanie es no de-
Jarse tocar (cucsiién cue ambién es objeto de aprendizaje v tienc sus fa-
celas emocionales), poder resolver situaciones solos y, también. al mismo
tiempo, en relacion con los demés.

Ei docente los ayudd a descubrir los cembios crgdnicos que sc brodu-
cen al corrar intensamente (respiratorios y circulatorios), Este contenido
s¢ puede proyectar para su desarrollo de forma consensuada enire el maes-
tro y ci profesor de educacién fisica, si 1o hubiera (véase 2l a;ﬁartadt'.-. “Pro-
vectando juntos maestros v profesores™).
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Por dltimo constituye una invitacidn a seguir en-

contrando sentido al vo'lcr de la escuela de ios

nias pequeins. fundamentando las practicas a fa

iz de un conjunio de pensamientos gue nos

acterquen dia a dia a una educacion de calidad,

Introduccion

toda produccién escrita debe per-
filar su interlocutor, no alcanza con
tener a|go que decir, sino que se
hace necesario lener a quign dech-

selo. Se trata, al decir de

Humberto bco, del ¢lector ideal y
no el ideal del lectory.

Ada fuz de estes palabras, el sen.
tido de este frabajo nacic vy se
Pertio gracias a todos ios maes-
lros y maestras que me habitan.

BRLES



Los pasados, los presentes y los
futuros.

A todos los que dia tras dfa ensefan
apasionadamentc para que otros
aprendan & desplegar creativamente
sus pensamientos y, asi, acceder y
disfrutar del conocimiento.

Un poco de historia

La psicologia, como disciplina f

cientifica, esta cumpliendo sus pri-/
meros 100 anos de vida.

Una de sus principales preocupa:

ciones ha sido, y 3, el estindio de
Ios procesos de aprendizaje, gence-
randose o parur de 2stes tas dife-

rentes tcorias que os subyacen

Lilas suscribigron y suscriben el
paradigma cientifico v cultura! pre-
dorninante ¢n la épaca en que’.apa-
recen, de ahi gue ia hisioria de Ia
psicologia se presente por medio
de diferentes corrientes, 1a conduc-
tista primero, y 13 r:ogr:itix-‘a_z*jéé-
Duhé-.;;fravés de recmor'i'dcndos in-

vestigadores.

Estudiar la conducta observable y
generar cambios en ella fue {a esen-
cia del conductismo v su vinculacion
al aprendizaje a traves de un caute:
Inso caming recorrido desde fines
del siglo XIX a mediados del XX

b5 entoncas que, a partir de la dé-
cada del sesenta, se produce en la

psicologia la llamada Revolucio

Cognitiva y con ella el interés se
cg;_tr—z:on estudiar los procesos
internos de apropiacion del conoci-
miento, no directamente ohserva-

hles de la mente humana.

La concepcion de aprendizaje se
corre de eje, entendiéndoselo v ha-
ciendo foco en él como ef cambio y
los cambios en las estructuras in-
ternas del que aprende y no sdlo
en las conductas observables, las
conductas externas. ’

t.! niaclec central del conductismo
es una concepcion asociacionista
del conocimiento y dei aprendiza-
je. «El conocimienta Furnano estd
constituico exciusivamente por im-
presioncs o ideasy, sosticren los
conductistas. Las imprisiones se-
rian los dates primitivos recibidos
a través de los sentidos; as ideas,
copias que capta la mante de esas
tmipresiones, que perduraran una

vez que caigan las percepciones,

Las sensaciones senian asi el ol
gen del conocimiento y ninguna
idea podria contener informacidn
nue no hubiese sido recogida antes
por los sentidos.

La cencepcion del nino como tabla
rasa, vigente en ese tiempo histori
co-social, resultd un platdn potente
para viabilizar este modelo tedrice.

Las teorias conductistas del

D21JpLs1Y UpIac3fIubis2d oun

aprendizaje, que se desarroliaron
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en la primera mitad del sigio XX,
destacaban:

o El papel del ambiente. Si éste
se estructura adecuadamente
en relacion con el aprendizaje,

éste se va a producir inexorable-

mente, importando poco la vo-
luntad de quien se espera que
aprenda.

e El proceso de discriminacion
de los nuevos cstimulos que se

presentaban. i

= El establecimiento de relacio-
nes g asoctaciones enire los

estimulos.

Confirmabzn asi? sus seguidores
que el aprendizaje era un proceso
realizade a parlir de tos estimulns
cel medio, un proceso que veniz
desce afuera.

iJn interés suplementario fue ¢l

estudio de las diferencias indivi-

duales en cada uno de estos proce-

s0s, desde el punto de vista
psicomeétrico. Se construyercen es-
calas que permiiian evaluar el de-
sarrolio intelectual de una forma
empirica. Se clasificaba a cada
sujeto examinado, comparando el
namero de elementos que habia
resuelto correctamente con el nu-
rmero promedio superado por (os
sujeins de distintas edades ¢crono-
l6gicas que habian sido utilizados
para estandarizai 1as pruepas. A

partir de esta comparacion, se

asignaba una puntuacidn corres-
pondiente al término medic de ios
que resolvian el problema, puntua-
cidn que reflejaba la edad mental.
Esto solo era aplicable mientras la
inteligencia se hallaba en desarro-
llo, pero no posteriormente. Asi fue
que en nuevas revisiones se intro-
dujo una medida relacional, el co-
ciente intelectual, que tropezd con

ra daba cuenta de que era una
simple medida de precocidad o de
retragi;:_y gue no tenia sentido su
utilizacién cuando la inteligencia
dejaba de evolucionar, ya que en-
tonces 1nos encontrariamos con
que el nivel de desarrollo intelec-
tual disminuye al aumentar la edad
cronoicgica. La seygunda apunto a
que el cociente intelectual numeri-
camenie idantico, perteneciente a
sujetos de =dades diferentes, no
fenia por gud tener el mismo signi-
ficado estadistico

Esta concencidn de inteligencia se
traducia de un modo univoco, rigi-
damenie establecido, determinado
por una operacion matematica
cuyc cociente dictaminaba el pre-
sente y futuro de todo aprendiz.
No constituia un concepto de con-
tenido evolutivo y sdlo reflejaba el
rendimiento intelectual del sujeto
relativo al de otros sujetos del mis-

. mo nivel de edad.

A partir de 1980 y 1990 se formu-
laron diversas teorias cogmitivas

de! aprendizaje que dieron cuenta
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de que los conocimientos Nno son

agregadcs por aseclacion, sino que
constituyen estructuras que se van
reorganizando, transformando en
funcion de la actividad constructi-

va del sujeto que aprende.

Esto fue una consecuencia de la ne-
cesidad de investigar los sucesos
internos que se daban durante el
aprendizaje y de un cambio en la
concepcion de aiumno como proce-
sador activo de la informacion. Se
instalaron marcos tedricos como los
de Jean Piaget y Lev Vigotskr.

Es sabido que la preocupacion
principal y ios intereses de Piaget
se dirigieron scbre todo al terreno
de la epistemologia, ya que su
meta constante, a lo largo de la
vida, fue tratar de explicar cémo se
generan y se incrementan los cono-

cimientos. Piaget dedico la mayor

parte de su trabajo cientifico al es-
tudio de la manera ¢n gue se van
modificando ias estructuras de pen-
samiento del ser humano a fo largo
del desarrolio, hecho que atribuia a
la actividad constructiva espontanea
de los nines y nifas en sus contac-
tos con el mundo exterior.

Fse proceso de organizacién de las
estructuras tiene tugar a través de
diferentes etapas que Piaget en-
marca dentro de determinados li-
mites cronolégicos, gue se cum-
plen en forma regular segin un
orden de sucesion gue da cuenta
de cémo los nifios y nifas se apro-
pian de la realidad. A pesar de que
sus investigaciones no eran de un
interés educativo ni aplicacionista,
hoy siguen vigentes sus aportacio-
nes basicas a las que se anaden
las revisiones y medificaciones de

los necopiagetianos.
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Su interés, que ca cuenta de una
amplia y profunda investigacion
psicologica, estuvo alejado de
los desarrollos y de las practicas
pedagdgicas. En su trabajo como
cientifico, su atencidén en la edu-
cacion siempre fue periférica,
aungue publicd algunos escritos
muy sugerentes sobre problemas
educatives. Estuvo implicado en
el funcionamicnte de diversas
instituciones educativas relacio-
nadas con el movimiento de la II
Escuela Activa, que tenig una de
sus sedes en Ginebra, pero su
influencia en el campo educativo
no pueds reducirse N1 g sus es-
critos deaicados o esa proble-
matica i a sus actividades prac
ticas. Se dehe a ias implicacio-
nes que tiene su trabajo psicolo-
gico vy epaf‘i'.temdlég;ic;o para fun-
damentir y mejorar la practica

educativa.

Se considera que Piaget constry-
y0o una lfeorfa del Desarrollo que

e [

da cuenta de ¢dmo evolucionan
las competenciaslntelectuales)
(de‘:.cie el r‘lacrm:enta hasta !a adO-

lescencia 2 cOmo, a partir de

es0s mnmentos cada uno ¢ons-

truye el dprendlzale
LA

Vigotski es tradicionalmente con-
siderado un psicdloge delfdesa-:
rroflo y también un psicologo del

Ieng"u':;e ' Sus concepciones tedri-
cas, desarroiiada&, hace mas de
cincuenta anos, se apoyan en

" tres supuestos basicos:

e El estudio histérico de la con-
ducta e¢s un medio fundamental
para comprenderla, tanto en los
aspectos filogenéticos como los

0 ntogenetlcos y los

mlcrogenetlcos

@ El desarrollo de los aspectos
psicolégicos superiores del
individuo, pensamiento y len-

_'g_u__gzje, tiene su origen en el
desarrollo cuitural y no bio-
Iégico.

¢ La aclividad mental humana
esta mediada por instrumentos,

signos.

Para Vigc

i b

gatskl, el origen ac.
apremzllza;e no esta en el ambien-
te esiimulador que rodea a quien
aprende, i on su activicad cons-
tructiva espontanea, sino inay que
suscarlo en el contexto «ocial en
el que estd inmerso el que apren:
de. Su teoria se funda en la inter-
nalizacién de fos aspectos de la
realidad que se Incorporan al pia-
no internc de la mente. Ei proce-
50 de somaltzaczon e

md:wduacmn humnna exige la

mcorporamon de la cultura en Ia
gue se vive, ella no esta
preformada en el individuo. Su
interiorizacion exige una ruptura
con ia evolucion bioldgica, para
dar paso a una nueva forma de
evolucién, ia histérica. £sta es la
riovedad de la teoria de Vigotski
en comparacion con otras teorias

del desarrolio.
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La concepcion de Vigotski devela el
pape! que la actividad externa des-
empena en la construccion de la
mente humana y establece un pa-
rentesco mas cercano entre desa-
rrollo y aprendizaje. Este se da
siempre en dos fases, Ia primera
en un nivel interpsicolégico, en un
contexto social de interaccién con
otros, y por medio de instrumentos
que se fueron construyendo cultu-
ralmente, para seguir luego en el
nivel intrapsicologico, con la inter:
na!izaé;én de o aprendido con la

ayuda de otros.

Se fundamenta asi !» importancia
del contexto social en el desarrollo
de los conocimientos: es i través
de ia ayuda de otros y con otros
coms se avanza en el desarrollo.
De e<te modo, Vigetski define su

conceptn e Zona de Desarrollo

PY6ximo, e seria acuctla que.

ocupa la franja entre el nivel de
desarrollo actual del pensamiento
y aquel otro potencial que puede
alcanzarse a partir de esa ayuda.

David Ausubel es un autor que par-

ticipd de importantes investigacio-
nes sobre el desarrollo cognitivo.
tino de sus conc f‘ptosnuc:da s es
el de Aprendizaje Significativo, a
través del CETEBAJ la que el
aprendizaje debe ser una actividad
significativa para quien aprende y
que dicha significatividad esta re-
lacionada con la posibilidad de
establecer relacioncs entre el co
nocirmento nuevo y los anteriores,
tos conocimientos previos. Para
Ausubel, comprender es sindnimo
de aprender, ya gue significativa
mente se recordard mejor aquello
aprendido de este modo poraue
cuedard integrado a ta estructura

i conocirmientos de quien anren-

031§ 1ub)sas cup
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de. Desarrolld este concepto le-
jos det de interés, ya que su vi-
5i6n dei desarrollo cognitivo y su
relacion con ¢l aprendizaje se
basd en 1os procesos internos de
quien aprende y no sdle en las

respuestas externas.

La teoria psicologica de Jerome
Bruner postula que fa pe?tepcién
seria la fuente que aporta datos de
la realidad a las estructuras de la
mente, pero que el conocimiento
no se caonstruye por si solo al ac
cionar sobre los objetos, al decir
de Piaget, sino que tiepe raices
bioldgicas y en su desarrolio ocu-
pan un jugar central 1a cultura y el
entornn sacial. A partir da esta
afirmacton, y siendo solidacio con
el concepto de Zona de Desarrallo
Praximo desarrollado por Vigotski,

elabora el concepto de andamiaje.
El adulto andamia, sostiene, la
accién que desarrolia quien
aprende, para que pueda alcanzar
un nive! de conocimiento mayor.

Otro aporte importante de Bruner
a la educacidn fue el valor que les
adjudicé a los contenidos discipli-
nares en ta educacién infanti,
siempre que su ensenfanza tenga
en cuenta tanto las posibilidades
actuales como potenciales de ni-
los y niflas pequenos.

Entos ttimos aios, surgieron teo-
rias del aprendizaje basadas en ¢l
procesamiento de la informacidén.
Hasta el maomento, se las conside-
ra versiones sofisticadas del con-

ductismuo.

Las discusicnes que produjo -y que
sigue produciendo- ia revelucion
cognitiva en el campo del aprendi-
zaje determind un cambio cuanti-
fativo en la potencia asociacio-
nista, pero no cambios cualitativos
profundos en la fgrma de abordar
cl aprendizaje. Se esperan adn
cambions mayores,

Como dice Juan Ignacio Pozo, «fa
revolucion cognitiva aun no ha termi-
nado, ya que no existe una teoria cog-
nitiva _jp{g;fre;_qg@ que expffqy_g global-

mente ol aprendizaje humanoy se con-
tinta investigando para lograflay.

Solidaria con estas concepciones,

se esiructura una nueva nocién de
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inteligencia que remite a la capaci
dad de comprender el mundo que
rodea al sujeto que aprende y los
recursos que posee para enfrentar
se con sus exigencias y desafios.
Un conjunto de capacidades que
permiten la adaptacion a las exi-
gencias der medio. .

Psicologia educacional.
Concepciones de aprendizaje
y teorias de |la ensefanza

Existe una falta de adecuacién,
cada ver mas amplia y profunda,
por un lado entre los saberes diso-
ciados de las disciplinas y por otro
lado entre las realidades giobales v
transversales que se presentan, tan
to en la escuela como en el aula. La
hiperespecializacion impide ver o
global que fragmenta en parcelas y
o esencial que io disuelve.

Pero los prablemas esenciates nun-
ca son fragmentarios y los proble-
mas globales son cada vez mas
esenciales, la extrema parcelacion
de las disciplinas ha(‘ﬁc imposible
aprehender lo que esta tejido jun.
to, lo complejo. ;Como articular el
saber académico, la comprension
de los problemas educativos en el
Nivel Inicial y la formacion y capa-
citacion de los profesionales de la
educacion?

Una disciplina organiza el conoci-
miento cientifico, le otorga estatu-
to propin. instituyendo la divisién

del trabajo y dando respuestas a
una diversidad de probiemas. Por
mas que este inserta en un contex-
to mas amplio, una disciplina tien-
de naturalmente a2 la autonomia,
porque delimita sus fronteras por
su tenguaje, por fas técnicas que
tiene que elaborar o usar y por sus
propias teorias.

Pero las disciphnas tienen su his-
toria (nacimiento, institucionaliza-
cidn, evolucién) y esta historia se
inscribe en la historia de lo social.
Nacen no sélo de un conocimiento
y una reflexidn interna sobre si
mismas, sino también en un cono-

cimiento externo.

Seguramente, esto incidio en 1a
falta de claridad en ios aportes de
la psicologia educacional, en |a

Judiszaooun
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crisis de identidad que acompano
a la disciplina en su accionar, Fue
necesario, en los dltimos tiempos,
realizar invesiigaciones basicas

que fundamentaran las practicas,

delimitar su estatuto, elaborar mo-
delos que dieran cuenta de los pro-
cesos de cambio, desarrollar estra-

tegias para resolver problemas
educativos, diseflando acciones y
evatuando su consecucion.

Alcanzar y mantener la identidad
disciplinar para integrarse a un
trabajo interdisciplinario en el am-
bito educativo, a traves de inter-
venciones que focalicen su accion
en el aprendizaje del sujeto educa-
tive y en situaciones de ensefianza
aprendizaje en sus diferentes con-
textos, para de este modo interve-
nir en el contexto escolar, institu-
cional vy aulico y asi atender algu-
nas de las necestdades sociales de

este comienzo de siglo.

En ta historia puaden reconocerse
diferentes procedimentos que fue-
ron, desde una postura
psicologizante e redujo los fend-
menos eduycativos a procesos psi-
colégicos basicos, hasta la postura
opuesta, que tomo las caracteristi-
cas de las situaciones educativas y
analizd los procesos psicotdgicos
en el marco de ellas. Por ejempio:
una psicologia evolutiva aplicada a
ta educacién, una psicologia social
aplicada a {a educacidn, psicoana-
lists aplicado a la educacion etc.,
caractenzando a la psicologia edu-

cacional como una disciplina que
aporta valor a la educacién.

Pero entre esos dos extremos esta
la concepcién que concibe a la
“psicologia de 15 educacions como
una disciplina puente entre la psi-
cotogia y la educacidon, con un ob-
jeto de estudio, unos métodos y
unos marcos tedricos y conceptua-
les propios. Participa al mismo
tiempo de una y otra.

En tanto disciplina psicolégica, se
nutre de otras ramas de la psicolo-
gia cientifica. De ahi 12 necesidad

de la psicologia de ia educacion de
proceder a un tipo de investigacion
aplicada que tenga en cuenta los

problemas, factores y variables de

las situaciones educativas.

Esas relaciones tieren que ser en-
tendidas a la tuz de la interdepen.
dencia y Ia interaccion, o que su-
pone integrarse, en {anto disciph
na educativa, junto con la didacti
ca y la sociologia de Ia educacién,
a los componentes cspecificos de
la ciencia de 1a educacton y no
desligarse de las restaptes discipfi-
nas psicoldgicas ni reducirse a una
psicologia aplicada a !a educacion,

Constituida asi, su nucleo teérico
conceptual incluye por un iado
conocimtientos originados eq las
disciplinas psicologicas basicas y
conocimientos referidos al ambi-
to de la aplicacion a las practicas
educativas.
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Por otro lado, como ciencia es-
tratégica, provee a los educado-
res la estructura o la secuencia
de sus intervenciones y todo un
saber relative a tas condiciones
de sus decistones.

Se hace necesario encontrar y sos-
tener un camino de interarticula-
cidon entre las diferentes discipli-
nas y marcos tedricos; comprender
los propias lenguajes de cada uno
y cooperar asi en la resolucién de
aquellos problemas que aquejan a
la m-crosoctedad organizada en
derredor v en el corazdn de toda
escuela de Nivel I'nicial en un mun-

do complejo v giobat.

Se hace necesario romper con 1as
dicotomias existentes, poniendo en
fa escena contral de ia cscuela al
sujeto nue aprende; zl alumno y a
la alumna; al otijeto de conocimien-
to; al contenido a través de las infor-
maciones, 105 procedimientos y los
valores; al saber y al maestro /
maestra en una interaccion dialecti-
ca permanente que otorgue sentido
a la tarea pedagdgica y a su inten-
cionalidad docente.

La transposi-

cion que sc resultados a gc’:
hizo de au- tograrenel o
tores como Nivel Inicial é
Piﬁ_ggt_,__ que garan- §h‘
E§q§_ﬁ_q__y ticen ei ac- o
otros no ceso a la ;
deja de ser - escuela pri- ‘g;*
muchas -ﬁ maria o de o

3/
veces descontextualizada, por mas

gue sus magnificos aportes tedri-
cos contribuyeran a mirar al nifo y
a la nifa y al contexto de aprendi-
zaje que los rodea con una nueva
mirada. Se produjo muchas veces
un reduccionismo de la compleji-
dad de la funcion de la escueta
como institucién y de la ensefianza
como proceso socializador y no
s6lo de transmisidén de contenidos
ai desarrolio de los aprendizajes y
la organizacion de secuencras de
contenidos.

Encuentros y desencuentros

En 1952, la Unesco conshituyd una
Comision Internacional sobre la
educacion del siglo XXI. Presidid
caa comision Jacques Delors,
guien con un grupo de asesoros
analizd el valor de la educacion y
de la escuela come espacio de

construccion social.

Desde diferentes dmbitos se pien-
sa la légica de la escuela en el Ni-
vel Inicial buscando ¢! sentido que
su fin social debe

garantizar, pero
;se trata sdlo de
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pensar y definir [0s procesos que
favorezcan la apropiacion de ios -
conocimientos en la propia etapa
como garantia de si misma?

Hay una larga historia de ias teo-
rias del aprendizaje que, desde el
punto de vista cognitivo, intentaron
explicar cémo los nifios se apro-
pian de los saberes y cémo modifi-
can sus sistemas de interpretacion
para comprender y aprender acer-
ca del mundo que los rodea. Esta
historia esta tefida de disputas y
enredos que oponen el wenfoque
didactice piagetianon y ef «enfoque
didécticoﬂgigotskiano»,

Los ¢piagetianos» ponen en pri-

mer plano el desarrollo operato-

rio, los «igotskianosy», en cam-

bio, el aprendizaje. Asi es como
se escucha decir a los primeros:
«Enseharie a un nifio aquetlo que
es incapaz de aprender es tan in-
util como ensenarle a hacer lo que
es capaz de realizar por si solon,
mientras que los segundos afir-
man: «La in'strl_i'ccic'm puede inter-
venir en la marcha del desarrollo
e influir decisivamente en él, ya
que las funciones aun no han ma-
durado totalmente 2 comienzos de
l2 edad escotar. La instruccion
puede organizar en cierto modo el
proceso ulterior de su desarrollo y

con ello determinar su destinoyn.

En esta confrontacién, que alcanzo
una amplia notoriedad en toda La-

tinoamérica on la altima década,

los primeros minimizan la inter-

vencién docente, en tanto que los
segundos consideran que esa in-
teF{:‘;ncién es fundamental para
el aprendizaje. Para muchos pro-
fesionéles de la educacidn se
hace necesario _optar' entre mode-
los, reduccionismo que no favore-
ce una mirada critica que apunie
a establecer relaciones de dife-
rencia y semejanza entre marcos
tedricos cuyas estructuras po-
drian tener aiguncs puntos de
encuetiro,

Para una buena parte de lus psicod-
logos del desarrollo, psicélogos
educacionales y aun pedagogos,
las teorias de Piaget y Vigotski son
dos versicnes opurstas acerca del
desarrolio inteiectual y de los pro-

cesos de aprendizajn.

No obstante. se reconoce que am-
bas teorias tienen aspectos comu-

nes: un enfoque genético comparti-

‘do -en cuanto a las funciones psi-

coldgicas en Vigotsk y los siste-
mas de conocimiento en Piaget-
s6lo puede ser estudiade en el pro-
ceso de formacidén y en ei énfasis
en la actividad del sujeto en la
apropiacion del conocimiento.

Las diferencias existentes entre
ambas teorias resultan mas con-
tundentes a la hora de pensar las
intervenciones en la escuela y en
el aula. Pero, al mismo tiempo,
esas diferencias deberian estar

presentes para fundamentar des-
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de la practica docente la inten-
cionalidad pedagégica del accio-
nar cotidiano en las aulas.

Para Piaget:

4+ el desarrollo cognoscitivo es

interpretado a partir de la ex-

periencia con ¢l medio fisico;

+

el proceso de desarrolle prece-
de y pone limites a los apren-
dizajes. Estos no pueden in-

fluir en é;

2

¢l desarrollo cognoscitivo im-
plica un proceso de construc-

c1on de estructuras ldgicas,

A A A IR L £ it ot SR S B 0058

para io cual la intervencion

social externa puede facilitar u

obstaculizar

+ la interaccidn social y el len-

La Teoria de Piaget es una teoria
individualista y universalista del de-
sarrollo gue presenta un sujeto acti-
vo y abstracto, hace del aprendizaje
un derivado del propio desarrolio,
quedando la escuela s6lo como faci-
litadora del encuenﬁro de los nifos y
ninas con el mundo de los objetos.

Las preguntas que se formula Pia-
get estan vinculadas a la proble-
matica epistermoidgica, central-
mente. ;Cdmo se pasa de un esta-
do de menor conocimicnto a otro
de mayor conocimiento? £s la in-
vestigacion psicoldgica un instru-
mento para comprender ese proce-

s0 de transicion, ese poder hacer

guaje son decisivos para
comprender el desarrollo in-

telectual;

¢+ cl aprendizaje interactita con
el desarrolle produciendo su
apertura en las Zonas de De-
sarreilo Prdximo, en las ¢cua-
les las interacciones sociales
y el contexto sociocultural

ocupan un lugar central.

con el mundo que hace que los ni-
figs ¥ ninas se interroguen acerca de
la realidad fisica y social. Es la acti-
vidad del propio sujeto que permite
nua transformacion de significados
en la interaccién con los objelos.

La Teoria de_Vigatski_es una teoria
historico-social del desarrollo que
p»o“stula un sujeto no sblo activo
sino interactivo. Esto otorga a la

escuela de Nivel inicial un sentido

fundamental a la hora de propiciar’

el acceso al conocimiento desde

etapas tempranas.

Otorga una explicacién socio-histo-

rica a la constitucién de las funcio-

11
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nes psiquicas superiores a partir
de las inferiores, afirmando que
los sistemas de signos producidos
en la cultura en la que viven nifas
y Nifos son los formadores de la
actividad psicoldgica y no meros
facilitadores. No se trata de una
simple copia, sino de una transfor
macién que es movimiento de
afuera hacia adentro que incluye
una reorganizacton individual. De
este modo ocurrird internamente
lo que antes ocurrif externamente.

" por pnmera vz a muad de la dé-

los primeros afies N°40

;

cien en

Le Educe

cada del setenta, sostienen una
fuerie discrepancia con la idea de
qgue ia ensefnanza-aprendizaie deb=
apoyarse en una practica socuen-
clada y en una repeticion mecanica,
Reclama a lcs maestros conocer [as
representaés’ones gue tienen los ni-
qos y ninas sobre agueilo qus han
de aprender, como también el pro-
ceso de interaccidn entre el conoci
mienio nuevo y et anterior.

L.os trabajos de Bruner abarcaron

diferenles problematmas reféridas a
la psicologia de 1a educacion que
dieron hase a las Tareas de Instruc-
cidn. prescripciones didacticas ge-
neraies gue ubicaren al aduito como
mediador en 1as situaciones de en-
senanza-aprendizaje. Explica de este
maodo el trayecto y el pasaje de com-
petencias del adulto al nino; del
maestro al sujeto que aprende, ¢o-

mo un proceso de creacion de ambi-

tos de signilicadoes compartidos.

La escuela de Nivel Inicial
y el desarrollo cogmtwo

P ——— TS T
Bt 41 i e i e S

La educacién es constitutiva de
la formacion de la subjetividad.
Una escuela de Nivel Inicial es un
espacio y un tiempo fundamental
en la vida de nifos y nifias, ya
que en ella comienza el pasaje
del yo al nosotros, del mio al tuyo
y al nuestro, como también co-
mienza ei recorrido de io privado
a lo publico. En ese espacio de
construccidn social, es necesario
encontrar sentido a lo que se
hace. Construir significados es
una tarea que implica activamen-
te a los que participan de esa
experienciar doucentes, aiumnos y
todos
comunidad educativa.

aguelloz integrantes de la

La funcidn de 10s maestros es
diferente de la de ios padres. Ser
maes tra o maestro an ol Nivel |
Immal implica egt_ablecor d:fernn-
cia con aquello gue los nmos '
traen ajustando el curriculo for-
ma! al grupo real, otorgando a la
ensenanza una clara orientacién
pedagogica, ampliando el campo
identificatorio a través de ricas
experienéias gue promuevan la
apropiacidon de copoctmientos
como el desarrollo socioafectivo.
Ensenar y posiblitar el aprender.

Esto imptica mediar entre el me-
dio culturail, social y natural y los
nings y nifnas, posibilitando una

aducacidn de calidad para todos.
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En este sentido, los docentes de-
ben establecer estrategias meto-
dologicas gue faciliten los apren-
dizajes, creando las mejares con-
diciones e interviniendo grupal ¢
individualmente, de acuerdo <on

lzas circunstantias, de un mods

diferente, contingente a los acter

tos y obstaculos que se encuen-
tren en el camino,,

i
El aprendizaje es un fenémeno
cemplejo para ser explicado des-
de una sola teoria. Cada una de
ellas significa un aporte a la
comprension de este fenémeno y
el avance permanente de la cien-
cia nos lleva a nuevas y mas pro-

fundas comprensiones.

Es importante tener en cuenta

de quc¢ teoria se parte, cuales

son las ideas impliciias sobre

los procesos de aprend-izaje y
los modos de intervenir porque,
segin se conciban estos meca-
nismos, los procesos de ense-

fianza variaran en cuanto a:

]

lupar del docente, su trabajo,

formacion y capacitacion,

o tipos de evaluacidon de fa pro-
pia tarea, o

o lugar de los ninos y nidas en
la apropiacion deil conoci-

miento,

e enfoque didactico y conteni-

dos,

e las actividades y su imple-

mentacion.
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A lo largo de 1a historia, el rol do-
cente en el Nivel Inicial fue acom-
pafado por una identidad cam-
hiante; el contexto social, poiitico,
econdomico y cultural de cada mo-
mento histérico y social tradujo de
diferente modo la educacién de los
primeros anos.

£l rol docente debiera nutrirse de
diferentes marcos tedricos, como
también de sus aspectos comunes,
para poder refiexicnar sobre la prac-
tiza cotidiana y los desafios que
cada momento impone, §_a necesi-
dad de =ncontrar sentido a lo que se
hace en los diferentes espacids es-
colares conduce a revisar esas prac-
ticas v conocer, de este modo: jaqué
me hace?, ;por qué? y ;de qué modo?
Es ésta una buena manera de asegu-
rar estructuratnente 1a tan mentada

educacioén de calidad para todos.

.Ne disponernos de una teoria Unica

que dé cuenta, de forma amplia, de
los fenomenos de la enseianza y el
aprendizaje, y los problemas que se
nos presentan g diario en el aula
son mu!tivariadt}:s y muitidimensto-
nales. £sto nos cbliga a tomar ele-
mentos de diversos marcos tedricos
y cenfrontarlos en ia practica. Las
concepciones constructivista y cog-
nitivista del aprendizaje estan am-
pliamente aceptadas entre los dife-
rentes sectores profesionales y los
docentes buscan denodadamente gue
nings y nidas se apropien del conoci-
miento de formas variadas y fogren
sostencrio a través del tiempo.

Cada Teoria del Aprendizaje definid
una forma diterente de aprender.
Sabemos que no hay una sota mane-
ra de aprender y que, segun e obje-
to de conocimiento, se nos plantean
algunas mas pertinentes gue otras.
Los diferentes autores nos aportan
teorias diversas.

La teoria de Piaget desperto gran-
des expectativas en el Nivel Inicial
debido a que sus investigaciones
tomaren en parte al nific y a ta nina
pequenos aun cuando suantencion
fue ctaramente epistemoldgica y su

interés psicologico .

No obrstante esto, podemos ex-
traer algunas afirmaciones fuerte-
mente instaiadas en el desarrolio
y en la accién de la didactica de!
Nivel lnicial:

o La actividad de los nifos y mifias

con y sobre los objetos.
@ LClvalorde lo concreto en la

construccion del conocimiento.

o Larelacién det juego con ta evo-

ltucidn del pensamiento en los

niflos y nifias.

e lainterpretacién de las formas
del pensamiento infantil y su
relacidon con la construccion del

conocimiento.

e [l valor del error como expre-
sion de las formas del pensa-
miento.



Hoy existe la fuerte conviccion de
que, por medio del intercambio
simbdlico con el adulto, nifios y
nifas pueden resolver problemas y
realizar tareas que por si solos se-
rian incapaces de hacer y, al mis-
mo tiempo, van ¢reando buenas
condiciones para asuniir prc;gresi-

vamerite nuevas competencias.

Desde esta perspectiva, se propo-
ne un modelo de aprendizaje guia-
“do, apoyado por el adulto en per-
manente colaboracion con los ni-
Aos y ninas en el que sea priorita-

ria la interaccidn simbélica con

personas ror sobre el medio fisico.

De este modo, el docente actia
COMO ModJeio, organizador y moni-
tor nasta que el nifno y la nifa pue-
dan desempenarse por si mismos.
De ahi fa tmportancia de lo social
en el desarrollo de las estructuras

del conocimiento, fundamento ted-

rico s6lido desarrollado por

it

Vigotski y a partir del cual Bruner
mas adelante elabora el concepto

de andamiaje.

Este modelo avanzd luego del fuer-
te impacto que produjo la teoria de
Piaget, que habia despertado gran-
des expectativas y se halla hoy pre-
sente en las tcorias pedagogicas
que orientan la didactica del Nive|
Inicial, ya que rescata el valor de

la funcidn docente y su Intenciona-
lidad pedagdgica para que 10s ni-
nos se apropien del conoci‘miento.

Esto implica la apropiacidon de con-

tenidos curricu'ares, establecién-

dose una relacion entre el saber a
ensenar, los procesos cognitivos de
quienes se espera que aprendan y
la intervencion docente.

El Nivel Inicia! impacta fuerte-
mente en el desarroilo cognitivo

cuando propicia el encuentro de
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sus alurmnos y alumnas con cono-
cimientos socialmente validos que

promuevan:

o una amplia variaciéon de activi-
dades escolares, apuntandoe no
s0lo a la resolucidn y compren-
sidn de problemas sino ala
justificacidn y sistematizacién

de las diferentes scluciones;.

@ unclima de produccidn que fa-
vorezea la discusidn y el respe-
to por fa diversidad en la mane-
ra de enfrentar las situaciones
y la apropiacion dei conaci-
miento;

o 2l desarrolio dei lenguaje del

pensamiento como conjunto de
patabras y modos de comunica-
ciéh, para poder referirse a los
productos y precesos del pen-

samiento;

e el sostenimiento de predisposi-
ciones at pensamiento a lo {ar-

go del tiempo;

e desarroliar el espiritu estratégi-
¢o como una aventura cotidiana;

& ensefiar a transferir conoci-
mientos, habilidades, valores
de un contexto a otro;

o propiciar el juego simbdlico y
su enriquecimiento; |

¢ desplegar fa creatividad y ia
imaginacion,

£t disefio curricular det Nivel 1ni-
cial conshituve un marco regulador
de aquello que deberia ensefarse y
aprenderse. Los proyectos aulicos
y {as unidades didacticas son una
excelente oportunidad para desple.
gar tanto los contenidos disciplina-
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TEORIA DEL DESARROLLO COGNOSCITIVO DE PIAGET

Piaget influyd profundamente en nuestra forma de concebir el desarrollo del nifio.  Piaget nes enserd que los
Antes gue propusicra su teoria, se pensaba generalmente que los nifios eran orga-  ™Nes buscan acavamente of
nismos pasivos plasinados y moldeados por el ambiente. Piaget nos enscha que se ::;;:::::;:z jo:a:;c";’ﬁ[;:fc
COFpOIiall COMO “pequenos cientificos™ que tratan de interpretar el mundo. Tienen o, poceem su propia logica y
su propia logica y formas de conocer, las cuales siguen patrones predecibles del  medios de conceer que
desarrollo conforme van alcanzando 'a madurez e interactiian con el entorne. Se  evolucions con el tienpo.
forman representaciones mentales y asi operan e inciden en él, de modo que se da
una interaccidn reciproca.

Piaget nacid ¢n Suiza en 1896 Fue un niio extremadamente brllante y lleno de
curtosidad. A los 10 afnos de edad publicéd su primer trabajo cientifice, donde descri-
bid un pichén albino del parque local. ¥ a los 15 afios consiguid su primer empleo
como curador de una coleccion de moluscos en el Museo de Ginebra. Y seis afios




el

después obtuvo ei doctorado en ciencias naturales. Piaget continud especializando-
se en muchas ireas, entre ellas sociolngia, religién y filosofia. Mientras estudiaba
filosofia, se sintid fascinado por laepistemologia, o sea la’ manf rwl
conocimignto. Su interés lo lie w6 estudiar filosofia y ps;cologm en ia Sorbona,
donde conncié a Teodoro Simon, quien por entonces estaba preparando el primer
test t.L(_:_i_r}_tg{_l_i_-._{g_:_rﬁ:ﬁ para niitas. Simon lo convenciéd de que le ayudara a elaborar las
normas de edad para los reactivos. Fue en este trabajo en que Plaget comenzo a
explorar los procesos de razonamiento de los ninos. Le intrigé el hecho de que sus
respuestas se basabanen razones muy diferentes. Por ejemplo, dos podian decir
que un arbol ticne vida, pero explicar su respuesta de manera distinta. Uno decia
que estaba vive porque se movia, otro que estaba vivo porgue produce semnillas.
Mediante una serie de procedimientos, que llegaron a ser conocidos como método
de entrevista clinica (capitulo 1, pp. 37-38), Piaget analizo los procesoes de razona-
miento en que se fundan las respuestas correclas e incorfectas de 108 Rinos. La
fasc macwn nor los procesos de adquisicion del conocimiento en el nitio inspiraron
una catrera de 60 anos consagrada a invesugar ¢l desarroilo infantil. Al final de ella,
Piaget habiz publicado mas de 40 1ibros v 100 articu'os sobre 1a psicologia del nifio.

Plaget fue uno de los pritmeros tearicos del consttuctivisiio en psicologia. Pensa-
ha que los ninos construyen activamente ¢l conocimiento del ambiente usando lo
gque va saben e interpretando nuevos hechos v objetns. La investigacifn de Plaget se
centrd fundamentalmente onla foima en gue adquivien el conocimiento al ir desa-
rrollandose. En otras palabras, oo lr inwere saba tanto lo que conoce el nifo, sino
cdmo piensa en los probiemas v en las soluciones. Estaba convencidn de que el
desarrollo cognoscitive supoene cambios en li capacidad del nuifo para razonar so-
hre su munde.

Dtapas cognoscitivas
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Piaget fue un teérico de fases que dividio el desarrollo cogroscitivo en cuatro gran-
des etapas: elapa sensoriomotora, clapd preoperad ional, vtapa de las operaciones
concretas v etapa de las Operaciones formuiics. SUS principales caracieristicas se

Téswmen en la tabla 3.1, Ea cada ctapa se supone que el pensamiento del niio es

cualitanvamente distinto al de las restantes. Sepan Piaget, el desarrolle cognoscitivo
no solo consiste en cambios cuantitativos de 1ns heclhios y de las hainhidades, sino en
transformaciones radicales de cormo se orgamza el conocimiento. Una vez gue ¢l
nific entra en una nucva etapa, na retrocede a una forma antedor de razonamiento
1l de funcionamienta,

Plaget prgpuso que ¢l desarrollo cognoscitivo sigue una secuencia invariabie. Es
decir, todos los nifios pasan por las cuatro etapas en el mismo orden. No ¢s posible
ormitir ningmina de ellas. Las etapas se relacionan generalmente con ciertos niveles
de edad, pero el dempo que dura una etapa muestia gran variacion individual y
cultural. En una seccién posterior examinaremsos las caracteristicas cognoscitivas
de cada una.

El desarrvollo como cambio de las estricturas del conoctiniennto

Loty Pufentis Son Coiiunas e
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Piaget pensaba que todos, incluso los nifos, comienzan a organizar ¢l conocirmiento
del mundo en lo que Hamé esquernas. Los esguemas sor: conjuntos de acciones
fisicas, de opceraciones mentales, de conceptos o teorias con los cuales organizamos

v adquirimos informacion sobre el munde. Bl nine de cona edad conoce su mundo
A traves e 1as dusnes fisicas yue sealiza, micntras yuce oo de mayer vdad prieden
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(TUTABLASNAETAPASDE LA TEORIA DEL-DESARROLLO COGNOSCITIVO 36 fais r

Etapa Edad

Caracteriaticas

Sensorigmouora .,

“El nifio activo Del nacimenio

Los nifncs aprenden 13 conducta propositiva, el
alns 2 afos

prnsamients cnentade a medios y fines, 'a
permanen:ia de los objotos.

Preoperacignal
FT o ntuiivo Delos 23 ios 7

annk

£l nifin puede usar sitmhnlos y palabras para
pensar Selucidn intuitea de lus problemas,
pero =l pensamiento estd limitado por la
rigidez. la centrahizacion y el egocentrismo.

()pcrm:w ney Long

De 7 a 11 ahos El rifg aprende las operaciones iogicas de
i senacién, de clasificacion y de conserva-
1

i it Bl peniamieeto estd ligade a los

ded munda real.

[EAR TR AL NERKA

v ohjetos
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v addelanoes

ELonita apremie

RINIEST AT

abstractes del
que le ponnnten wsar la lewica
propasicional,
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a5 nsenmmente ciemifice v
el rasonumicnto propoarcional.

realizar nperacioncs moentalies y usar
plo}. A

medida gue ¢

sistenas de simpoles (el lenguaje, por ejem-
i nino va pasanda por las ctapas, II!(JOI’& su capacidad de em-
plear esauemas compicjos v abstractos que le permiten organizar su conocimiente,
L1 desarrelin cognescitive no congste tan so'o en
en reorganizar v diferenciar los va exstenres

CONSITLULT DRV CHOQUETINS, $ino

Piincipios

¢ . .
fiygantzacica. y agaplacion

Dos principios basicos, que Piavet llama funciones invariables, rigen el desarrollo intelec-
tual del nino. El pnimero es 1a organtzacion que, de acuerdo con Plaget, es una pre-
disposicion innata en todas las cspecﬁr_%_' Conforme el nifio va madu rando integra los
patrones fisicos simpies 0 esqueinas mierntales a sistemas mas complejos. El segundo
principio cs la adaptacion. l'ara I’ai\s_y':t, todos los oryanismos nacen con la capacidad
de ajustar sus estructuras mientales o conducta a las exigencias del ambiente.

Asimilacion 1 cqcomodoe i

Piaget utilizo los términos asimilacion y acomodacion para describir cémo se adapta
el nifio al entornn. Mediante el proceso de la asirilacidon moldea la informacion
fiueva para que encaje en sus csgquemas auualos Por ejemplo, un nlho'dc. corta
edad que nunca ha visto un burro lo llamara caballito con grandes orejas. La asimi-
14Ci6N NO €5 un Proceso pasivo; a me nudo requiere modificar o transformar la infor-
macioén nueva para incotporarla a la ya existente. Cuando es compatible con lo que
ya se conoce, se alcanza un estado de equilibrio. Thdas las partes de 1a informacion
encajan perfestamente entre & Cnando no es asi habra que cambiar la forma de
pensar o hacer algo para adaptarla. El proceso de modificar los esquemas aciuales

del desaavollo

’
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DESARROLLO COGNOSCITIVO: LAS TEQRIAS DE PIAGET Y DE VIGOTSKY

se llama acomodacién. En nuestro cjernplo, el nifio fornard otros esquemas cuan-
do sepa que el animal no era un caballito, sino un burrv. La acemodacian tiende a
darse cuando 1z informacion discrepa un poco con los esquemas. Si discrepa dema-
stado, tal vez no sea posible porque el nino no cuenta con una estructura mental
que le permita interpretar esta informacion. De acuerdo con Piaget, los procesos de
asimilacion y de acomedacion estan estrechamente correlacionados y explican los
cambios del conocimiento a lo largo de la vida.

:Se le ocurte un casp de asimilacion y acomedacion tomado de sus experiencias
de aprendizaje? Al leer este libro, estara utilizando 1o que ya sabe del desarrolio del
nifio para entender la informacion nueva. Pero gquizd habra de modificar algunas de
sus ideas a medida que vaya adquiriendo mas informacién. Por ejernplo, quiza haya
aprendido en alguna otra parte que los lactantes no pueden realizar el pensamiento
simbolico. Como vera mas delante, la teoria de Piaget nos dice gue durante ¢l se-
gundo ano de vida empieza a emerger una forma de pensamiento simholico. Por
tanto, para lograr una cornprensién mas profunda de la infancia, habra de modifi-
car su conocimiento actal del desarrollo del lactante para incorparar {acomodar)
la informacién nuecva,

Meconismos del desarvolto

§i el desarrollo cognoscitivo representa cambios en la estructura cognoscitiva o
esguemas del nina, ;a qué se deben esos camiuos” Piaget es un teorico interactivo
para quien ¢l desarrollo es una complegja interaccion de los factores innatos y am-
bientales. Segun €1, en el desarroilo cognoscitivo tatervienen los cuatro factores
Liguiontas:

+ Maduracion de lis estructuras fisicas heredadas

+ Experiencias fisicas con el ambiente

+ Transmuwien secial de iniormacidn y de conesimientos
*

Equilibtio

£l equilibrio es un concepo original en la teoria de Piaget y designa la tendern-
cia innaw del ser humang a mantener ¢n equilibrio sus estruciuras cognoscitivas.
Piaget sostuve que los estados de desequilivrio son tan mntrinsecamente insatisfac-
torios que nos sentimos impulsados a modificar nuestras estructuras cognoscitivas
con tal de restaurar ¢l equilibrio. Asl pues, en su teoria ésta es una forma de conser-
var la organizacion y la estabilidad del entorno. Ademas, a través del proceso de
equilibrio alcanzamos un nivel superior de funcicnamiento meneal

ETAPAS DFL DESARROLLO

Etapa sensortomotora (del nacintiento a los 2 ayios)

Burante el periodo sensoriomoter, el nitto aprende los esquemas de dos compe-
tencias bisicas: 1) 1a conducta orientada a metas y 2) 1a permanencia de 1os objetos.
Piaget los consideraba las estructuras basicas del pensamiento simbélico y de la
inteligencia humana.

Adguisicion dc la conducta ovicntada a mceras

Una caracteristica distintiva del periodo sensocomotor es la evidente transicion del
lacaante de la conducta refleja a las acciones vrientadas a una meta. Al momento
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de nacer, su comportamiento estd controlado fundamentalmante por reflejos. El
nific nace con la capacidad de succionar, de asir, de llorar y de mover el cuerpo, lo
cual le permite asimilar las experiencias {isicas. Por ejemplo, aprende a diferenciar
los objetos duros y blandos succionindolos. En los primeros meses de vida incorpo-
Ta nuevas conductas a estos esquemnas reflejos. Asi, la succién del pulgar no perte-
nece a este tipo de acciones. Es un hecho fortuito que, una vez descubierto, repite
una y otra vez porque le procurd una sensacion placentera. Lo inicia con un objeto
concreto en mente, A esta clase de accliones intencionales o propositivas Plaget las
lama reacciones circulares.

Al final del primer afie, cuinienza a prever los eventos y para alcanzar €sas metas
combina las conductas ya aprendidas. En esta fase, ya no repite hechos accidenta-
les, sino que inicia y selecciona una secuencia de acciones para conseguir determi-
nada meta. Piaget observé por primera vez esta secuencia cuande colocod bajo una
almohada el juguete favorito de su hijo de 10 meses. Bl nino hizo una pausa, de un
golpe 1a arr0)d a un lado. Combiné varias acciones para consezuir lo que queria. La
secuencia conductual comenzd a partir de un objetive deternranado.

Al final de la etapa sensoriomotora, el nino comienza a probar otras formas de
obtener sus metas cuande no logra resolver un problema con los esquemas actuales
{observar, alcanzar y asir). Por ejemple, si el juguete esta fuera de su alcance debajo
del sofa, posiblemente intente acercarlo con un objeto largo ¢ gatee hasta la parte
posterior del snueble. En vez de continuar aplicando los esquemas actuales, el nifio
ya pucde construir mentaimente nuevas saiuciones de los problemas, Segiin Faget,
la invencidn de nuevos merodos para tesolverlos caracterici el inicio de la conducia
verdaderamente inteligente. Aunque los mifios contintuan resolviendo problemas
pur enisayo y error durante muchoes mas anos, parie di Ly experimentacion se reali-
za internamente mediante {a reprerentacién mental de la secuencia de acciones y
de las metas.

v

Descavollo de led pernaniencia
de los objerus

Otro logro unporntante que ocurre en el periodo sensoriomotor es la permanencia
de los objetas. Es el conocimiento de gue las cosds siguen existiendo aun cuando
‘ya no las veamoes ni las manipulemos. Los adultos sabemos que el zapate extravia-
do continda existiendo a pesar de que no podarmos verlo. Buscamos en el cldset,
debajo de la cama y, finalmente, lo hallamos debajo del sola de la sala. Los lactantes
se comportan de modo distinto cuando los objetos desaparecen de su vista. Lo ha-
cen como si hubieran dejado de existic

Puecde gstudiarse en varias formasf el concepto que el mino tene de la perma-
nencia de los objetos. Como se explica aqui, una consiste en esconder su juguete
favorito debajo de una almohada o de una sibana mientras él mira. Los nifios de
corta edad (de 1 a 4 meses) siguen con la vista el objeto hasta el sitic donde desapa-
rece, pero sia que tengan conciencia de & una vez que ha dejudo de ser visible,
Piaget explicd que, a esta edad, los ebjetos no tienen realidad ni existencia para el
nifio salvo que los perciba directamente. 56lo puede conocerlus a través de sus
acciones reflejas; de ahi que no existan 31 no puede succionarlos, tocarlos o verlos.
En otras palabras, todavia no es capaz de formarse una representaciéon mental del
objeto.

El primer vislumbre de la permanencia de los objetos aparece de los 4 a los 8
meses. Ahora el ninio buscard un objeto si estd parcialmente visible, pero necesita
alguna pista perceptual para recordar que no ha dejado de existir. Entre los 8 v los
12 mescs, su conducta indica que sabe que el objeto continua existiendo aunque no
pueda verlo. En esta edad buscara los objetos ocultos combinando en acciones pro-
positivas varios esquemas sensoriomotores: observar, gatear y 2lcanzar.
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Algunos investigadores han puesto en tela de juicio los hallazgos de Piaget relati-
vos a la permanencia de los objetos (Flavell, 1985). La evidencia reciente indica que
la representacion mental de los ohjetos puede aparecer desde los 4 meses de vida.
Otros sefialan que quizas el nifio comprenda el principio de la permanencia, pero le
faltan las habilidades de la memoria para recordar la ubicacién de los abjetos o las
habilidades motoras para efectuar las acciones gue le permitan encontrar el objeto.
Sin embargo, 1a mayoria de los teéricos coinciden en que 1a capacidad de construir
tindgenes mentales de los objetos en el primer afio del desarrollo constituye un
logro trascendental. A partir de este tnomento, las representaciones mentales influ-
yen mas en el desarrollo intelectual que las actividades sensoricmotoras.

Etapa precoperacional (dc 2 a 7 arios)
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La capacidad de pensar en objetos, hechos o perionas ausentes marca el comiensn
dela etapa preoperacional. Entre los 2 y los 7 anios, ¢l nifio demuestra una mayor
habilidad para cmplear simbolos —gestos, palabras, nimeros e imagenes— con los
cuales representar las cosas reales del entormo. Ahora puede pensar y comportarse
en formas que antes no eran posibles. Pucde servirse de las palabras para comuni-
carse, utilizar nimeros para contar objetos, panticipar ¢n juegos de fingimiento y
expresar sus ideas sobre el mundo por medio de dibujos. Fl pensamiento preapera-
cional tiene varias limitaciones a pesar de la capacidad de repiesentar con simbolos
las cusas v los acontecimientos. Piaget designo ¢sre penodo con ol nombre de etapa
preoperacional. porque los preascolares carecen de la capacidad de efectuar algu-
nas e las operaciones 16 ricas gque riservo en nifcs de ranvor edad Antes de oo
mentar las limitaciones de! pensamiento preoperacional vamos a examinar algunos
de los ptogresos cognoscitivos mas iinportsntes Jde exta etapa.

Pensamicto represeniocio

Durante 1a etapa preoperacional, el nine puede emplear simbolos como medio para
reflexionar sobie el amhier}te, l.a capacidad de uzar una palabra (galleias, leche, por
ejemploY para referirse a un objeto real que no estd presente se denomina funcio-
namiento semidtico o0 pensmniento represcatacronal. Maget propuso que uia
de las primeras formas de €l e la imitacion difenida, la cual aparece por primera
vez hacia ¢l final del periodo sunsoriomotor. La imitacion diferida es la capacidad
de repetir una secuencia simple de acciones o de sonidos, horas o dias después que
se produjeron inicialmente. Piaget (1962) observd el siguiente ejemplo de imitacion
diferida en sy hija:
Jacquelinc-‘(l ana, 4 meses de sdad) recibe la visita de un nifio de 1.5 afios a quien veia de
cuandn en-cuando y quien, durante la tarde, estalld en un termible berrinche. Gl gritg
mientras intentaba salir del cormal de juego, lo empujéd hacia atras y se puso a patalear
Jacqueline se quedd mirandolo, desconcertada, pues nunca antes habia contemplado
una escena asi. Al dia siguiente ella se puso a gritar en el corral de juepo, tratd de mover-
lo y empezé a patear un poco (p. §2).

Durante la etapa preoperacional se observan otros gjemplos del pensamiento
representacional. A menudo sc considera que los afios precscolares son 1a "cdad de
oro” del juego simbélico (Singer y Singer, 1876). El juego comienza con secucncias
simples de conducta usando ouyjetos 1eales; por ¢jemplo, tingir beber de una copa o
comer con un objeto parecido a la cuchara. A los cuatro afios de edad, el nifio puede
tnventar su propia utileria, crear un guién y representar varios papeles sociales.
Veamos comno lus persunajes do 4 afios de adad estan sprendiendo 2 negociar rela-
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ciones sociales en el siguiente ejemplo de juego simbolico tomado de Bad Guys
Don't Have Birthdays (1988) de Vivian Gussin Paley:

Barney: Sigan haciendo oro. Ustedes son los guardias de la huelga. No lo olvi-

den, yo soy el guardia que controla las armas.
Frederick: Pero nosotros controlamos 1as aninas cuando duermes.

Bamey: No. Ustedes hacen ¢l oro y yo controlo las armas. De todos modos, no
voy a dormir porgue se acercan los tipos malvados. ;Atencion, todos
los guacdiast Stuart, ven acd. ;Quieres ser guardia? [Tipos malvados!
Ven el barco porque ya se encucntra en el sol.

Mollie. Nada de tipos malos, Barney, ¢l nifio estd durmiendo.
Barney: Alli hay tipos inalas, Mollie. Nosotros tenemos cafiones,
Mollie: No puedes dispatar cuando el nifio estd durmiendo.
Barney: ;0uién es el nino? Nosotros no dijimos de un nine.
Mollie. Es Cristobal Ven, nene Estrellita, Acoeéstate agui.
Barney: Dije no, Crstdbal. Puede ser el hermano del Boy Scout. Di no, di no.
Cristébal: Voy a dispararles un rato a los tipos malos, ;verdad Mollie? (p. 19)

En términos generales, el juego simbélico se inspira en hechos reales de la vida
del nino (por ejemplo, el patio de juego, ir a la tienda, ir de viaje)}, pero también los
que contienen personajes de la fantasia y superhéroes son muy atractivos para él.
Muchos expertos piensan que este tipo de juego favorece ¢l desarrollo del lenguaje,
asi como las habilidades cognoscitivas y sociales. Favorece ademas la creatividad y
la imaginacion.

Segdn Piaget, el desartoilo del pensamiento represeniacionzl parmite al nifio
adguinr ¢l lengonaje. Los anos preescolares son un periodo de desarrolle acelerado
dei lenguaje. la mayoria de los ninos pronuncian sus primeras palabras hacia ol
segundo ano y van aumeniando su vocabulario hasta alcanzar cercir de 2 000 paia-
bras a los 4 aney En el capitvle 5 estudiaremos a fondo ol desarrollo linguistico; por
el momento, convienie eritender su gonexian con el pensamiento representacional.
Cuando el nifto conuenza a hablar, utiliza palabras relerentes a actividades y a even-
tos, lo mismo cue a sus desens actuales, Durante el perniodo preoperacional empieza

a emplearlas on forma verdaderamente represenfﬁcional\ Enovezr doe cenirarse ex-

clusivamente en las actividades del momento o en sus deseos inmediatos, comicn-
ra a usarlas para representn objotos ausentes y aconteclmientos pasados (Ginsburg
y Opper, 1988). Dicho de otra manera, las usa para referirse a eventos que no expe-
rimenta de modo directo. Piaget creia que el pensamiento representacional facilita
el desarrollo linghistico rapido en el periodo preoperacional. Es decir, ¢l pensa-
miento antecederia al desarrollo Lingtiistico.

Durante la etapa preoperacional, el nifio comienza a representarse ¢l mundo a
través de pinturas o imdgenes mentdles, lo cual ha hecho que algunos expertos cali-
figuen de “lenguaje silencioso” el arte infantil. Los cuadros nos revelan mucho sobre
su pensamiento y sus sentimientos. Por ejemplo, cuando a los nifios de 2 y 3 afios de
edad se les pregunta gué estan dibujando o pintando, lo mas prooable es que respon-
dan- *Nada mas estoy dibujando” Sin embargo, antre los 3 ¥ 4 afios comienzan a
combinar trazos para dibujar cuadrados, cruces, cirenlos y otras ipuras geometricas.
Inician la etapa representacional del dibwjo hacia los 4 o 5 afios. Dibujan casas, ani-
males, personas, personajes de caricatura y otros cbictos. Las figuras pueden repre-
sentar objetos reales del entorne o personajes de la fantasia que han visto o de los
cuwales han oido bablar Enla figura 3.1 s¢ muestra este avance evolutivo en los dibujos
iniantites, A medida gue va creciendo, el nifio enrigueca sus dibujos con detalles,
incorporando mcluso palabras que desarrollan el guign. Cuando tos inscriben en el
jardin de mifios, algunos va saben escribit su nombre. Ahora las palabras impresas, to
mismo que las pinturas, pueden representar un objeto real del ambiente.,

.
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FIGURA 31
Progresion eveliidva de
tos dibijos infantiles:

a} Erapa de colocacidn
qgarabatenx (31 neses de
edad): b) farmas bdsicas
circido (42 meses); ¢) ciap
de diseno: disenos
combinadss {de 40 y 47
wieses), d) clipa preronca
serl {45 rngses) el

et
Numngenies ol Ji )
Hhsest

FL."_.‘HL:. Kellogg (1970}

DESARROLLO COGNOSCITIVO: LAS TEORIAS DE PLAGET Y DE VIGOTSKY

e

COnceptos mHREricos

Junto con la mayor habilidad de usar como simbolos las palabras ¢ imdgenes, los
ninos empiczan a uilizm log nluneros come herramienta Jdel pensamiento durante
los afnos preescolares. Piaget sostuvo que los ninos no adguieren un concepio ver-
dadero del nimero antes de 1a etapa de las operaciones concretss, cuando comien-
7an a entender las relaciones seriales y jerdrquicas. Sin embargo, 1a investigacion
reciente ha demastrado gue algunos principios numeéricos basicos aparecen duran-
12 1a ctapa preoperacional. Los trabajos de Rochel Gelman y sus colegas (Gelman y
Galhstel, 1978; Gelman y Meck, 1983) sefalan que algunos nifios de 4 afios logran
entender los siguientes principios basicos del conteo: @) puede contarse cualguier
arreglo de elementos; b) cada clemento debera contarse una sola vez; ¢} los nimeros
se asignan en cl mismo orden; d) es irrelevinte el orden en que st cuenten los ob-
jetos; €) el ultimo némero pronunciade es ¢l de los elementos que conticne el
conjunto. Los nifios de edad preescolar comprenden un poco las relaciones numé-
ticas. Asi, la mayera de los nifios de 3 a 4 anos de edad, saben que 3 es mds que 2.
Ademas, parecea paseer un conocimicnlo intnitive de 1a adicidn y de 1a sustraccion.

Los preescolaies comienzan a comprender algunos conceptes basicos de 1os nu-
meres, peto conviene recordat gue cometeran muchisimos errores de conteo. Omi-
ten alguncs-l nameros (por cjemplo, 1, 2, 3, 5), no incluyen elementos mientras
cuentan, etc. Ademds, a la mayoria de ellos v a los nifios de primaria fes es dificil
contar grandes grupos de obietos desorganizados (Baroody, 1987).

Teorias Drtudtivas

Los nifios de corta edad se caracterizan por su curiosidad y espiritu inquisitivo. En
los afigs preescolares comienzan a hacerse teorias intuitivas sobre los fenémenos
naturales Plaget (1951) entrevistd a nifios pequefios para averiguar de qué manera
explicaban algunos hechos como el origen de los arboles, el movimiento de las
nubes, la apancion del Sol y de la Luna, el concepto de la vida. Descubirio gue sus
conceptos del mundo se caracterizan por el animismo. Es decir, no distinguen
entre seres animardas (vivos) y objetos inanimados {mecanicos); atribuven estados
intencionales y rasgos humanos a los objetos inanimados. Por gjernplo, un nifio de
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3 aftos puede decir que el Sol estd caliente, porque quicre que la gente no tenga frio

Enla ctapa preoperagional of
o que los arboles pierden las hojas porque quieren cambiar su aspecto exterior. 70 fene un concepto

Creen gue las rocas, los diboles, el fuego, los rios, los automéviles y bicicletas po- 57 ¢ mw;;_io" e
.. . . . . . . “alsfingue enfrg objetos
seen caracteristicas vivas porque se mueven. El siguiente ejemplo ilustra este pen- o ¢

: nist arimados £ inanimedos,
sarmento animista:

Zimm (7 anos, 9 mescs, sus respuestas se imprimieron en cursiva). ;Tiene vida of gato?
S Y un caracol? Si ;lna mesa? No. ;Por qué no? No purde moverse. ¢Tiens vida una
bucicleta? S Por qué? Pucde caminar ;[Tiene vida una nube? 8 JPor qué? A veres se
rueve ;Tiene vida el agua? 81, se mueve. JTienc vida cuando no sc moeve? Si. ;Tiene vida
una bicicleta cuando no estd moviéndose? 8i, fiene vida aungue no se mucva, ;Tiene vida

una ldmpara? 8i, brilla. ;/Tiene vida la Luna? $i, « veces se oculla detrds de las montarias.
(Piaget, 1951, p. 199))

Al construir sus creencias, los nifios recurren a su cxperiencia y observaciones
persanales. Con frecucncia ¢l calificativo intuitivo se aplica a la etapa precperasio-
nal, porgue su razonaniiento se basa en experiencias immnediacas,

l.as teorias intuitivas del mundo fisico y bioldgico puedan tener una influencia
duradera en ¢l aprendizaje. Cuando se les presenta informacion objetiva en la es-
cuela, a menudo la asimilan a las teorias del sentido comiin que se han hecho sobre
el mundo. For cjemplo, J. Eaton, C. Anderson y E. Smith (1984) descubrieron que, 6
seranas después de 1as lecciones sobre 11z v vision, 1a mavoria de los alumnos de
quinto grado manticnen sus concepeiones elementales. vemos las cosas porque la
hiz las ilurmninz y las hace brillar. A juicic de estos investigadores, los profesores
hacian lo posible por exporerles explicaciones cieniificas, pero no se centraban en
las teorias iniiivas de i Inz. La figura 3.2 contiene otros ejemplas de este tips de
tenrias en la ciencia. Son esquemas que explican los hechos naturales ¥ que pueden
persistir, a menos que se aborden de modo directa.

Del mismo modo que los ninos empiezan a formular teoras sobre el mundo
externo ey el peniodo preoperacionul, también comienzan 3 hacerle tespecio al
mundo interno de lu inente. Plaget (14963) propuso gue no distinguen entre los fené-
menos mentales y los 1eales. La confusidn se manifestaba principalmenic cuando
se les pedia cxplicar ios origenes de los suenios (por ejempio, ;de donde provie-
nen?). En el case de los pensadores preoperacionales, son evenios £xternos que
pueden ser vistos por otras personas. Con el término realismo Piaget designa la
tendencia del nifio a confundir los hechos fisicos con los psiquices.

La investigacion reciente indica que el conocimiento de 1o mente en el preesco-
lar es mads complejo de o que suponia Praget originalmente. De acuerdo con Henry

1 k]
|« Elazacar deja de existir cuando sc¢ pone en agua. '
+ Las nubes o la sombra de 1a Tierra causan las fases de la Luna.
+ Las plantas obticnen nutrimento del suelo.

+ Lalur llega mas lejos de noche que de dia.

+ Las sombras estin hechas de materia.

e Los objetos mds pesados caen con mayor rapidez.

e La cormiente eléctrica se emplea en una ldmpara.

FIGURA 3.2
Concepeiones pripdrivas
det wing de primaria on

La Tierra es plana.

+ El frio produce ¢l meho.

e 5iapregamos agua calienee a una cantidad igual de agua fria, el agua estard dos c carnpo de la crencia
veces mAs raliscore Furestes Ninver, Guesne y
{iperghien (18] ¥ Hiyde 5 Dicas
— . : : {1989)
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Wellman (1990), la mayoria de los nifos de 3 afios saben que los deseos ¥y motives
internos pueden hacer a una persona comportarse en cierta forma. Los de 3a 5
anos saben que no es posible tocar ni comer las galletas que aparecen en los suefios,
y saben que éstos pueden referirse a eventos imposibles, cowno el vuelo de un perro
(Wellman y Estes, 1986). Crando se les pide mencionar cosas que puede hacer la
mente, los nifios de 4 y 5 anos de edad dicen que pueden pensar, recordar y sofiar.
En esta edad, también distinguen entre su conocimiento y el de otros (Wellman,
1990). :

Aunque en la ctapa preoperacional el nino empieza a formular una teoria de 1a
mente, conoce muy poco los procesos del pensamiento y la memoria. Asi, ¢l prees-
colar cree que puede recordar todo cuanto ve v oye. Entre los 8 y 10 aflos, comienza
a adquirir lo que se conoce como conocimiente metacognoscitiva. La metacognicion
es “pensar en el pensamiento”; desempena una funcion importantisima en el
desarrollo cognoscitive durante los ahos intermedios de la nifiez. Hablare-

mos de como influye en €l cuando abordemos las teorias del procesamiento de
informacién.

Linidterciones dod pensenionto pveoperiacional

Hasta ahora hemos explicado algunos importantes progresos del pensamiento del
nifio durante el periodo preoperacional. Veamos ahora algunas de las limitaciones.
Las tres mds importantes son egocentrismo, centralizacion y rigidez del pensamiento.

Fl egocentrismo es la tendencia a *percibin, entender e interpretar el mundo a
pardr det yvor (Miller, 1993, p. 53). Esta tendencia se maniliesta sobie todo ¢n las
conversaciones de los preescoiares. Como son incapaces de adoptar la peispectiva
de otros, haren poco esfuerzo por modificar su habla en faver del oyente. Los ninos
de tres afios parccen realizar los llamados mondlogos colectivos, en los cuales los
comentarions de los interlocutores no guardan relacidn alguna entre i Entrelos 4 y
5 anws de edad, el nifie comicnza a mostrar caj.acidad para ajustar su comunicacion
a la perspectiva de los cyentes.

Pizget e Inhelder (1956 utilizaron el farmoso experimento de la montan= para
estudiar ¢l egecentrismo en pinos de corta edad. Colocaron sobre una mesa el mo-
delo de un panorama que contenia tres montaiias, con cuatro sillas dispuestas alre-
dedor. En el expertmento, un nifio s¢ sentwba en una mesa; se le pedia escoger
entre un grupe de dibujos aquel que describiera mejor ¢l aspecto que la montafia
tendria para una persona sentada en otra silla. Se descubrié que la mayoria de los
nines menores de 7 u 8 anos seleccionaban el dibujo que mostraba el aspectoque ia
montana tenia para ellos, no el que tendria para alguien sentado en otra silla.

Alpunos invéstigadores han senalado que ¢l experimento de la montafia no es un
test culturalmente justo de la capacidad de adoptar una perspectiva no personal.
Para realizario, los nifios deben saber rotar los objetos en un arreglo espacial. Cuan-
do se emplea una forma stimplificada del experimento, los precscolares parecen ser
menos egocéntricos de lo gue afirmaba Piazet. Por ejernplo, 1a mayoria de los de 3
anos de edad comprenden lo siguiente: si se sostiens verticalmente ta pintura de un
objeto ante su vista pucden verlo, no asi alguien sentado frente a ellos, como se
advierte en la figura 3.3, Esta investigacion indica que, entre los 3 y 4 anos se dan
cuenta de que dos personas pueden tener distinta perspectiva de un mismo objeto
(Flavell, 1985).

Otra limitacion del pensamiento preoperacional cs la centralizacidn. La centrali-
zacion significa que los nifios pequefios tienden a fijar la atencién en un solo as-
pecto del estimulo. [gnoran el resto de las caracteristicas. Como veremos més ade-
lante, la centralizacion explica por qué a los nifos les resutea dificil efectuar tareas
relacionadas con la conservacion. Supongamos quc a un nifio de 4 afos le mostra-
mos dos vasos idénticos con la misma cantidad de agua y que luego vaciamos uno
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$Cual de las dos nifias puede ver al gato?

en un vaso alto y delgado. Cuando le preguntames: ";Cudl vaso tiene mas?", el nifio
se concentrard en la altura del agua y escogera el mas alto. Prescindird de otras
dimensiones del vaso como ¢l ancho. :

Ei cjemplo anterior Hlustra otra limitacién del pensaraiento prcopc’racmnal El
pensamierito de los nifos pequenios tiende a ser muy rigido {Miller, 1993). En e}
ejemplo anterior, el nine se fija exclusivamente en los estados de “antes” y “des-
pués”, no en el nroceso de transforunacién. Con el tiempo, ¢l pensamiente de los
NiNGs S0 0 1enos rigido y comienwan g considerar come pueden mvertit las
trunsfonnaciones {vaciar el contenido de un vaso #n otro). La habilidad de inverur
e ntalmente Jas operaciones es una de las caracteristicas de la siguiente ctapa del
desarrdilo copnoscitivo, la de las uperasiones concreas

Mientras el nine no aprenda alpunas operacionss mentales, como la reversibili-
dad, tendera @ basar sus juicios de 1a cantidad eo el aspecto perceptual ¥ no en la
realidad. S un vaso dala in'}m"—;i(jn de contener mas agua, supondra que la tiene.
Flavel' ¥ sus colegas (Flavell, Green y Flavell, 1988 Lestudiaron la compresion de las
apanencias v de la realidad en el nito Desonbrieron que Ja capacidad de distingruir
entre e apariencia y la reabidad se adquicre de los 3 o los 5 anos. Cuando a los de 3
afios se les muestra una esponja con el aspecto de roca, creen que es una roca. Si un
pedazo de tela huele a naranja, es una naranja. Por esta tendencia a confundir la
realidad y las apariencias, el Halloween es una fiesta aterradora para la mayoria de
los nifios de 3 afos y para algunos de 4 afios. 5§ una persona parece un monstruoe,
debe ser un monstruc. A los 5 anos; casi todos comienzan a distinguir entre las
apariencias y la realidad. |

FIGURA 3.3
Threa de la adoprior de
perspectivas

Etapa de las operaciones concretas (de 7 a 11 aiios)

Durante las anos de primana, el nifio empieza a utilizar las operaciones mentales y
la lopica para reflexionar sobre los hechos y los objetes de su ambiente. Por ejem-
plo, si le pedimos ordenar cinco palos por s tamario, los camparara mentalmente
y lueeo extraerd conclusiones logicas sobre el orden correcto sin efectuar fisica-
mente las acciones correspondientes, Esta capacidad de aplicar la Wogica v las ope-
raciones mentales le permite abordar los problemas en torma rmas sistematica que
Hn oo que se encuentre en la etapa preoperacional.

De acuerdo con Piaget, el ninto ha lograde varios avances ¢n la etapa de las
OPErACIONes CONCretas. Prinmero, SU pensamiento muestta menor ripidez y mayor
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FIGURA 3.4

Tarea de seriacion

flexibilidad. Fl nifio entiende que las operaciones pueden invertirse o negarse men-
talmente. Es decir, puede devolver a su estado original un estimulo como el agna
vaciada en una jarra de pico, con sdlo invertir la accidn. Asi pues, ¢l pensamiento
parece menos centralizado y egocéntrico. El nifio de primaria puede fijarse simul-
taneamcente ¢n varias caracteristicas del estimule. En vez de concentrarse exclusi-
vamente en 1os estados estiticos, ahora estd en condiciones de hacer inferencias
respecto a la naturaleza de las transformaciones. Finalmente, en esta etapa ya no
basa sus juicios €n la apanencia de las cosas.

A continuacién examinaremos mas a fondo los tres tipos de operaciones menta-
les 0 esquemnas con que €l nino organtza € interpreta el mundo durante esta etapa:
seriacion, clasificacion y conservacion.

ScrHacion

La seriacion es la capacidad de ordenar tos objetos en progresién lagica; por #jem-
pio, del mas pequeno al mas alte. Es importante para comprender los conceptos de
numeio, de tiempo y medicidn. Asi, los preescolares tienen en general un concepto
limitado del tiempe. En su mente, 2 minutos es igual que 20 o que 200 minutos. Por
el contrario, los nifios de primaria pueden ordenar los conceptos de tiempo a partir
e una magnitud creciente o decieciente. Para ellos, 20 minutos son menos que 200
pero mas que 2.

Fn uno de sus experuneuntos, aget pedia a los niflos ordenar una serie de palos
como los de la fignra 3.4. A los 3 y 4 ahos de edad, los nifios pueden localizar Ios mis
iargos y los mds cortos. Parecen entender la negla logica del cambio progresivo
- esdecir, Tos objetos piteden ordenarse atendizndo a su tarneno creciente o decrs-
clente—, pero les es difici] construir una secuencia ordenada de tres ¢ mas palos.
Para cllo necesitan efectvar al mismo uempao dos opereciones mentales: deben sé-
leccionar el paio apropiado pensando en su longitud en relacion con los que va usé
y también en relacidn con ios restantes. El preescolar no puede realizar esta tarea
porgue se centra en una dimensidn a la vez {esto ©3, su pensamiento estd centrali-
zadc). La capacidad de coordinar simultaneamente dos elementos de informacién
se. desarroila gradualmente en los primeros afigs de primana, cuande el pensa-
miento del nifio comienza 4 nrienfarse menos a la centralizacion.

Para resolver los problemas de seriacion, ¢l niic debe aplicar ademas la regla
logica de la transitividad. Parte del probiema de los nifos de primaria radica en
que no comprenden que los objetos en 1a mitad de una serie son a la vez mas cortos
y mis largos que los otros. o ninos de mayor edad pueden construir mentalmente
relacionies entre los objetos. Saben inferir la relacién entre dos si conocen su rela-
cidon con un tercero. Por ejemplo, st saben que el palo A es mas corto que B y que
éste es mas corto que el pala C, ol palo A debera ser entonces mds corto que C, La
respuesta es tina deduccién Iégica que se basa e¢n la regla de transitividad (A < By
B < C; portanto, A < C). Gonforme ala teoria de Piaget, la transitividad se entiende
entre los 7 v 11 anos de edad.

E

¢ Puedes poner en orden aslos £n 1z etapa de las oparacicnes concretas, el mio
palos dai mas coro al mas larga? pueda ordanar Una sarke U8 pAKS por su lamafo.
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Clastficacion

Ademis de la seriacidn, Plaget pensaba que las habiliGades de clasificacién son  Piaget pensaba que las
indispensables para la aparicién de las operaciones concretas. La clasificacion es  habiidades de dasificacion
otra manera en gue ¢l nifio introduce orden en el ambiente al agrupar las cosas ¥ Z?::;Efﬁ;?zﬁi‘;gz;l
las ideas a partir de elementos comunes. La clasificacion es una habilidad que em- ;1 vpias
pieza a surgir en la nifiez temprana. Los nifios que comienzan a caminar v los
preescolares agrupan generalmente los gbjetos atendiendo a una sola dimensisg,
como el tamario o el color. Pero no es sino hasta el periodo de las operaciones
concretas cuando clasifica los objetos segiin varias dimensiones o cuando compren-
de las relaciones entre clases de objetos. Piaget describié dos tipos de sistermnas taxo-
némicos que surgen durante los afios intermedios de la nifiez: la clasificacién
matricial y 1a clasificacion jerdrquica.

La clasificacién matricial consiste en clasificar los objetos a partir de dos o mas
atributos, comn se aprecia en la figura 3.5. Ya sabemos que los preescolares pueden
agrupar objetos atendiendo a dimensiones individuales. Pero, ;qué ocurriria =i lg
diéramos 2 un grupo de ellos objetos de distintas formas v colores para que los
ordenaran? Piaget descubrié que en esta edad ordenan correctamente los objetos
segiin una dimensién, ya sea la forma o el tamafio. Un preescolar un poco mas
avanzade podria subdividir después cada grupo de color conforme a la segunda
dimension. Su comportamiento indica que se encuentra en una fase de transicién.
Percibe mas de una dimension pero no puede cootdinar esa informacién. Alos 8o 9
anos de edad, demostrara la capacidad de clasificar objetos utilizando simultanea-
mente dos dimensiones,

Piaget creia gue la centalizacion impenic mayores rastricciones a tas habilidades
taxcnomicas de los niftos peauefios que a las de los de mayor edad. L.os primeros
ticnden a agrupar las cosas basdndose en sus semejantes; normalmente prescinden
de las diferencias. Los segundos pueden considerar al mismo tiempo en qué se
parecen y se diferencian los ohjetos. La capacidad de clasificarlos atendiendo a dos
dimensiones requiere ademas la reversibilidiad del pensamiento. Esta capacidad
de invertir mentalmente una operacién le permite al nino c¢lasificar primero un
objeto con una dimensior (cl color) y luego reclasificarlo con otra (forma o tama-
fio). Los nifios mayores de primaria logran resolver este problema, porque su pen-
samiento estd adquiriendo mayor {lexibilidad. )

"En los afios subsccuentes de la primaria, el nifio comienza a utilizar los sistemas
de clasificacién jerdrquica para poner orden c¢n su ambiente. Los usa para organi-
zar 1a informacion referente a materias como geologia, biologia, astronomia, histo-

FIGURA 3.5

Threa de clasificacién
£ Qué color y qué forma tiene el objeto faltante? marricial
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ria, fisica ¥ musica. Por ¢jemplo, en el sexto grade deben saber que 1a materia se
compone de moléculas y que cada molécula estd constituida por dtomos, los cuales
contienen varias unidades de protones, electrones y neutrones. También deben sa-
ber razonar sobre las relaciones jerarquicas, pues sélo asi podran entender los con-
ceptos numéricos. Asi, el niimero 5 es parte de un conjunto gue contiene ademias
los numeros que lo preceden (1, 2, 3 y 4). El nimero | puede dividirse en partes
diferentes (mitades, cuartos, décimas, ete.) v el nitmero 100 estd integrado por 10
decenas. El nifio comienza a entender las relaciones jerarquicas en la etapa de las
gperaciones concretas.

La prucba indicada para evaluar la comprension de las jerarquias en el nifio es la
tarea de inclusion en una clase. Al ninio se le muestran dos flores distintas, digamos
tres rosas y sicte tulipanes, v luepo se le pregunta: * ;Hay mas tulipanes o flores?” La
mayoria de los nifios de 5 v 6 afios dirdn que hay mads tulipanes. Comparan las
subclases (rosas ¥ tulipanes} y no ccmprenden que forman una clase mas grande
(flores). Para responder correctamente deberian pensar en los subconjuntos en re-
lacion con ¢l todo. Hacia los 8 0 9 afios de edad, comienzan a basar sus respuestas
en la regla logica de 1a inclusion en una clase. Ahora ya entienden que una
coleccion de objetos debe ser mayor gue cualguiera de sus subpartes y aplican esta
operacién légica para organizar la informacion en los problemas relacionados con
la inclusién en una clase. Les serd dicl comprender las relacionces entre parte v
todo antes que Jdominen la hanindad anteriorn

Consciveecion

De acuerdo con la teoria de Plage:, 1a capani-iad de razonar sobre los problemas e
conservacion es lo que caractenza a la etap.s de las operaciones concretas. La con-
servacion consiste en entender que un objeto permanece igual a pesar de los cam-
bics superficiales de su forma o de su aspecto fisice. Durante esta fase, el nifio ya no

“basa su razonamiento en el aspecto fisico de los objetos. Peconoce quea un ohjeto

transformado puede dar la iinpresion de contener menos o mas de la camidad cn
cuaestién, pero que tal vez no la teniga. En otras palabras, las apariencias a veces
resultan enganosas. ,

Piaget analizd el conodimiento de los cinco pasos de la conservacién en el nific:
nimero, liguido, sustancia (masa), longitud y valumen. Aunque se trata de proce-
sos que difieren en la dimension a conservar, ¢l paradigma fundamental es ¢} mis-
mo. En términos generales, al nifio se le muestran dos conjuntos idénticos de obje-
tos: hileras idénticas de nronedas, cantidades idénticas de barro ¢ vasos idénticos de
agua. Una ver que acepta que los objetos son iguales, transformamos uno de ellos
de modo que cambie su aspecto pero no la dimension bisica en cuestidn. Por gjum-
plo, enla :_;firca de conservacién del nimero, acortamos o alargamos una hilera de
monedas. [.e permitimos al nifio observar esta transformacién. Después le pedimos
decir sila dimension en cuestion (cantidad, masa, area u otra) sigue siendo la misma.

Los nifios que han iniciado la etapa de las operaciones concretas responderin
aue el conjunto de objetos noe ha cambizdo. Un objeto puede parecer mas grande,
mas largo o pesado, pero los dos siguen siendo igueales. En opinidn de Piaget, los
niiios se sirven de dos operaciones mentales bisicas para efectuar las tareas de
conservacion: negacién, compensacion c identidad. Estas operaciones sc refle-
jan en la forma en que un nifc de 8 afios podria explicar por qué la cantidad de
agla en dos vasos permanece inalterada:

*Se puede volver a vaciar y serd la misma® (negacion).
“El agua sube mas pero es pomue el vaso es mis delgado” (compensacitin).

“Tan sdle lo vaciaste, no se agregd ni se quitd nada” (identdad) (Miller, 1893, p. 57).
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Entre los 7 y 11 afios de edad, el nifio aprende las operaciones mentales necesa-
rias para reflexionar sobre las transformaciones representadas en los problemas de
conservacion, Estara en condiciones de realizar 1a abstraccion reflexiva, cuando
sepa razonar légicamente respecto al nitmero, a la masa v el volumen sin que o
confundan las apariencias fisicas. Entonces podra distinguir entre las caracteristi-
cas invariables de los estimulos (peso, nimero o volumen, por ejemplo) v la forma
en que ¢l objeto aparece ante su vista.

La adquisicién de las operaciones mentales con que se efcctian las tareas de
conservaciéon no se realiza al mismo tiempo en todas las dreas. La comprension
de.los problemas de conservacidn sigue una secuencia gradual (figura 3.6). Por lo
regular, el nifio adquiere 1a capacidad de 12 conservacién de los niimeroes entre los 5
y 7 afios. La de conservacion del area y del peso aparece entre los 8 y 10 afios, Entre
los 10 ¥ 11 afios, casi tedos los nifios pueden ejecutar tareas relacionadas con la
conservacidn del volumen. Desfase horizental ¢35 €l nombre que Pilaget le dio a
esta falta de uniformidad del pensamiento infantil dentro de una etapa.

Etapa de las operaciones formales
(M a 12 anos y en adelante)

Una ver lograda la capacidad de resolver problemas como los de seriacion, clasifica-  Cwasis los nusine inietan la
cién y conservacion, el nifio de 11 a 12 afios comienza a formarse un sistema coherente 96 de lus operaciones
.- ; . . s ) . formales, su penscmicnto

de légica formal. Al finalizar el periodo de las operaciones concretas, ya cuenta con 0007 0 0 entre In
ias hermamicntas cognoscivas yue le penmiten solucionar muchos tipos de provle- g gancreny 4 e rsibly
mas de 16gica, comprender las relaciones conceptuales entre operaciones matemauicas  jabsuucio),
(por ejemplo, 15 + 8 = 10 + 13), ordenar y clasificar los conjuntios de conacimeen-

tos. Durante la adolescencia las opcraciones mentales que surgieron en las etapas

previas se organizan en un sistema mas complejo de l6gica y de ideas abstractas.

I camibio mds importante en la etapa de las operaciones formales ¢s que ¢l

penszmiento hace la transicién de lo real a lo posibie (Flavell, 1985). Los nifios de

primaria razonan ldgicamente, pero s6lo ¢n lo tocante a personas, lugares y cosas

tangibles y concretas. En cambio, los adolescerites fiensan en €osas con que nunca
~han tenido contacto (par gjempls, cuands lea usted una historia, trate de imaginar
" qué significa ser esclavo en la decada de 1850); pueden generar ideas acerca de

£ventos que nunca ocurrieron {por ejemplo, ;cémo seria Europa si Alemania hu-

hiera ganado la Segunda Guerra Mundial?); y pueden hacer predicciones sobre he-

chos hipotétices o futuros (por ejemplo, si el gobierno de un pais aprobara una ley

que deroga la pena de muerte, ;qué sucederia con los indices de criminalidad?). Los

adolescentes de mayor cdad puedeﬁ discutir complejos problemas sociopaliticos

que incluyan ideas abstractas comqi derechos humanos, igualdad y justicia. Tam-

hién pueden razonar sobre las relaciones y analogias proporcionales, resolver las

ecuaciones algebraicas, realizar pruebas geométricas y analizar la validez intrinse-

c4 de un argumento.

La capacidad de pensar en forma abstracta y reflexiva se logra durante la etapa ¢ da clnombre de

de las operaciones formales. En las siguientes secciones estudiaremos cuatro ’;"”‘C‘I:;;;f’":“g: :nl‘;oma

caracteristicas fundamentales de este fipo de pensamiento: la Idgica proposicional, a}gﬁmmy éﬂpfammr

el razonamiento cientifico, el razonamiento combinatorio y el razonamiento sobre

probabilidades y proporciones.

Logica proposicional

Las operaciones mentales del adulto corresponden a cierto tipo de operacion logica
denominada légica proposicional, 1a cual segiin Piaget era indispensable para el
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TEORIA DEL DESARROLLO COGNOSCITIVO
L VYGOTSKY
Lev Vygotsky (1896-1934) fue un destacadoe representante de la psicologia rusa. Pro-
puso una teoria del desarrolio ael e que refleja ¢l enorme influjo de Yos acontect-
micntos iistoricos de su epoca. Tras el triunfo de la Revolucion de Octubre de 1917,
los lideres de la nueva sociciiad soviética desiacaron la influencia de cada individuo
en la transtormacion de la sociedad mediante ¢l trabajo y la educacidn, Vygotsky
formuld una teoria psicoldgica gue correspondia a la nueva sitaacién de su pais.

Su teoria pone de relieve las relaciones del individuo con la seciedad Afirmo que
no es posible entender ¢l desarrollo del nina si no se monoce Ja cultura donde se
cria. Pensaba que los patrones de pensamicnto del individuo no se deben a factores
innatos, sino que son producto de las instituciones culturales y de las actividades
sociales. La sociedad de los adultos tiene la responsabilidad de compartir su conoci-
miento coleciivo con los integrantes mas jovenes y mengs avanzadas para estimu-
lar el desarrollo intelectual. Por medis de las actividades sociales el nifio aprende a
incorporar a su pensamients herranjientas culturales como el lenguaje, los siste-
mas de conteo, la escritura, el arte y otras invencicnes sociales. El desarrollo cog-
noscitivo se leva a cabo a medida que internaliza los resultados de sus interaccio-
nes sociales. De acuerdo con la teoria de Vygotsky, tanto la historia de 11 cultira del
nifno como la de su experiencia persenal son imporntanies para comprender el desa-
rrollo cognoscitivo. Este principio de Vygotsky refleja una concepeidn cultural-his-
16rica del desarrollo.

La vartera psicolépica de Vygotsky fue breve, pues murnio prematuramente de
wiberculosis a la edad de 38 anos. Sin embargo, escribio mas de 100 libros durante
los 10 afios en que la ejercid. Su libro de mayor influencia, Pensamiento y lenguaje,
s¢ publicd en forma péstuma. Desde 1936 hasta 1956 su obra fue prohibida en 1a
Unign Soviética porque contenia referencias a los psicdlogos occidentales. De ahi
que los investigadores no hayan tenido acceso a ella hasta la década de 1960, casi 30
anos después de su faliecimiento.
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RECUADRO DE INVESTIGACION 3.3 APRE.NDm.TE

Y ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS: UN ENFOQUE
\_CONSTRL CTIVISTA
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“simple con;untn de'replas ¥ formulas. Cuando i s-t* cnsenan -asi el nmonollega a conoocr &
* bien ni los conceptos ni-las¥eglas,! De ahi-que no’pueda explicar las solumones de los

" problemas Por cjcmpls,cuandon 1os nifios de'cuarto grado se les pidc gue: cxphquen por
"qué realizan los pasos. do;un problema con; una divisién. extensa, f,asxgodqs rcsponden
. "No #¢, mi maestro me indic6 hacerlo de este modo®:. . . ICIYUINR e e i
. Terty Wood, Paul Cobb v Ema Yackel (1992) dlsenamn una serie de actividades mate- ..
muiticas para nifios de scglmdo g:mdo uwplréndose en los principios <:<mstructxv1stas dcl N

de segundo grado durante todo el ano lective. Podian resolverse en varias formas. Los
nifios trabajaban en el problcma por pares para que pudieran compartir ideas, Jjustificar
las respuestas y solucionar los puntos de vista contradictorios. El profesor observaba y
esciichaba mientras trabajaban colaborativamente. Cuando lo juzgaba conveniente, in-
rrvenia para ofiecerles sugerencias, para cuestionar las ideas y conocer-su pensamien-
o, Al trabajo cn grupos pequeilos sucedia una discusion con toda 1a clase. Dentro de este
contexto 1os nifios explicaban y comparntian la solucién de los problemas. La discusion
tenia por ohieto construir un significado comin del prableima de matematicas v su solu-
sl En el extracto anexo se mues:ra como la clase Togrd un conocimicnts “compartido”
de: la conmutatividad: -
Profesor: Bien. ;Pueden darme un minuto, ninoes? Creo que todos estamos de acuerdo .
en algo que deseo aclarar. ;Coincidimos todos en que 3 veces 6 es 187
Nifos: Sy

Profesor: Y i3

mbiza en que 6 veces 3 es 187

proceso de em»cnann-aprendma_]c Las actividades se cmplearon después r=r1 diez grupos Bt

TR Y e TR [E o s on o e e s p—— S P e S

En las dos uliiias décadas na ido aumentando la influencia de Vygotsky en la
psicologia evolutiva. Sus igeas concernicntes al contexto social del aprendizaje tie-
nen eran influencia en las practicas educativas modernas. En las sigpientes seccio-
Hes comentaremos las principales aportaciones de su teoria en ¢l conocimiento del
desarrollo cognoseitive del nifo y en el aprendizaje escolar

Ohrvgenes sociales del pensamiicing
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A Vygotsky ke le considera uno de los primeros criticos de la teoria piagetiana del
desarrollo cognoscitivo. En su perspectiva, ¢l conocimiento no se construye de raodo
individual como propuso Piaget, sino que se coconstruye entre las personas a medi-
da que interactian, Las interacciones sociales con compafieros y adultos mas cono
cedores constituyen el medio principal del desarrollo intelectual. Segiin Vygotsky,
el conocimianto no se sitiia ni en el ambiente ni en el nific. Mas bien, se localiza
dentro dec un contexto cultural o social determinado. En otras palabras, creia que
los procesos mentales del individuo como recordar, resolver problemas o planear
tienen un onigen social (Weistch y lulviste, 1992).

De acuerdo con Vygotsky, el nifio nace con habilidades mentales elementales,
entre ellas la percepcion, la atencidn ¥ la memoria. Gracias a 1a interacciéon con
commpanerns ¥ adultos mas conocedores, estas habilidades “irnatas” se transforman
en funciones mentales supericores. Mas concretamente, Vygotsky pensaba que el
desarrollo cognoscitivo consiste en internalizar funciones gue ocurren antes en io
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- Nifws: No No Si. (Los mﬂos empiezan a hablar.) o R T
Mait:  Pero contaré con los dedos. (Pasa al frente. ) Mm:n 6 mas 6 son 12, - - |
Profesor; Escuchemos. . . *

Mart: Son dos (evanta dos dedes para indicar dos scmes) _y lucpo se surnan 6 mds.
Seis (levanta el pulgar ¥ hace una pausa para pensar) 12-13, 14, 15, 16, 17, 18
(sigue contando usando la otra mano).
Profesor: Bien, Ya nos hemos puesto de acuerdo en eso, ;no ¢s asi?
Nifios: Si.
Profesor: Hemos coincidide en que 3 veces 6 es 1B y que 6 veces 3 es 18, ;entonces
podemos intercambiarlos y obtener la misma respuesta?

PR

R

Ca )

Nifies: Si. d
Profesor- Creo gue estamos tolalmente de acuerdo en esto, jno es asi? .
N 51

. -
I

Al terminar el afio lectivo, los investigadores evaluaron la eficacia con que efectuaron
la prueba cstandarizada de aprovechamicento los nifios que participaron ¢n el programa
de maternaricas orientado 2 la solucion de problemas (Wood, Cobb y Yackel, 1992). En
comparacidn con los que habian recibide 1a ensefianza tradicional de matematicas basa-
da en lbros, lograron el mismo desempeno que ellos en las proebas aritméticas, pero
alcanzaran calificaciones mas alus en las que median los conceptos v las aplicaciones de
las matematicas. Ademas, tendian mds a decir que la comprensicn y la colaboracion
favorece el #xito en matemadticas; en cambico, los gque habian asistide a las clases de anse-
flanza tradicional dijeror e ¢l éxito s¢ obtenia aceptando las vieas ajenas, sieado pul
vy v trabajando on silencio.

que ¢l Lamad plano seced Lo internalizacion designa el preceso de construir repre-
sentaciones imernas de aooisies fisicas exiernas o dc, operaciones mentales, James
Werisch (1983) describe en los siguicnies términos las ideas de Vygotsky sobre los
‘origenes sociales de 'a cognicion

Respecto a las ideas de lus origenes sociales de 1a cognicion propuestas por Vygotsky, hay
que sefatar en este momenin gue emples ¢l concepo de ineernalizacidn. No afivma sim-
plermente que la interacciin socal origine 13 adqgquisicion de las habilidades de solucion
de problemas, de merorna v otras; mas bien, afirma que el nifio toma esos Fismos medios
{especialmente el habla) v los imernaliza. Asi pues, Vygotsky se pronuncia coen teda
claridad por la internalizacion v tos origenes sociales de 1a cognicién (p. 146; el cursivo es
nuestro).

Unhuen ejemplo de este proceso de internalizacion se observa cuando un adulto
le lec s un nino pegueno. Por cjemplo, un progenitor puede sefalar los ohjetos en
una pagina v separar continds “uno”, *dos”, “tres” y asi sncesivamente. La siguiente
vez que los dos lean juntos ef libro, el nifio sefialard las ilustraciones y tratara de
contar los objctos sin ayuda. Un nino muy pequeno tenderd a pronunciar ademas
las palabras. En la interpretacion de Vygotsky, el nifio esta intermalizando una for-
ma de usar los numeros para darle sentido a un conjunto de ohjetos. Cuando co-
mienza a separarlos contando sin 1a presencia ni ayuda de un padre que facilite la
tarea, habra realizado esta operacion externa por su cuenta. La operacién de contar
se ha convertido en parte de su organizacion interna y la lleva a cabo sin asistencia
de otros.

-’
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En forma parecida a la concepcién de Piaget, Vygotsky definia €] desarrollo cognoscitivo
en funcion de los cambios cualuativos de los procesos del pensamiento. Sélo que los
descriod a partir de las herramientas éenicas y psioolégicas que emplean los nifios para
interpretar su mundo. En general, las primeras sirven para modificar los objetos o domi-
nar el ambiente; las segundas, para organizar o controlar el persamicnto v la conducta,

Un el ejemplo anterjor, ¢l nuio estd aprendiendo a utilizar un sisiema de conteo
que le permite ordenar los objetos. Los niimeros, las palabras y otros sisteinas de
simbolos son ejemplo de herramientas psicologicas. He aqui otros: los sistemas 16-
glcos, las normas y convenciones sociales, los conceptos tedricos, los mapas, los
géneros literatios ¥ los dibujos. Algunos ejemplas de herramientas técnicas son
papel ¥ lapiz, transportadores geomeétricos, maquinas, reglas y martillos. Segiin
Vyegotsky, toda cultura posee sus propias hermamientas técnicas y psicologicas que
transtmte a los nitios por medio de las interacciones sociales. Y a su vez las herra-
micntas culturales meldean la mente.

;Cudles son ulgunas de las formas en que 1a socicdad moldea ¢} pensamiento del
nifio? A principios de la década dd 1900, por ejemplo, las madres ensefiaban a sus hijas
a hacer manteqguilla ¥ 2 hilar cuando Hlegaban a la pubenad. Pocas jovenes aprenden
hoy esas destrezas. Antesdel advenimiento delas calculadorasbaratas, los estudiantes
debian memorizar hechos aritmeticos, como las raices cuadradas. En la mayoriade las
escuelas modernas se les permite usar calculadoras en las clases de matematicasz y de
ciencias. Otra herramienta tecriologica, la computadora, cada vez tiene mas aceptacién
eneclaula yen el hogar. Educadores v maestros empiczan a preguntarse como afectara
la computadora al desarrolle copnoeseitivo y social de los niftos durante la era tecnnlé-
yica. For desgracia, s un 18ma gue se aa investigado poco (Lepper v CGurtner, 1985).

Lenguaje y desarrollo

Vamab g ned T e
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Para Vygotsky, cllenguaje es la Remamienta psicolégica que masinfluye en el desarvollo
coenoscitivo. Al respecta dice (1962} -Fi desarrotlo intelectual del nifio se basa en ¢l
dominic de! medio social del pensamiento, es decir, el lenguaje” (p. 24). Distingue tres
ewpas en el vso del lenguaje: la etapa social, la egocéntrica y la del habla interna.

En la primera ctapa, la del habla social, el nino se sirve del lenguaje fundamen-
talrmente para comunicarse, El pensamicnto y ef lenguaje cumplen funciones inde-
pendientes. El nifo inicia la siguicnte etapa, ¢l habla egocéntrica, cuando co-
mienza a usar el habla para regular su conducta y su pensamiento. Habla en voz
alta consipo mismo cuando realiza algunas tareas. Como no intenta comunicarse
con otros, estas autoverbalizaciones se consideran un habla privada y no un habla
social. En esta fase del desarrolio, el habla comienza a desempeiiar una funciéu
intelectual y comunicativa. En una escuela misionera de los Montes Apalaches, L.
Berk ¥ R Garvin {1984) observaron los siginentes ejempios de habla privada entre
nifnos de bajos ingresos de § a 10 afios de edad.

[Estudiante] O., se sienta en una mesa de dibuin y se dice 3 si mismo: *Gulero dibujar
algo. Veamas. Necesito una hoja grande de papel. Quiere dibujar un gato” [Estudiante} C.,
micntras frabaja enr su cuaderno de aritmética dice en voz alta a nadie en particular:
*Seis”. Luego contando con los dedos prasigue: "Sicte, ocho, nueve, dier. Es diez, es dicz.
la respuesta es diez® (p. 277).

Los nifios internalizan el habia egocéntrica en la titima etapa del desarrollo del
habta, la del habla interna. La ermnplean para dirigir su pensamienio y su conducta.
En esta fase, pueden reflexionar sobre la solucién de problemas y la secuencia de
las acciones manipulandoe el lenguaje *en su cabeza”.
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Zowna del desavvollo proximal

Una de tas aportaciones mds importanties de la teoria de Vygotsky a la psicologiay  ta zana de desarrolio proamal
a la educacidén cs el concepto de zona del desarvollo proximal. A Vygotsky (1378) le '* Viggorsiy es la breeha enere
interesaba el potencial del nifio para el rrecimiento intelectual inds que su nivel real ”:r:imi_f?:ﬂﬁ”,i ,
de desarrollo. La zona de desarrollo proximal incluye las funciones que estin en e

aue o
s clalia g e qiee pucele hacer
proceso de desarrollo pero que todavia no se desarrollan plenamente.

Ceene i etecdon ele ereen

L.a zoma de desarmtlo proximal define agquellas funciones que todavia no maduran sino que
se hallan en preceso de maduracion, funciones gue madurardn mafiana pero gue actual-
mente estin en un estado embrionario. Debe llamarseles "botones” o *flores” del desarrollo
¥ no sus “frutos” El actual nivel del desarrolle 1o caracteriza en forma retrospectiva, mien-
tras que la zona de desarrollo proximal lo caracteriza en forma prospectiva {pp. 86-87).

En la practica la zona del desarrolle proximal representa la brecha entre lo que el
nine puede hacer por si mismo y 1o que puede hacer con ayuda, como se aprecia en
la figura 3.10. Por ejemplo, a un nifto de 6 anos podria)serie dificd armar por su
cuenta un avién a escala, pero podria hacerlo con la ayuda v 1a supervision de un
hicrmnano mayor ae mas expericnaia. ‘

En el ejemplo presentado al inicio del capitulo sobre el agua de 1a lHave en ebulhi-
cién, lgs estudiantes estan adquiniendo un conochiniento mas complejo det expeni-
mento de ciencias bajo la guia de su profesor. Nétese que no les indica lo que deben
aprender. Se limiia a orientar su pensamiento por medio de preguntas ((Qué suce-
de cuando el agua hicrve?) v les sugiere la respuesta (Piensen ¢n la densidad). Al
terminar la discusién, podran scrvirse de lo que aprendieron en el experimento
parz formular hipdtesis sobre otros liquidos. Asi pues, reflexionaran sobre el experi-
ruents en wn nivel qus no ara evidente cuando lo cfeciuaban soles
- Vygotsky supuso que las interacciones con los adultos v con los companeros en
ia zona del desarrollo proximal Ie ayuda al nific a alcanzar un nivel supenor de
funicionamiento. Cuando- analicemos la teoria educacional de Vygotsky veremos
como los adultos pueden “construirle andaraos” al nine.

COMPARACION ENTRE LA TEORIA DE PIAGET
Y LA DE VYGOTSKY

Las supnsiciones bisicas de la teoria de Piaget y la de Vygotsky muestran importan-
tes difercncias. Los dos coinciden en que el nifio debe construir mentalmente el
conocirniento, s6lo que Vygotsky concede mayor importancia al papel de las inter-

Nivel de! desamollo potenciat
Determinado por la solucién de
problemas en colaboracion con
un setic mis conocedor

FIGURA 3.10

Mivel del desarrollo real

-Detemminade por 12 Solucin . Ao ded desarrollo
i independiente de problemas .- wroximial (ZDI)
k : S Fuerr: Hamilion y Ghawta
_J {1594}
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acclones sociales en este proceso. Iara €, la construccion del conocimiento no es
un proceso individual. Mas bien se trata fundamentalmente de un proceso social en
que las funciones mentales seperiores son producto de una actividad mediada por
la sociedad. Los principales medios del cambio cognoscitivo son el aprendizaje
colaborativo y la solucién de problemas.

Vygotsky piensa que la cultura contribuye de manera decisiva a moldear el desa-
rroilo cognoscitive. El nifio al ir madurando aprende a utilizar las herramientas del
pensamiento que su cultura aprecia mucho. No existen patrones universales del
desarrollo, pues la cultiras dan prioridad a distintas clases de herramientas, de
habilidades intelectuales y de convenciones sociales. Las habilidades intelectuales
necesarias para sobrevivir en una sociedad de alta tecnologia seran distintas a las
que se requieren en una sociedad predominantermente agraria.

Otra importante diferencia entre las ideas de Piaget y las de Vygotsky es la im-
portancia que conceden al aprendizaje. Hemos visto que para Piaget ¢l desarrolle
cognoscitivo limita lo que los niftos pueden aprender de las experiencias sociales.
No es posible acelerarlo a través de cxperiencias de aprendizaje. Aunque Vygotsky
(1978) admitio que ¢l aprendizaje no es lo mismo que el desarrollo, sostuve que *el
aprendizaje constituye un aspecto necesario y universal del proceso de adquirir
funciones psicolégicas organizadas culturamente y propias del ser humano® (p. 90).
Vygotsky pensaba que la instruccién (tanto formal como informal) por parte de
compaferos o adultos mas conocedores es 1a hase del desarrollo cognoscitivo. Para
A1, el aprendizaje antecede al desarrolin

adernds, 1a zona de desarrollo proximal de Vygotsky otrece una perspectiva muy
distinta de 1a madurez a la de la teoria de Plaget. En esta 0ltima, la madurez para el
aprendizaje se define por el nivel de competencia y de conocimiento del mifio. $iun
wroleser interta ensefiaric un Cconcepto U operacion anies gua osté mentalmente
listo, se producira io que Piaget llama “aprendizaje vacio®, Por el contrario, Vycotsky
(1978) afirmé que la instruccién debe centiarse en el nivel potencial de desarrollo,
o.5ea en la competencia que el nifio dernucstra con la ayuda y la supervision de
orms. Al respecto dice: "El unico ‘buen aprendizaje’ s aques! que se anticips al desa-
rrollo del alumro™ (5. 89).

Finilmente, Vygotsky y Piagetr tenian opiniones totalmente distintas sobre el
papel que el lenguaje descmpeiia en el desarrollo. kn la teoria de Piaget, el habla
egocéntrica de los nifios peqguenos manifiesta su incapacidad de adoptar la perspec-
tiva de otros. No cumple una funcion atil en su desarrollo. 1.os procesos del pensa-
miente surgen de ias acciones con que manipula los objetos, no de su habla. Por su
parte, Vygotsky pensaba que el habla egocéntrica representa un fendmenn evoluti-
vo de pran trascendencia. El habls egocéntrica ayuda a lns nifios a organizar y regu-
lar su pensamicnto. Cuando las niftos hablan consigo mismos, estin tratandeo de
resalver problemas y de pensar por su cuenta. Fl habla cgocéntrica, o habla privada,
seria el medio con que realizan la importante transicién de ser controlados por
otros (regulacion por otros) a sor controlados por sus propios procesos del pensa-
miento {autorregulado). El habla egocénirica cumple una funcion a la vez intelec-
tual v autorreguladora en el nifo Je corta edad.

CONTRIBUCIONES EDUCATIVAS
DE LA TEORIA DE VYGOTSKY

Vypotsky consideraba que la educacion es indispensable para el desarrol's del nifio
(Moll, 1990). En la introduccion al libro Pensarmento y lenguaje (19623, de Vygotsky,
Jeromie Bruner escribid: "La concepcion de desarrello de Vygotsky es al mismnio tiem-
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Po una teoria de la educacion® (p. v). Aunque siete de las primeras ocho obras de
Vygotsky sobre temas psicolégicos (escritos entre 1922 y 1926) abordan temas pedapd-
gicos, su trabajo empieza apenas a influir significativamente en la educacién en los
Estados Unidos (Moll, 1990; Newman, Griffin y Cole, 1989; Tharp v Gallimore, 1989).
En csta seccion vamos a examinar las consccuencias v las aplicaciones de su teoria.

Papel del habla privada

En la teoria de Vygotsky el habla privada cumple una importantisima funcién En la teoria de Vygarsky, ef
avtorreguladora. Es el medio gque permite a los nifios orientar su pensamientoy sy "able egoccnerica 5 £l medio
conducta, Realizan el habla externa autorreguladora antes de recurrir al habla in. % e los nivios realizan La
Lo . . . iransicon de ser regulados por
terna. Al efectuar la transicion en los primeros grados, necesitan aprender las acti- 0, 4 regularse ellos mismos
vidades que les permiten hablar en voz alta mientras resuclven problemas y reali-  meduonee sic pensamiento.
zan tarsas.
Las observaciones en &l aula de los nifies en saldn de clases corroboran clara-
mente la idea de que el habla privada interviene decisivamente en el aprendizaje.
Asi, Berk y Garvin (1984) examinaron la frecuencia y la fariedad con que se da en
nifies de 5 a 10 afios en la escuela Observaron un promedio de 30 vocalizaciones
por hora. Es interesante senialar lo siguiente: no se registraron diferencias de edad
en la cantidad del habla privada v. en todes tos grupos de edad, aumentaba cuando
los alummnos terminaban tareas diticiles desde el punto de vista copnoscitive sin que
estuviera presente un adulto. En otro estudio, Berk (1986) observd 1a frecuencia del
habla privada en clases de matemdricas de primer v tercer grados. Indicod que el 98
por ctento de los nifos nableban en voz alta a solas, mieniras trabajaban en probie-
mas de matemdticas. Mas aun, esta habla relacionada con una tarea guardaba rcla-
cinn posttiva con el rendimients =n matemdticas durante 1os primneros grados.
A medida que ¢l nifio madura, las vocalizaciones relacionadas con iareas se trans-
forman pradualmente e susurros hasta gue se internalizan como habla interna.
Hacia los 10 anics de edad disminuve el habla interna por medio de afirmacioncs
orientadoras o de l2 lectura en voz alta. Sin embargo, algunas investigaciones reve-
lan que Ins estudiantes pucden continuar aprovechando las estrategias de autoins-
truccién, especialmente cuando carecen de la habilidad para regular su conducta o
“si1 pensamiento.
El pregrama de modificacion de la conducta cognoscitiva ideade por Donald
Meichenbaum (1977) se vale del habls autorreguladora para ayudar a los nifios a
controlar y regular su comportarmiento, Se les ensefan estrategias de autorregula-
cién susceptibles de emplearse como herramienta verbal para inhbir los impulsos,
controlar 1a frustracién v facilitar 1a reflexion. El programa de instruccifn general-
mente comienza con un adolto gue realiza una tarea mientras habla en voz alta
(modelamiento cognoscitivo}. A continuacion el nific realiza la misma tarea bajo la
supervisién de un adulte que lo alienta para gue hable en voz alta mientras la reali-
za (supennsion externa) y Lo refuerza por aplicar las estrategias modeladas, Cuando
los participantes del programa llegon a dominar las estrategias cognoscitivas y las
autoinstrucciones exteriores, se les alienta para que efectilen (a tarca mientras guion
su conducta susurrandose las instrucciones ellos mismos (autodireccidn desvaneci-
Ay y mediante ¢l habla interna {adoinstruccion inferior). A continuacién transeribi-
mos un ¢jemple de un protecolo de entrenarnicnto para una tarea del dibujo de

linecas gque fue modelado primero par un aduito y empleado después por un nifio
(Meichenbaum v Goodman, 19717

Muy bien. ;Qué es lo que tengo que hacer? Quiero que copies el dibnjo con varias lineas.
Debes hacerle con cuidado y lenntud. Bien. Traza la linea hacia abajo, hacia abajo, bien;

después a la derecha, eso cs. ahora un poco mas hacia abaie y hacia 1a izquierda. Bien.

——
o
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Hasta ahgra lo he neche bien, Recuerda, baja lentamernee. Alora otra vez arriba. No, debi

bajar. Eso es. 3dlo borrala linea con cuidado... Bien. Aunguc cometa un error, debo proce-

der lenta y cuidadosamente, Ahora dibo bajar Termingdo. Lo logré! ip. 1173

El entrenamiento en la autoinstruccion sirve para mejorar las habilidades da
autedireccion y autocontrol en los nifios bmpulsivos y agresivos (Manning, 1988;
Camp, Blom, Hebert y van Doornick, 1977; Ncilans € Israel, 1981). Estos métodos
resultan ademas prometedores para mejorar las habilidades de escrirura de los ni-
ras, su comprenston de la lectura v su rendinmiento en matemaiticas [Harris y
Graham, 1985; Meichenbaum y Asarno, 1978; Schunx y Cox, 1885}, En resumen,
muchas investigaciones indican que el habla privada ¢s una herramienta dti} del
aprendizaje. Por ser ademas importante en la adquisicidn de (os procesos autorre-
guladores, los profesores necesitan modelar las estrategias de autoinstruccion y
alentar el use de la verbalizacidn relacionada con tareas, cuando sus alumnos tie-

nen problemas e La escuela.
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La teoria de Yygotsky recaled gue los adulios solan vapoyvan ol desarrollo intelec-

tual del nino. A traves de la supervsion sooal ga ie olrecen, poede funcionar en
un mvel superior del desarrolle, es decir, en by oo del desarrollo prosimal. Algu-
nos investigacdores han estudiade Tog proceses con coe o adulto guia 1o interven-

i1 en 18 2o, Anaiaremos des concenios distints oo esirechaiionle Sonexos
de cste procesa social: la parncipacinn gantzis v el andanuae Jassteneia).

Barhara Rogoff (19907 utilizd la expresian pariicipacion guiada para describinla
interaccion del mino ¥ de sus companeros s fades colectivas. La
aarticipacion guiada consta de tres Tucss selecadGo vooronacion de L actividades
nara adecuarlies o las habilidades ¢ avereses del noia sopore v vigilongcia de 1o
partcipacion del nine en las acueidades; adapnore o) serore dado oomehida que el
Ao comience o realizar la activaia:l on formareicpehente. Lo et <do la particl-
pacién guiada es transferir4a responsabilidad de Tawrea de un secio experto al nifio.

Rouoil y sus colegas (1984) ohservaron muchos qiemplas de narticipacion guiada
en unanvestigacion doe madres gue avedaban aonines de 6 o4 anos a efectuar dos
tareas de clasificacion on ¢l lahoratorio, Las tareas =o asemejaban 2 una actividad
domastica (por ejemiplo, ordenc: "as comuestbles o bos cstnes) o a una actividad
esiolar (por ejemiple, ordenar unas lutogratias do ehyerss en catesorias abstractas)
Las madres aplicarou varias técnicas para dirigir 1o paracipacién de su hiio en ellas.
Por ejemplo, algunas relacionaron {a tarca de ordenar los comestibles con la de
guardarlos en la casa. Otras utilizaron gestos sudiles (seftalar, observar, ete.) y scna-
les verbales para ello.

ales en las acay

Mas ynportante aun, Rogoft v sus colegas descubrieron que Jas madres ajustaban
a1 nivel a sus percepciones de la capacidad det mife para realizar Lo tarea. Asi, las
midres de nifios de 6 anos daban mstrecciones muis tormales enla tares escolar que
aijuellas con hijos de 8 anos. Las diferencias de edad ¢n el mvel de soperie ofrecido
pur ellas era menos evidente en la wrea domestica sids conocida. Ademar, a medi-
da que los ninos demostraban poder realizar sin avuda una parte mayor de la tarea,
las madres ofrecian menos instrucciones; pero este apoye reaparecia cuando los
nidies comenzaban a cometer errores. Bl ajuste adaptable del apoyo es quiza el
asprew central de la participacion suiada, va e e pernunie alb nino asumir gra-
dualmente mayor responsabilidad en la administracion de ta acuvidad.

El concepto de participacion guada propuesio por Rogoft se relaciona estrecha-
mente con el de andamiape. Jerone Bruner ¥ oaun Lilegasg (\x’ood, Bruner ¥ Ross,
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1976) acufiaron este término antes que se conociera 1a obra de Vygotsky en 105 Tanto la paricipacion guiada
Estados Unidos. Como la participacién guiada, también el andamiaje designa ¢l €00 I asistencia (saporte)
proceso por el que los adultos apoyan al nifio que estd aprendiendo a dominar una S”’”‘f"“ que fos _‘“"‘f“"s
tarea o problema. Cuando dan soporte a la tarea o problema, realizan o dirigen los :i‘“"liir;:llgn;J :ic;;u;;m
elermnentos de la tarea que superan la habilidad del ninio. hacer st as:stencia v que
El apdamiaje 2 veces se traduce en ayuda verbal o fisica. Por ejemplo, un padre  iueen e rean peidualinense
que esta construyendo una jaula para pajaros con su hija de 7 anios podria guiar sug 1@ @yiels @ meduda que vaya
manos, mientras ella cepilla y clava las piezas de madera. La nifia todavia no puede 0™l
realizar esas actividades por si misma. Pero con ayuda de su padre, puede partici-
par en la actividad vy entenderla. Mas adelante, el padre le ayudard en otra tarea de
la carpinteria repitiéndole recordatorios verbales (*recuerda como te ensefié a sos-
tener el martillo”) o suministrandole retroalimentacién ("debes lijar este pedazo de
madera antes de pintarlo®). Con la prictica y con el tiempo, 1a hija aprenderd a
realizar las actividades de carpinteria cada dia con mayor independencia.

En un experimento clasico, . Wood, J. Bruner y G. Ross (1976) estudiacon cémeo
el aduito le ayuda al nifo a pasar de una solucién conjunta de problemas a una
solucion independiente. A las tutoras, gue no recibicron chtrenamnicnto especial, se
les indico construir una piramide con hloques de madera Junto con nifosde 3, 4y 5
anos de cdad. Observaron esta antividad conjunta de solucidén de problemas y asi
lograron identificar seis elementos importantes del proceso de andamiaje o sopone.

1. Reclutamiento. ED adulte cipa el interes del nifio para aleanzar el objetivo de
ia zctividad. Esta funcién es de gran importancia para los nifios gque no pue-
den tenetio presente.

2. Demostrucion ae soluciones Ul adulto vresena o modela una solugon més
apropiada que a que o nifo 1eaitzo al inicio.

X Seaplificacion de la wrea. Bl adulto divide (2 tarea en una senie de subrutinas
que el nifo puede efectuar exitosamente por su cuenta.

1. Manteninuento de In particprazon. Tl adulio estimula al estudiame ¥ lo mae-
tene orientado o la meta de 1a actividad,

5. Swevptistra Ao perrochmencacon. Bl adulto ofrece retroalimentadion que iden-
tifica las discrepancias antre lo que el estudiante esta haciendo y lo que se
necresita para terminar bien laaren

G. Conrol dela fruspaccn Bl adelto ayuda a controlar la frustracion y el riesgo
en la obtencidn de la solucidon del problema.

En resumen, los conceptos de pariicipacién guiada y de andamiaje (soporte) se
inspiraron en la teoria del desarrollo de Vygotsky. Ambos procesos son eficaces
herramientas de ensefianza en ¢l hogar y en la escuela. En la escuela, pueden con-
sistir en demostrar las habiiidades; dirigir a los alumnos por los pasos de un preble-
ma cormplicado; dividic ana tarca intrincada en sutbtareas; efectuar parte del proble-
ma ¢n grupo; formular preguntas para ayudarles a los estudiantes a diagnosticar los
errores; suministray retroalimentacion exhoustiva (Rosenshine y Meister, 1992). Pero
no olvide que los prefesores deben transierirle paulatinamente el coutrol de la acu-
vidad al nific. De cse modo le permiten realizar un aprendizaje independiente y
auiotrepnlado,

Ensencarze reciprocd
Uina de las mejores aplicaciones de la teoria de Vygotsky es el mndelo de 1a ense-

hunza reciproca ideado por Annemaric Palincsar y Ann Brown (1984). En este
ptograma, disenado originariamente para ayudar a adquiris las habilidades de la

o
sl
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T RECUMDRO DE INVESTIGACION 34 EJEMPLOS Oy T —
. DE DIALOGO DY ENSENANZA RECIPROCA:
DIAS 3Y 13 DEL ENTRENAMIENTO
Dia 3
TEXTCO (leer en voz baja):
;Pueden las serpientes :_norder con la erigua? No, su lengua es wotalmente inofensiva. La
usaln para sentir las cosas ¥ para afinar su sentido del clfato. Aungue las serpientes pue-
den oler en la forma nermal, su lengua se agita en el aire ¥ asi recibe particulas diminu-
tas de materia. Esas particulas se depositan en dos pequeias cavidades situadas en la
hase de las fosas nasales y mejoran su capacidad olfativa,
1. A: ;Muerden las lenguas de las viboras?
Zz. K: algunas veces.
3. A. Correcto. Este parrafo se refiere a silas serpientes muerden con la lengua v a
las formas en gue la usan en el sentido del olfato,
4. I'. ;Hay alguna pregunta?
5. C: Las lenguas de las set pientes no muerden
6. P: Excelente. Por un momenio pensé que habia estadn leyendo demasiado rapi-
do, pues no me¢ habia dado cuenta Jde eso. Bien,  podrias reformular o pre-
zunta?
7. & cLaslenguas de tas serpieries de veras muerden?
#. P. ahora, como ti hiciste la pregunta, ;podrias encontrar en el parrafo la parte
donde se contesta fa pregunta?
Q, A No, las lenguas de las serpizntes son totalnente inofensiva .
0. P lnténtalo cra vez, (Pucdes damos otra pregunta que, a w aicio, podria for-
mular un profesor?
11. A ;Para que sirve la lengua?
12. P Esxcelented

-

comprension de iccwra, tos profesores v los alumnos fungen alternativare nse como
ruaderadores de la discusion. Mediante Galogos de aprendizje colaborauvae, los
nifios aprenden a regular esta destreza. La ensefanza meciprooa ha dado excelenies
resultados con alnnnos de printaria y de secundana,

El programa empeza con las adultos y los profesores que dingen iu discusion v
modelan la torina de guiaria. i tider se encarga de hacer proguntas que exigen a los
alumnos resumir ¢l material, descubrir las incongruencias v hacer predicciones
sohre lo que sucederd g continuacion. Los alumnes realizan los aspectos mas sin-
ples de da wrea, micntras obscrvan al adulto y aprenden de &) A medida que van
adguiriendo las habilrdades de comprension de la lectura, ! profesor aumenta sus
exigencias v tes pide participar en niveles un poce mus dificiles. Finalinente los
alumnes asumen la posicion de Hder, v ¢l profesor funge mds bien de asesor que de
modelo Thirante el entrenamicnio, las preguntas de los estudiantes se vuelven cada
ver mas complejas Ln el recuadro de investigacion 3 4 se compata la calidad de un
didloeo de ensehanza reciproca en los dias 3 y 13 del prograima,

£i programa educauvo de Palincsar ¥y de Brown incorpera varios aspectos de la
teoria de Vvuussky, Primero, ta discusion en grupo permize a los cstudianies menos
habiles descinpefarse ¢n niveles ligeramente por arrina de so nivel actual o en su
snna de desarrotlo proximal. Segundo, ¢l adulto apoya cuidadusamente 1a situacion
de aprendizaje. E} profesor insiste pira conseguir una comprension mas profunda y

para dar apuve dogente i los alurmnas manas brillantes, pero devpués “davaparens
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Dia 13 1
TEXTO (leer enve: Y00 ) i
La segunda forma s MHUEUE == 570wl sal es da extraceidn minera. A diferenciade §

< b I . - . t
TT-niamente peligroso y dificd ¢l trabajo, la extracién i
<> medernas que emplean maquinaria. Ha pendi-

tos métodos prinmie o bace

s mas ficil y sepusa v T

do vigencia la anes t o NERITT T “oaomina de sal*

I. L: Mepcies o Paeoo= tos omenudo describan ia extraccion de sal en la
antipue. s

2. K Noes: cea Lt

3. Lo Nooowve

4. A: Pelignes gk 4'

5. L: Correcie "t PITETT 22 72 71 < 11y comparacién entre la extraccion de salen | - )
laanpg - YV RETTEIN T vaderna ’

6. P: Magn. -

7. L: Tenge . Sodwein 2o -

8. P adela

9. L: Creo«- . ‘: ‘j"-"_- S se descubrié 1a sal; también podria decirles
de que - chavw zi— > oo - s

10. P: Bien '~ WIERET S

eom anidiens al Bdor o
1= anidica al prafese
4B G, Ky Lsenab - o7 B ’ Cxocuy s nabiadades de comprasion de lectana e

STCUETIIIGR 2 AT08 (™

(Fomeee Pabiposar v ©

e el tandn oo LT Crasrr e ciral T Rrowr v Danpene
LGB0, 113 R LA me TR0 LA B0 COTIRIT OV G S0cle]
mente dentre . - AR :nes de grupo.

Los estudios ~ -¥PeT o 7o 3rown (1984} indican gue con la ensefan-
za reciproca i ‘f"b": B :hilidades de comprensidn de los estudian-
tes de séptini. . CimE. S8 s del programa persisticron por lo menos
8 semanas. Mos A s “rnamiento se generalizo a otras materias.
Los estudian: feizrs programa mostraron comprender mejor
los materiales - SNE e dios soctales que leyeron en ¢l aula. En
conclusién, i° Tee T . sirategias adquiridas en el programa les
permitio vigii: i T “ig Su COmprensién en oiras situaciones de
aprendizaje.

sovicncia de e nrceraccicn con los conmponieros
Tt Plaget o . S LIPOTLNGLE que tenen los companeros
en el desarne - - 4 la reora de Flaget, los miios pueden
influir smueus. : wnoscitive cuarcda dicen o hacen algo quee

choca con Lo o Jontiicre Ios leva a reestructurar su pensa-
: X Lo P vhel peauadi 1. - .
TOICIO facs BRI R NI | [Fegu Ibnu_]_ Funm e conerar o,
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los investigadores que ¢studian las interacciones de los companeros desde la pers-
pectiva vygotskiana sostienen que los nifios influyen mutuamente ¢n su desarrolio
a través del proceso de colaboracion (Tudge y Rogofl, 1989). F signicnte ejemplo
ilustra cémo un estudiante puede dirigir el pensamiento de otro, mientras trabajan
enun problema de palanca mecanica durante una clase de clencia de quinto grado.

Hank:  ;Listo? ;Quictes detener la palanca?

Lester:  Claro.

flank: Bueno. Esperemos un sezundo. Vamos a cercioramos de que todo esta
bien. Ahora esa regla de resorte va en el 4 y el bloque va en el 5. [Lester
comienza a ajustar la regla )

Hank: Te diré cuandoe esté nivelado. T sélo jala. Debes hacerio con mucha
fuerza. Bien. Un poco mds, jala un poco més Bien, basta. Lo hiciste.
Excelente {Jones y Carter, 1994, pp. 613-614).

Lresde el punto de vista de Vygotsky, la solucién colaborativa de probiemas entre
compafieros ofrece algunas de lag mismas experiencias de! nino que 1a interaccion
con el adulte. Cuande los nifosftrabajan en forma conjunta los problemas, llegan
stempre a una comprension mutua de él, de los procedimicntos y de la solucidn,
Usan el habla para guiar sus actividades, y estas intcracciones sociales se internali-
zan gradualmente ¢omo herramienta que regula ias futuras actividades indepen-
dirntes relacionadas con la solucion.

Para estudiar los procesos por los cuales los compancros influven en el aprandi-
zaje y en el desarralle, en un problema de la viga de equilibrio Jonathan Tudge
{1993) parco a alumnos que dominaban el principio de conservacion con otros que
ne lo dominaban. Los resaitados mostraron que el companero nienos haba! mejora-
ba notablementes cuando colaboraba con otro que razonaba sobre el problema en un
nivel mas avanzado. También indican que necesnaba adaptarse al razonamiento de
este 4ltimo micntras efectuaba la tarea. Es decir, el mero contacto con un nivel mdas
elevado e pensamiento no producia mejoras en su aplicacion de las replas para
resolver problemas. Mas importante aun fue descubrir gue habia circunstancias en
gue ¢l pensamiento puede verse sfectado necativamente par tn companerg. Es51o
tiende a suceder cuando a los nifos no se les da rerroalimenucion despucs de resol-
ver un problema o cusndo no estdn seguros de surazonamiento En wles condicio-
nes, su pensamicnte mostrard el inthio nezanve de Las interacciones socales gque
estin un poro rezagadas respocto 2 su nivel actaai dof pensomiento (Tudge, 1993).

El experimento de Tudge viene a corroborar las ideas de ¥ygotsky sobre los bene-
ficios cogneosaitivos de 1as interacciones con los companeros; pero al nusimo tempo
demuestra que los profesores necesitan estrucuar metoulosamente las condicio-
nes en que los alumnos trabajen juntos A conclusiones parecidas Hegaron Gaii
Joues y Glenda Carter {1993} ¢n su astudio sobre Lis diadas de diferentes nabilida-
des ¢n 1a clase de ciencias del quinte grado. En una rescfia dedicada a las investiga-
clones vygotskiana sobre los cfectos que 1as UCracaiones cnire COntpaneros ticnen
an el desarrollo, llegaron a las siguienies conclusiones:

i. Los ninos de corta edad muestran a veces pequeios beneficios cognoscitivos
en las interacciones con los companeros, por ser hcapaces de intercambiar
el tipo de ayuda o guia sostenida que pueden brindarles los adultos.

Lag interacciones del nifg con el adulto pueden ser mas benéficas que tas
que ticne con sus companeros, cuando estan ap:rendiendo habilidades o con-
CEPLOS NUEVOS.

i Las imeraceiones con los compaferos alcanzan su maxima eficacia cuando

debe lograrse una comprension cormut de un tema o problema y luchar por

concgaguir la rmicrnn rata
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Capitulo 3

La teoria de las inteligencias multiples
Una perspectiva personal

ORiGE s

Nada en mi juventud indicaba que me convertiria en un estudioso {y un
tedrico) dela inteligencia, De nifio era un buen alumno y rendia bien en las
pruebas, por lo que la cuestidn de la intelipencia no me planteaba ninglin
vroblema, D¢ hecho, puede que en otra vida me hubiera convertido en un
defersor de 'a nucidn clisica de la inteligencia, come tantos de mis coetd-
neos masculines de raza blanca y edad madura.!

Yo era ¢l proverbial muchache judio que no soportaba la visidn de la
sungre y que (como muchos otros de su mundo) esperaba convertirse en
abogade. No fue hasta 1965, hacia el final de mis estudios en la Universidad
de Harvard, que decidi dedicarme al estudio de la psicologia. Como otros
adolescentes, al principio me senti fascinado por las cuestiones de la psico-
logla que intrigan al profano: las emociones, la personalidad v la psicopa-
tologia, Mis modelos a seguir eran Sigmund Freud y mi propio maestro, el
psicoanalista Erik Erikson, que habia sido analizado por 1a hija de Freud,
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Anna. Sin embargo, después de conocer a Jerome Bru nLr “un investigador
pionerc de la cognicidn y el desarrollo humano y después de leer las obras
de Bruner y de su propio maestro, el psicélogo suizo Jean Pu;,et decidies-_
pecializarme en psicologia cognitiva y evolutiva.’

EL CAMINO HAC1A LA NEUROPSICOLOGIA
Cuando ya habia empezado mis estudios de psicologia evolutiva, me en-
contré con un fenémeno que me sorprendié: casi todos los especialistas de
este campo daban por sentado que el pensamiento cientifico y la travectaria
de la ciencia representaban las cumbres o «estados finales» del desarrolto
cognitivo humano. Es decir, sc suponia que una persana con sus capaci-
daddes cognitivas totalmente desarrolladas acabaria pensando come ua
cientifica: de hecho, como un cientifico dedicados a la psicologia cvoluti-
va o, jmejor aun’, a la fisica de las particulas o Ia biclagia molccular, No ¢ra
esta la primera vez en la historia del mundo académico que fos especialistas
miraban en el espejo de las disciplinas v veian en ¢l su propio reflejo. De be-
tho, es este tipo de pensamiento egocéntrica lo que lleva a lg creacion de
os ftems de las actuales prucbas de inseligencia.,

Lin cierto modo, vo no era diferente. Pero habia una cxcepeion: cuanda
era joven, el arte en general y la midsica en particuiar cran partes intporian-
tles de mi vida. En consecuencia, cuando empecd a pensar en ol sgnifivado
de la pulabra «desarrolion, prepuntindéme cual era ol desaiiallo humane
bptimo, me fui convenciendo de que fos eapecialistas de este campo tenian
que prestar mucha mnds atenaion a las sptituies y capacidades de bos pinto.
es, los escritores, .08 musicos, los bailarines v otros arnsias. Ustimudado
fen lugar de intimicado} por la perspeztva de ampliar ke delinicion de eng-
aicion, crel legitime considerar que s

capacidades de los urtiszas eran tn
cognitivas como l1: que mis colegas o2 Ta psicologia counftiva arrbuian a
05 matemdticos v | 2s cientifices,

Los inicios de i carrera como irsestpador fueron uoa consccucncia
natural de esta linea de ruzonamicnto. Plaget v sus colegas hubian esclare-
zido el desarrollo cognitivo de los nifiss estudiando ¢l camino gue seguian
nasta llegar a pensas come cientificos. Siguiendo una finea de razonamiento
paralcla, mis colegas y yo estudiamos como llegan los nifios a pensar v actuar

:omo artistas. Y, con este objetivo, exipezamos a disedar experimentos y -

sstudios de observaicion para esclarecer lus etapas y fases del desarrolla del
:alento artistico.

€

i

[
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Gracius a mi colaboracién con el fiidsofo Nelson Goodman y con otras
personas interesadas en el pensamiento artistico, el desarrollo yla educa-
¢ién, pude entrar en contacto con una amplia muestra del pensamiento
contempordneo acerca del arte y, de una manera mis general, sobre la
simbelizacién. Gran parte de esta informacidn la obtuve en el seno del
Project Zero, un grupo de investigacién de la Harvard Graduate School
of Education al que he estado afiliada desde sus inicios, en 1967, Sin nin-
pin pénera de duda, el acontecimiento que mds ha marcado mi carrera
fuc la aportunidad casi fortuita que tuve, en 1969, de oir una conferencia
en el Project Zero a cargo del entonces ya eminente neurélogo Norman
(reschwind, Antes de esta fecha, no habia dedicado mucha atencién al
cercbro humario: de hecho, a fingles de los afios sesenta pocos de mis co-
legas dedicados al desarrollo humano pensaban mucho en el sistema
nerviaso, Gesehwind, sin embargeo, no sala habia estudindo minuctosa-
mente {a literatura neurocientifica del Gltimo siglo, sino que también ha-
bia estudiado a muchas personas afectadas de apoplejia u otros tipos de
lesiones cercbrales. Junto con sus colegas, habia documentado las pautas
asombrosas y nada intuitivas de las capacidades que, a causa de estas le-
sianes, se habian conservado o perdido.

Casi de tnmedinte me converti en un cstudiante de neuropsicologia.
Flasta entonces, haldia estado intentando comprender cémo se desarrollan
las capacidades artisticas y céma se alcanzan unos niveles elevados de crea-
cion, aciuacion v eritea, Por todi una serie de razones. no estaba haciendo
grandes progreses. Yo mismo no era ua artista ¢n el verdadero sentido de
L padalyra, muchos artistas de verdad son reacios —cosa comprensible, por
orra parte— a duejar que un estudiante de psicalogia les disecelone a men-
1¢, ¢ ofros que si esidn dispuestos a actuar comio conejillos de indias, no tie-
nen una nocion muy clara del funcionamiento de su mente: en cualquier
caso, s capacidades de log artistas son tan fluiddas que es muy dificil disec:
cionarlas y analizarlas en su contexto.

Lus estrapos provocades por las lesiones cerebrales camibian este pano-
ranta por completo.’ Una lesion cerebral ¢s un accidente de la naturaleza
del que el observador atento puede aprender mucho. Supongamos, por
ejemplo, que queremos estudiar qué relacién hay entre la fluidez para ha-
blar y ka fluidez para cantar. Podemos discutir eternamente sobre [a depen-
dencia o independencia entre estas facultades, pero el estudio de las lesio-
nes cerebrales zanja por completo la cuestion. En el ser humano, cantar y
hablar son facultades diferentes que se pueden daRar o conservar con total
independencia. Pero, paradéjicamente, hablar por sigros y hablar a viva
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voz son facultades afines. Las zonas del cerebro que estin al servicio del
lenguaje hablado en las personas que pueden oir son, a grandes rasgos, las
mismas que actian en las personas sordas que emplean lenguajes de signos,
Asi pues, nos encontramos con una facultad lingliistica subyacente que abar-
ca distintas modalidades sensoriales y motrices. ‘

Después de aprender un poco de neuropsicologia, comprendi que de-
bia incorporarme a una unidad neurolégica e investigar a fondo edimo fun-
ciona el cerebro en personas normales y qué ocurre cuando se lesiona y
cuando, en ocasiones, se «recicla» después de una lesion. Gracias al apavo
de Geschwind y sus colegas, pude hacer precisamente esto: empecé a tra-
bajar como investigador (y continué haciéndolo durante los veinte afids si-
guientes) en el Aphasia Research Center de la Universidad de Boston, parte
de la Boston University School of Medicine y del Boston Vetetans Admi-
nistration Medical Center. De hecho, esta actividad llepo a formar parte de
mi dable trayectoria profesional. Cada manana me desplazaba al Aphasia
Research Center para trabajar con pacientes que, 2 causa de una lesion cere-
bral, padecian trastornos del lenguaje y otros tipos de problemas cognitivos
y emocionales. Intentaba comprender la configuracién de las capacidades
de cada paciente y también llevaba a cabo experimentos con grupos, Sobre
tode me interesaba averiguar qué ocurria con las capacidades artisticas en
caso de lesién cerebral, pere mis investigaciones se am pliaron, de una ma-
nera totalmente nazural, hasta abarcar una amplia gama de aptizudes pata la
resolucion de problemas. A mediodiz. o poce después, visitaba mi otro lu-
boratario, situade en ¢l Project Zero de Harvard, donde trabajubs con ni-
Aos normales y dozados en un intente de comprender ¢ desarrolio de las
capacidades cognizivas humanas, También aqui me dedicaba a las capagi-
dades artisticas (cemo la narracion, ¢ dibujo v L sensiiilidad ol esuio ar-
tistico), aunque poco a poco (ul incorporando muchas otris capacidades
que sc crefa que fo rmaban parte de I copnicién peneral.

La oportunida.2 de trabajar cada ¢ia con aifos y con adighees :
cfan lesiones cerebrales me permitic Zonstatar un heche irrelatiine
naturaleza humana: las persenas poseer una amplia gamu de capac.dades v
la ventaja de una persona en un dres de actuacidn no predice sin s T
posea una ventaja comparable en oirzs dreas.

Concretando més, algunos nifos parecen ser buenas en muchas cosas ¥
otros en muy pocas. Sin embargo, en la mayaria de los cusos estas caracte-
risticas se distribupen de una manerz irregular, Por ejemplo, uns persona
puede tener una gran facilidad para aprender idiomas extranjercs, pero
puede que sea incapaz de orientarse = un entorno poco familizs, sprender
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una cancién nueva o averiguar quién ocupa una posicién de poder en una
multitud de extranos. De la misma manecra, la dificultad para aprender
idiomas extranjeros no predice ni ¢l éxito ni el fracase en la mayoria de Jas
restantes tareas cognitivas.

También me di cuenta de que esta desigualdad entre las capacidades
alin es mds manifiesta después de una lesidn cerebral, especialmente en ca-
pacidades relacionadas con la zona lesionada. Por ejemplo, si una persona
diestra sufre daiios en las dreas centrales de la corteza izquierda, es casi se-
guro que padecera afasia, es decir, que tendrd dificultades para hablar,
comprender, leer y escribir (los especialistas en afasia pueden hacer unas
predicciones mids concretas basdndose en la situacién y 12 profundidad pre-
cisas de la lesién cortical). La mayoria de las restantes funciones seguirdn
pricticamente intactas. 5i esa misma persona sufriera una lesién similar,
pero esta vez ¢n ol hemisferio derecho, padeceria pocos, o ningune, de los
problemas linguisticos antes mencionados, aunque dependiendo del lugar

_concreto de la lesién, probablemente tendria dificultades para mantener la

orientacién espacial, cantar una melodia o relacionarse adecuadamente con
otras personas. 1.0 extrafio es que estos Ghimos problemas no aparecerdn
en la mayoria de las personas diestras ni siquiera despuds de una lesion im-
pertante en el hemisferio izquicrdo (no es mi intencién menospreciar a los
zurdos: yo mismo_naci zurdoe pero, como muches otros ninos de ascendencia
curopea, me obligaron a emplear la mano derecha).’ La organizacién de las
capacidades en las personas zurdas es menos predecible. La representacién
coztical de algunos zurdos cs igual que la de los diestros, otros presentan
una configuracion contraria y algunos muestran una curiosa mezcla.

[.as dos pobluciones con las que trabajaba me estaban enviando el mis-
ma mensaje: os mefor considerar la mente humana como una serie de fa-
cultades refativamente separadas v que mantiener unas relaciones vagas ¢
imprevisibles entre s, que come una maquina anica v de uso general que
furciond continuamente con una poterciz dada, independientemente del
contenido y del contexto. De una manera intuitiva, va habia desarrollade
por i cuenta fa nocidn del cerebro y de 1a mente que ahora se llama mo-
dulartdad, es decir, fa nocidn de que, durante centenares de miles de afos,
¢l cercbro/mente del ser humano ha desarrollado varios érganos ¢ dispo-
sitivos separados para el procesamiento de informacién.’ Habia llegado a
esta nocidén en 1974, euando escribia un libre de nevropsicologia titulado
The Shattered Mind, De heche, en mis archivos tengo ¢l esquema de un li-
bro que data de 1976 llamado Kinds of Minds en el que pensaba describir
los diversos tipos de mentes gue nos ha dado la naturaleza, cémo se desa-
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rrollan en los nifios pequefios y cémo se ven afectadas por distintus lesio-
nes cerebrales,

Sin embargo, nunca escribi aquel libro, probablemente porque ain no
estaba convencido de saber exactamente cudles eran esos tipos de mentes v
cudl era la mejor manera de describirlos. La aportunidad de abordar de fren.
1¢ estas cuestiones se materializé en 1979, cuando un grupo de colegas v yvo
recibimos una generosa beca de cinco afios de duracién de la Fundacian
Bernard Van Leer, de los Paises Bajos. Segin Tos términos de la beva, tenia-
mos que producir una sintesis académica de lo que se habia establecido en
las ciencias bioldgicas, sociales y culturales ncerca de «lu gaturaleza vl ree -
!i.zucic')n del potencial humanos. Dadas mis propias predilccciones: n -
sion en el «Proyecio sobre el Potencial Humanos fue sencilla, aundue no

por ello menos abrumadora: tenia que escribir sobre los Gltimos avances cn
la comprensién de la mente humana,

DEFINICION Y CRITERIOS DE LAS INTELIGENCEAS MULTIPLES

Hicieron falta cuatro afios de investigacion para pasar de la ipvitacién de
Van Leer al planteamiento de la teoria eshozada en el esquem:; de Kends of
i‘rf:'nd's. Yo sabfa de una mancra intuitiva que queria describir las facultades
m{ma!nas_. pero necesitaba un método para determinar esas facultades ade-
mas Ge una manerz de escribir sobre ellas. Siempre me habian intrigado el
reto y la promesa d= examinar la cogricidn humana desde | perspectiva Je
diversas disciplinas concretas. Disfruisna

‘ : investigando Ia psicologia, la neu-
tologia, la biol

| ! ogia. 2 sociologia y la antropologia ademas de las ares v las
umanicades. En consecuencia, empecé a lecr sistematicamente sobre rados
sstos campos con e fin de obrener tnt informacian como fucra posible
;:ol:frc la naturaleza de los diversos tipzs de fucultudes humanas v e fas re-
aciones encre ellas. '

/\‘1 mismo tiemp.o, reflexionaba s 7 la mejor manera de esceibis acerca
de mls_descubrimicztos‘ Contempleé Iz posibilidad de emplear la venersble
expresion académica faculiades humaras: o bien (¢rminos emplead
os psicSlogos como apritudes o capacidad
dotes, talentos o babalidades. Sin emba:go, me di cucnta de que todas estas
palab{as presentaban dificultades. Al inal opté por dar el atrevido paso de
ipropiarme de una palabra de |2 psico’ogia y emplearla de nuevas maneras:
naturalmente, esa palabra era rnvefigencia, Empecé definiendo wne mrefli.

gencia como «la capacidad de resolver aroblemas o de creas prociucies que

0s por
es; o términos populaces como
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son valorados en uno o mias contextos culturaless. Llamé la atencién sobre
algunos hechos fundamentales de la mayoria de las teorias de la intcligen-
¢ia: concretamente, que sdlo se fijaban en la resolucidn de problemas e ig-
noraban la creacion de productos y que partian del supuesto de que la in-
teligenciu serfa evidente y apreciada en cualquier lugar, sin tener en cuenta
lo que era y no era valorado en unas culturas determinadas y en unas épocas
concretas. Esta es la definicién que empleé en el libro que publiqué en 1983
como resultado del proyecto Van Leer: Frasnes of Mind: The Theory of Mul-
tiple Intelligences.

Casi dos décadas despuds, puedo ofrecer una definicion mas refinada.
Ahora defino una inteligencia como «un potencial biopsicoldgico para proce-
sar informacion que se puede activar en un marco cultural para resolver pro-
blemas o crear productos que tienen valor para una cultura».® Este modesto
cumbio en la formulacian es importunte porque indica que las inteligencias
no son algo que se pueda ver o contar: son potenciales —es de suponer que
ncurales— que se activan o no en funcién de los valores de una cultura de-
terminada, de las oportunidades disponibles en esa cultura y de las decisio-
nes tomadas por cada persona y/o su familia, sus ensefiantes y otras personas.

He pensado en lo que podria haber ocurrido si hubiera escrito un libro
titulado Les siete dones del ser bumana o Las siete facultades de la mente bu-
mara. No creo que hubiera despertade mucho interés, [Da bastante que
pensar el hecho de que las etiquetas puedan tener tanta influencia en el
mundo académico, pero tengo muy pocas dudas de que mi decision de es-
cribir sobre «las inteligencias humanas» fuera profética. En lugar de pre-
sentar una teoria (y un libro} que simplemente catalogara cosas donde las
personas podian sobresalir, estaba proponicr.do que se ampliara ef término
inteligencis para abarcar muchas capacidades que se corsideraban fuera
Jdosualeance. Ademis, al argumentar que estas facultaces ecan relativa.
mere independientes entre si, estaba desatiando la creencia muy extendi-
da ——sostenide por muchos psicdlogos y consoiidada en multitud de len-
guajes— d= que la inteligencia es una sola facultad v que una persona o bien
es «listun 0 bien es «tontas, sin mds.

Pero no he sido el primer psicélogo que ha postulado unas facultades
humanas relativamente independientes, aunque puede que haya side uno
de los primeros cn violar las reglas del inglés {y de otras lenguas indoeuro-
peas) al pluralizar el término fteligencia. De hecho, se podria escribir una
historia completa (aunque breve) de la psicologia centrada en las taxono-
mias de las facultades humanas, como se explica en el capitulo 2 y como se
Jdiscute ampliamente en el manual Frselligence: Multiple Perspectives.
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Con todo, si que he sido el primero en proponer métados para encontrar
pruebas que apoyen mi lista de inteligencias humanas. Las otras explicacio-
nes de las inteligencias procedian, principalmente, de la tradicién psicomé.
tica. Los psicélogos administraban pruebas o items de pruebas a personas
y examinaban la correlacién entre las puntuaciones resultantes. Silas puntua.
ciones mantenian una correlacion elevada entre s, los psicélogos suponian
que reflejaban el funcionamiento de una sola inteligencia general subya-
cente (la legendaria «G»). Sin embargo, si la matriz de correlaciones parecia
ser el producto de una variedad de factores, los psicélogos consideraban la
posibilidad de que hubiera varias facultades separadas. En cualquier caso,
el enfoque psicométrico a la pluralidad intelectual estaba (y sigue estando)
limitado a las facultades que se pueden evaluar mediante preguntas-orales
breves o mediante instrumentos basados en lapiz y papel. Ademds, como
cestacaba Stephen Jay Gould, las conclusiones de los psicémeteas refleja-
ban sus propios supuestos estadisticos, su manera de mancjar los dutos y su
manera de interpretar los resultados.

Mi enfoque era totalmente diferente. En lugar de basarme en los resul-
tados de unos instrumentos psicométricos, propuse un conjunto de ocho
criterios separados. Repasé de arriba abajo Ja literatura cientifica pertinen-
tz en busca de pruebas de la existencia de distintas facultades. De hecho,
yal igual que Galten y Binet, empecé con unas facultades estrechamente
relacionadas con unas modalidades sensoriales coneretas {por ejemplo, en
una lista preliminar habia una «inteligencia visual» y una «inteligencia tic-
til»). Naturalmente, encorteé distinics niveles de calidad en las investi-
gaciones de las diversas faculiades czndidatas {por ejemplo, los cientificos
saben mucho mds sobre cl lenguaic cue sobre el autoconocimiento). Sin
embargo, y aun acentando las pruebas disponibles, me preguntaba si una
facultad dada cumpiia satisfactoriamente conjunto de criterios que habia
estipulade. Si era as?, la consideraba uza inteligencia humana; si no, o bien
tuscaba otra manera de canceptuarla - bien la descartaba,

Eaices y significado de los criterios

Una manera de presentar los criterios sara definir una inteligencia es agru-
rarlos en funcién de sus raices disciplinarias,

Hay dos criterios que proceden de las ciencias bioldgicas:

1. La posibilidad de que una inteligencia se pueda aislar en casos de le-
siones cerebrales. Como neuropsicélego, estaba especialmente interesa-
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do en las pruebas que indicaran que una posible inteligencia se pudiera
disociar de las demas. Si hay pacientes que tiencn una [acultad intacta a pe-
sar de tener otras (acultades dafiadas o que ticnen esa facultad danada
pero tienen intactas las demds, aumentan las probabilidades de que esa
facultad sea una inteligencia. Por ejeinplo, la separacidn entre el lengus-
je y otras facultades y la similitud bésica de sus formas orales, auditivas.
escritas y por signos, indican la existencia de una inteligencia lingiiistica
separada.

2. Que tenga una bistoria evolutiva plausible, A pesar de todas sus lagunas,
las pruebas sobre la evolucién de nuestra especic son fundamentales para
cualquicer discusién de la mente y el cerebro del ser humano contempori-
neo. Cuando escribi Frames of Mind, la mayoria de estas pruebas procedian
de inferencias sobre Homeo sapiens y sus antecesores o de informacién so-
bire niras cspecies contemporineas. Por ejemplo, podemos inferir que los
hominides primitivos tenian una buena aptitud espacial para orientarse en
diversos terrenos y hoy en dia podemos estudiar la capacidad espacial muy
desarrollada de otras especies de mamiferos, como las ratas. Ultimamente,
¢l campo incipiente de la psicologia evolucionista ha brindado nuevos ins-
trumentos 1 los estudiosos de la cognicién humana’ Los psicélogos de Iz
evolucion llevan a cabo una especie de «ingenieria inversa»: partiendo del
funcionamiente actual de las capacidades humanas, intentan inferic las pre-
siones sclectivas que condujeron, después de miles de afios, al desarrollo de
una facultad particular. Estos estudios ofrecen mas verosimilitud a las ex-
plicaciones evolucionistas de facultades como la inteligencia para explorar
el mundo de las plantas y los animales o la inteligencia para calcular las mo-
tivaciones de otros miembros de la especie.

Hay otros dos criterios que proceden del andlisis logico:

3. La existencia de una o més operaciones identificables que desempesion wes
funcidn esencial o central. En el mundo real, cada inteligencia concreta ope-
ra ca un entorno rico y abundante, normalmente en conjuncion con otras
inteligencias. Sin embargo, desde un punto de vista analitico, es importan-
te aislar las eapacidades que parecen desempenar una funcién bisica, esen-
cial o «central» en una inteligencia. Es probable que estas capacidades es-
tén mediadas por unos mecanismos neurales especificos y que se activen
ante unos tipos concretos de informacién de origen interno o externo. El
analisis indica, por ejemplo, que la inteligencia lingiiistica tiene como ope-
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raciones centrales las discriminaciones fonematicas, ¢l dominio de la sinta-
xis, la sensibilidad a los usos pragmaiticos del idioma y la adquisicién de sig-
nificados para las palabras. Otras inteligencias también tienen sus propias

operacioncs © procesos componentes, come la sensibilidud a los espacios”

grandes, pequefios, tridimensionales y bidimensionales tinteligencia espa-
¢al} o aspectos del procesamiento musical que incluyen el tono, ¢l ritmo, ¢l
timbre y la armonia (inteligencia musical).

La existencia de lo que he denominado «nicleos intelectuales» o e«su-
binteligencias» plantea una importante cuestion: ¢Estin estos «niicleos»
—en ocasiones llamados «subinteligencias»— suficientemente vinculados
entre si como para justificar que se agrupen cn siete u ocho etiquetas pené-
ricas? Miopinién es que, si bien estos «micleos» o subinteligencias en rea-
lidad estin separados entre si, tienden a entrar en accidn conjuntamente
y. en consecuencia, su agrupamienio asta justificado. En otras palabras,
aunque hubicra alguna justificacién cientifica para desagrepar estos «nti-

cleos», todo parece indicar que la cantidad de inteligencias no debe ser
muy grande,

4. Posibilidad de codificacion en un sisiema de simbolos. Dedicamos gran
parte de nucsiso tizmpo a dominar v manipular varios sistemas de simbo.
los —lenguaje habizdo y escrito, sistemas mutemidticos, grificos, dibusos,
ccuaciones |ogicas, etc.— especialmente en el trabajo v en 12 escuela, Bn
lugar de ocurrie de una manera natussl estos sistemas han sido —v estin
siendo— desarrellados por ¢ ser humano pura transmitir de una manera
sistemitica y precisa informacion celturalmente significativa.” Histéris
camente, los sistemos de simbolos pirecen haber surgido preciszmon:e
para codificar los significados ante s que lus inteligencias husanas son
mis sensibles. De hacho, para cada iz:eligencia humana, hay sistemas de
simboles sociales v sersonules gue - rmiten o las personas intercansbir
ciertos tipas de sizsificados. Y co

los sures humanos aisizn sonte-
cimientos y hacen iaferencias sobre ¢35, han desarrollado simbeios lin-
piisticos y paetdrices que permiten exoresir con facilidad los sianifhicados
de esos acontecimientos. El cerebro numano parece haber evolucionado
para procesar con eficacia determinaces tipos de simbolos. Dicho de otra
manera, los sistemas de simbolos se pueden haber desarrollado preci-

samente porque encajan con facilidac con la inteligencia o inzeligencias
pertinentes.’

C
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Hay otros dos criterios gue proceden de la psicologiu evolutiva:

S. Un desarroll bien diferenciado s an confunto definible de actuaciones
quee indiquen un «estado finals, Las personas no manifiestan sus inteligen-
cias «porque si»; lo hacen en ¢l desempedio de ciertas funciones relevantes
en su sociedad para las que se deben preparar siguiendo un proceso de de-
sarrollo que suele ser largo. En cierto sentido, ¢ada inteligencia ticne su
propio historial de desarrollo. Por ejemplo, las personas que se quieren de-
dicar a la maremitica deben desarrollar su capacidad l6gico-matemdrica de
una mincra concreta, Onras personas deben seguir unas vias de desarrotlo
distintas: por ejemplo, los médicos, psiquiatras o psicélogos clinicos deben
tener una inteligencia interpersonal bien desarrollada y o mismo ocurre
con los musicos, que deben desarrollar a fondo su inteligencia musical.

Como expondré en el capitulo 6, existe una desafortunada tendencia a
confundir o relacionar una inteligencia con un dmbito social. Por ejemplo,
lo idcal seria hablar del desarrollo de un matemitico en el émbito social
que se conoce con el nombre de «ratemdtican, en tugar de hablar del de-
sarrollo de una inteligencia matematica. Si'hoy en dia tuviera que revisar
este criterio, hablaria del desarrallo de unos estados finales que hacen usc
i unas inteligencias concretas, Ademds, subrayaria la importancia de adop-
tar uni perspecline ttercultural, porque una misma inteligencia se puede
eraplear en ¢lerentes culturas con unos sistemas de roles v valores muy dis-
tintos. Por eemplo, ranto el médico de una culwira occidental como el ¢ha-
miin de una calturs tribal emplean suinteligencia interpersonal, si bien de ma-
neras distintas y para unos fines algo diferentes.

. La existencia de idiot savants, prodigios y otras personas excepcronales.
Como he diczo antes, en la vida cotidiana las inteligencias se combinan con
total libertad, cast con desenfreno. Por [0 1anto, es especialmente impor-
mante gue los investigadores aprovechen ciertos accidentes naturales, camo
los traumas o las apoplejias, para observar con claridad la identidad y el
luncanamicnte Jde una inteligencia concreta. Pero la naturaleza tammbién
brindu otras oportunidades para el estudio de las inteligencias maltiples en
forma de personas que, sin ning(in indicio documentado de lesién cerebral,
tienen unos perfiles de inteligencia inusitados. Un ejemplo es ¢l savane, que
nresenta una capacidad excepcional en un dmbito dado, pero cuyo rendi-
micnto en otros émbitos €s normal o incluso inferior a lo normal. Las per-
sonus wutistzs son un ejemplo aun més patente: muchos nifos autisias se
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destacan en el cilculo numérico, en la interpretacién musical, en la repro-
duccién de melodias o en ¢! dibujo, pero al mismo tiempo manifiestan unos
problemas caracteristicos —y acusados— de comunicacidn, lenguije v sen-
sibilidad hacia los demds.”® De hecho, algunos investigadores han propues.
to recientemente que las personas autistas -—al igual que las personas que
sufren lesiones importantes en el hemisferio derecho— pueden tener da-
fiada la zona del cerebro que gobierna la capacidad de comprender las in-
tenciones de las otras parsonas.

Mis afortunados son los predigios, personas cuyo rendimiento es ex-
traordinario en un ambite concreto y que también tienen talento, o por lo
menos un rendimiento normal, en otros dmbitos.!' Al igual que la persona
autista, el prodigio tiende a destacarse en ambitos que estdn regidos por re-
glas y que no requieren de mucha experiencia en la vida, como el ajedrez,
la matematica, ¢l acte figurativo y otras formas de reconocimiento y cres-
cién de pautas. Con frecuencia, la especial capacidad de los prodigios estd
acompanada de alguna desventaja: pueden que sean capaces de trabajar
con eficacia con personas de mucha més edad, pero también pucden tener
dificultades para relacionarse con sus coetdneos. Contrariamente al parecer
popular, la mayoria de los prodigios no llegan a ser grandes creadores ni
acaban malogrindose; lo normal es que llepuen a ser expertos'en un dmbi-
:0 que haga use de una o mis inteligencias y es poco probable gue dejun
una hucllaindeleble on el munde.

Los uliimos dos criterios proceden de la investigacion psicolégica tra-
dicional:

7. Convar con el respaldo de la psicolozia experimenial Los psicologos puc-
den averiguar la relacidn entre dos operaciones observando hasia cué pun-
to se pueden llevar a cabo dos actividzdes simultdncamente.™ §tuna activi-
dad no interfiere ¢on la otra, los inves::padores pueden suponc: que tas dos
s¢ basan cn capac/dades menzales y cercbrales distinias, Por ejemplo, la
mayoria de nosotros no tepemos ningin problema en caminar u orientar-
nos al tiempo que conversamos; las inteligencias implicadas estin separa-
das. Ln cambio, salemos encontrar muy dificil conversar mientras intenia-
mos resolver un crucigrama o escuchzmos la letra de una cancian; e esios
cas0s, tenemos das manifestaciones e ba inteligencia linpiistica gue com-
piten entre si. Los estudios sobee la t-ansferencia (normalmente algo bue-
no) o la interferencia no justificada {normalmente algo male} nos pueden
ayudar a identificar intelipencias sepzradas,
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8. Contar con el apoyo de datos psicoméiricos. Puesto que la teoria de las in-
teligencias multiples nacié como una reaccidn contra la psicomeria, puede
parecer extrafio que en esta discusidn de los criterios de apoyo se hable del
respaldo de los datos psicométricos. Y, de hecho, gran parte de los datos
psicométricos se pueden interpretar en contra de las inteligencias maltiples
porque indican la presencia de una «variedad positiva», es decir, de una co-
rrelacién entre las puntuaciones obtenidas en tareas diversas.

A pesar de todo, es conveniente tener en cucnta los datos psicométri-
vos. Por ejemplo, los estudios de la inteligencia espacial y la inteligencia lin.
pii{stica han aportado pruebas convincentes de que entre estas dos faculta-
des existe, como mucho, una correlacién débil. Ademas, a medida que los
psicélogos han ido ampliando sus definiciones de la inteligencia y han me-
jorade los instrumentos para medirla, las pruebas psicométricas a favor de
lus inteligencias multiples han aumentade. Asi, por ejemplo, los esurdios
sobre la inteligencia social han revelade un conjunto de capacidades dis-
rintas de las asociadas a la inteligencia lingiiistica y la inteligencia logica.?
De manera similar, las investigaciones del nuevo constructo de la inteligen-
cia emocional —mds 0 menos una combinacién de mis dos inteligancias
personales— han indicado que puede ser independiente de las puntuacio-
nes que se obtienen en las pruebas de intelizencia tradicionales.

Las criterios que piesenté en 1983 no constituyen la dltima palabra pars
identficar las inteligencias. Hoy podria presentarlos de otra manera y des.
tacariz mucho mis la relevancia de los datos interculturales. Aun asi, to-
mados en su conjunto, constituyen un conjunto razonable de factores a te-
ner en cuenta en el estudio de la cognician humana, De hecho, considero
que ¢l establecimiento de estos ¢riterios es una de las principales conribu-
cienes de la eoria de las inteligencias maltiples. Por esta razén me ha sor-
prendide que los comentaristas —independieniemente de que su actituc
hacia la teoria sea favorable o no— rara vez hayan ilamado la atencién so-
bre cllos. (Ju:za el hecho de que estos criterios se basen expresamente en

diversas disciplinas hace que no encajen con los intereses y la experiencia
de muchos criticos.

LAY SIDFE INTELIGENCIAS ORIGINALES

En Frames of Mind propuse la existencia de siete inteligencias separadas ex
cl scr humano. Las dos primeras —{fngiistica y {dgico-matermditica— son las
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que normalmente se han valorado en la escuela wradicioni] La inte
c’:rfgu{:t:ca supone una sensibilidad especial hacia el lenguaj
crito, la cap?mdad para aprender idiomas y de emplear cl lenguaje para lo:
grar determinados objetivos. Entre las personas que tienen una gran inteli-

gencia lingiiistica se encuentran los abogados, los aradare
los poetas.

ligencia
¢ hablado y es-

s, los escritores v

La inteligencia l8gico-matemdtica supone la capacidad de analiz
blemas de una manera légica, de llevar a cabo operaciones m
r?alizar investigaciones de una manera cientifica, Los mate
gicos y los cientificos emplean la inteligencia légico-matenyitica (v, aungue
Piaget decia que eseudiaba toda la inteligencia, yo creo .quc, en reatidad, s
centraba en la inteligencia l6gico-matemitical. Sin duda, una combinacion
adecuada de inteligencia lingiiistica y logico-matemiitica es una bendicicn parn
los estudiantes y para quienquiera que deba pasar pruchas con frecuciicis,
En realidad, el hecho de que la mayoria de los psicdlogos v la mayor parte
de Io_s restantes académicos posean una combinacion ucc'mable de inteli-
gencia lingiiistica y 16gica ha hecho casi inevitable que estas fucultades pre-
dominen en las pruebas de inteligencia. Con frecucncia, me Pregunto si se
habria aislado un canjunto distinto de faculiades en o caso .
dores de pruebas kubieran sido enpresarios, politicos, artistas o militares

Las rres inteliger cias siguientes destacan especialmente ¢n las bellas artes
aunque cada una ¢z ellas se puede emplear de much ‘
intelizencia musicai

idE Pro-
atemiticas v de

de gue los disena-

48 OTrus mancras, La
’ : supone la capacidad de interpretar, companer v apre-
clar pautas musica.2s. En mi opinion, ls intelipenc :
mente andloga, es:zucturalmente hablando, 1 14 mteligencia lngiistica v
ca rece de sentido, tanto desde ol punto de vista cientifico como fogico, .-
mar «nteligencia» a una de las dos (normalmente la lingiifstica) y lamar
«talentor a la otra (normalmente lu musical). La inseligencia corporal-cines-
tésica supone [a capacidad de emplea: partes del propio ¢ ‘ .
manc o la boca) o s

2 musical es prictice.

! erzo fcomo la
: a toralidad para rzsolver problemas o crear
Evidentcmente, los Sailurines, los actores +
inteligencia corporal-cinestésica. Sin cmba
tamb

srocuctos.
los deportistas destecan por su
gencia 150, esta forma Je intelipencia
1en es (mportante para los artesanas, los cirujanos, los cientificos de k.
boratorio, los mecinicos y muchos orros profesion
nica. La inteligenciz espacisl supone la capacid
paatas en espacios grandes (como h
pilotos} y en espacics mas reducido
nos, los jugadores de ajedrez, los art
tintas utilizaciones de fa inteligenci

ales de orientacion réc-
ad de recanocer v manipulae
acen, por cjemplo, los navegantes v los
s (como hacen los escultores, los cﬁui;a-
istas grificos o los arquitectos). Las dis-
4 esoacial en diferentes ciluuras mues.

nuiticos, los lé-

C
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tran claramente que un potencial biopsicolégico se puede utilizar en dmbi-
tos que han evolucionado con distintos fines, '

Las dos dltimas inteligencias de mi lista original, a las que llamo inteli-
gencias personales, son las que mds sorpresa causaron en su dia. La inreli-
gencia interpersonal denota la capacidad de una persona para entender las
intenciones, las motivaciones y los deseos ajenos v, en consecuencia, su ca-
pacidad para trabajar eficazmente con otras personas. Los vendedores, los
ensefanies, los médicos, los lideres religiosos y politicos, y los actores, ne-
cesitan una gran inteligencia interpersonal. Por altimo, la inteligencia in-
trapersenial supone la cupacidad de comprenderse una mismo, de tener un
madelo vl y eficaz de uno mismo —que incluya los propios deseos, mie-
dos v capacidades— v de emplear esta informacion con eficacia en la regu-
facian de la propia vida. .

En Frames of Mind. Jedigqué un capitulo separado a cada una de las cin-
co primeras inteligencias, pero traté las inteligencias personates en un solo
capitulo, como si estuvieran cortadas por ¢l mismo patrén. Sigo creyendo
que ¢s mejor hablar de dos formas de inteligencia personal v, de hecho, re-
cientes trabajos en los campos de la evolucién y la psicologia han destacado
Ja largy historia de la inteligencia interpersonal {¢n comparacion con la apa-

ricion relativamente reciente de la inteligencia intrapersenal, quizds en con-
juncidn con ls conciencia humana}. En mi discusién inicial de la inzeligencia
intrapersonal. también destaqué sus origenes en la vida emocional y su fuer-
te vineulo con factores afectivos, Sigo pensando quc la vida emocional es un
ingrediente tundamental de la inteligencia intrapersonal, pero ahora desta-
co mis cl papel esencial que desempenia esta inteligencia en las decisiones
que tom una persona 4 lo largo de su vida. Ademas, hoy creo que es nece-
sario tener en cuenta las facetas emocionales de cada inteligencia en lugar de
limitar las emociones a una o dos inteligencias personales. En Jos capiiulos
1 v 12, abordaré con més detalle la creciente importancia de la inteligencia
intrapersonal a medida que nos acercamos al nuevo milenio.

Desde ef principio, he destacado que esta lista de inteligencias es provi-
stonel, que cada una de ellas contiene sus propias subinteligencias y que la
autanomia relativa de cada una y sus interacciones con las demds requieren
un estudio mas detallado. Desde la aparicidn de Frames of Mind he exami-
nado cuidadosamente muchos trabajos que, a la larga, podrian influiren la
cartograbin de lus diversas inteligencias; de hecho, el capitulo 4 se centra en
It cuestion de lu posible existencia de otras inteligencias.
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DDOS AFIRMACIONES ESENCIALES S

Y

No deja de sorprenderme e] hecho de que, aunque propuse esta teoria a

principios de los afios ochenta y desde entonces he hablado de ella centena-
res de veces, no llegara a apreciar totalmente la naturaleza exacta de mis dos
afirmaciones esenciales sobre las inteligencias miltiples hasta 1997. La teo-
ria de las inteligencias maltiples supone dos afirm
En primer lugar, la teoria es una explicacion co
mana;: presentz las inteligencias como una nueva
del ser humano desde el punto de vista cogniti
veia al hombre como un animal racional y Freud destacaba la irracionalidad
del set humano, yo {con la debida cautela) he descrito al ser humano como
un organismo que posee un conjunto bisico de siete, ocho ¢ una docena de
inteligencias. Gracias a la evolucién, cada ser humano estd equipado con es-
tos potenciales intelectuales que pucde movilizar y conectar
sus propias inclinaciones y de las preferencias de su cultura,

Desde esta perspectiva, es instructivo comparar las inteligencias de otras
especies con las nuestras, Las ratas, por ejemplo, nos podrian superar en las
inteligencias espacial y corporal-cinestésica, aunque seria arriesgade arribuir-
les una inteligencia intrapersonal. Los perfiles de otros primates —especial-
mente los chimpancés— se acercan mucho mils a los nuestros. Este ejercicio
también se puede aplicar a la inteligencia antificial. Aunque es indudable que
los programas de inteligencia arrificial nos sueden derrotar de una marera
aplastante en ¢l plano de la 16gica —y puede que pronto nos superen en mu-
chas capacidades espaciales y lingGistic

as—. creo que aplicar la nocién de in-
teligencia interpersonal a una maquira seriz un «error de categorian.

Asi pues, una de mis afirmaciones esenciales sabre |
ser humano es esta definicién que abarca a toda la especie. La otra afirmacidn
destaca la existencia de Ciferencias individ:ales en el perfit de las inzeligen-
cias, Aunque todos nacemos can estas mreligencias, no hav dos personas
que tengan exactamente Jas mismas y en las mismas combinaciones. Des-
pués de todo, las inteligencias su rgen de la combinacidn de la herencia ge-
nética de la persona y de sus condiciones de vida en una cultura y una época
dadas. Aunque es evidenze que dos gemelos idénticos gestad
Utero y criados en el mismo hogar comparten la mayor parte de su entorno,
siguen difiriendo entre s a causa de los dertalles de sus vidas, que garanti-
2an que ni sus psiques mi sus cerebros sean idénticos. De hecho, muchos
gemelos idénticos se esfuerzan tenazmente por diferenciarse entre si. Y si
algan dia aparecen clones humanos, tendria unas inteligencias algo dis:in-

aciones complementarias.
mpleta de la cognicién hu-
definicidn de la naturaleza
vo. Mientras que Sécrates

en funcién de

as inteligencias del

os en el mismo
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tas de las de sus donantes, aunque sélo sea porque se van a desarrollar en
entornos distintos. o "
La segunda afirmacién —que todos tenemos una combinacién exclusiva

. de inteligencias-— conduce a la consecuencia mas importante de esta teoria

para el préximo milenio. Podemos elegir entrc.ign.orar esta singula-r‘idac(il,
empenarnos en minimizarla o disfrutar de ella. Sin ninguna connotacién de
egocentrismo o narcisismo, considero que ¢l gran reto que plantea el des-
pliegue de los recursos humanos es encontrar la mejor manera de aprove-
char la singularidad quc se nos ha otorgado como especie: la de disponer
de varias inteligencias.

Hay una cuestidn final a la que volveré varias veces: es tentador pensar
que unas inteligencias concretas son buenas o malas y, sin duda, es mejor te-
ner ciertas inteligencias en abundancia que carecer total o'parCIalx:nenFe de
ellus, Sin embargo, una vez dicho esto, debo destacar que ninguna inteligen-
cia es «buena» o «wnala» en si misma. Las inteligencias son totalmente amo-
rales y cualquicra de ellas se puede emplear de una manera constructiva o
destructiva. Tanto el poeta Johann Wolfgang von Goethe como el propagan-
dista Josef Goebbels eran maestros de lalengua alemana; .sin embargo, Goethe
empleuaba el lenpuaje para crear grandes obras de arte, mientras que Go;bbels
lo empleaba para generar odio. Otro ejemplo: tanto el Mahatma Gandht como
Nicolds Maquiavelo destacaban la importancia de comprender 2 %os demds;
sin embargo, Gandhi pregonaba la empatia, mientras que Magquiavelo em-
pleaba su ingenio para manipular.a los demis. Esia clarf) que nos deben?os
esfarzar por cultivar tanto las inteligencias como la moralidad y, en la medida
Je o posible, combinarlas en forma de virtudes. Pero es un grave error con-
fundirlas entre si. Los usos constructivos y positivos de las intellgenm‘as no se
praducen por accidente. Decidir cdmo hacer uso de las propias inteligencias
¢s una cuestion de valores, no de mera capacidad.
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13, La inteligencia social y émocional se examinan en R Rosnow v otros, ol
telligence and the episiemics of interpersonal assessment: Testing some inphcg
tions of Gardner's theoriess, Intelligence 19, 1994, pigs. 93-116: v P Salovev v
J. Mayer, «Emotional intelligence», Fragimstecn, Cogrition and Personafin 9. 1990,
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CirAUDIA ALONSO Y
Livra Susans MAQUIEIRA
. @ | ' Homo Sapiens, Homo W e, Momo Faborn ozl
: : que rie.. s algurss oo s es SYeSinnes quo anien-
; tan distinguir al hombrs oo olros frabitanie. a2 gste
: mundo. Fero, Dair:‘e;{‘.-ii‘r_‘-.f- Crependos an o neuralgs
, ' za humana, el rasgn distiniivg @5 Su capacicad nara
e! fenguaie. Sin animo de mostrariios ten catogori-
cas. lo cierto es gue of isnnuaje constituve un ele-
mento crugial para pensast el desarrolls huni=nQ,
% Las palabras gue siguen o contlinuacion presentan
E una serie de ideas acerco de la relacion existente
% entre el desarrollo cognilive y el lenguaje, desta-
cando lo especifico de estos fenémenos durante los
’ primeros dos afios de vica, a la ver que se cxplicita
T la importancia de considerar dicha relacién en el
] contextc de los vinculos humanos. «Palabrasy que
portan wideasy, ¢ideasn que necesitan «palabrasy,
ﬁ «palabrass que nos pormiten comunicar, De esto se

trata nuestro trabajo.
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Hablemos del pasado para
pensar el presente...

£l mundo entra por 13 puerta

con mil sabores que no puedo recordar.
Cédmo ha crecido lo que miro:

los viejos ruidos ya no sirven para hablar.!

Silvio Rodriguez con su bella
poesia nos permite introducir el
tema. Y asi como los viejos ruidos
(los de la primera infancia) ya no
nos sirven para hablar (hoy que
somos aduitos), las viejas teorias
no nos alcanzan para explicar
ciertas vinculaciones entre los

'aspectos comunicativos, la adqui-

sicion del lenguaje y el desarrollo
de las estructuras cognitivas. Sin
embargo, asi como esos viejos
ruidosy conforman los primeros
peldafios de |a escalera, a o largo
de la historia se han elaborado
explicaciones-que han servido
como base para nuevas interp[_etav
ciones de los fenémenos en cues.:
tién. A continuacién presentamos,
de manera mas que sintética,
algunas de esas explicaciones,
teniendo en cuenta que sus mento-
res (filésofos, psicélogos, linglistas,
pedagogos, entre otros) no siempre
han partido de los mismos interro-
gantes. En algunos casos abordaron
la relacidn entre el lenguaje y el
pensamiento, entre el lenguaje vy fa
cultura, o bien come se aprende a
hablar, etcétera.

Entre los planteos de indole filoso-
fica, nos interesa mencionar
algunos postulados de San

!

Agustin, quien en su obra «Confe-
siones» hacia referencias al apren-
dizaje de la lengua nativa. Apelan.
do a los recuerdos de su infancia,
explicaba que por el hecho de
escuchar a los adultos, mirar hacia
fo que mencionaban, conservar
€508 sonidos gue nombraban lo
que un ninc desea nombrar, se
adquiere el lenguaje. En el pensa-
miento de San Agustin se advierten
algunas buenas intenciones; sin
embargo, con escuchar palabras
no se garantiza que éstas afloren y
sean utilizadas de manera eficaz.

Resulta significativo senalar que
esta perspectiva prevalecio duran-
te mucho tiempo, quizas por Ia
falta de estudios sistematicos que

refutaran estas idens.

En los alhores de 1 psicologia como
¢ eacia independiente, se realizaron
trabajos scbre ef desarrollo infantil,
consistentes en largas sesiones de
observacidn del comportamiento de
los nings, entre los cuales se senala-
ban fas conductas verbales, Estos
primeros estudios psicplogicos
resultan meramente descriptivos,
taxonémicos, con pecas interpreta-
ciones de conjunto sobre la adquist
cién del lenguaje. Los temas que
preocupaban eran, por gjemplo, los
primeros balbucens, la edad de
aparicion de la pnimera palabra, la
longitud media de las frases en una
determinada edad, a adquisicion de
los rasgos ‘onolocicos. la evolucidn

de los sonidos, etcatera,
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La Educacidn en los primeros affos N°40

Con ciertas reminiscencias de las
ideas propuestas por San Agustin,
pero unos cuantos siglos después,
Skinner (uno de los principales
psicélogos conductistas) proponia
un modelo empirista, basado en el
asociacionismo, por el cual la
conducta linglistica se expiica como
un conjunto de respuestas a diferen-
tes estimulos. Esta teoriz enfatiza el
caréacter pasivo del nifio y su condi-
cidén de «libro en blanco», capaz de
aprender un conjunto de regias {
fonolégicas, sintacticas y seméanti-
cas, como se aprende cualguier otra
conducta, o sea..siguiendo el esque-
ma E - R. El nifo puede imitar la
actuacion del modelo y se refuerzan
sus actuaciones correctas, reducien-
do el proceso a mecanismos simila-
res a los gue empiea una paloma
gue aprende a picotear una placa
para conseguir su comida.

Transcurrian los finales de los afos
50 cuando se instala una polémica
contundente entre el sistema pro-
puesto por Skinner y la teoria
innatista de N. Chomsky, quien no
solo refuté las ideas del conductis-
mo norteamericano, sino que
revoluciond la linglfstica al conside-
rar la existencia de una capacidad
innata para dominar el lenguaje
como sistema simbélico. Este
mecanismo bicldgico programado
(al que denomind Mecanismao de
Adquisicion del Lenguaije) le permite
al infante reconocer el conjunto de

principios universales que subyacen
al habla que se utiliza en su entorno

Yy, sobre esa base, recrear las reglas
de su lengua. Esta perspectiva
enfatiza el caracter creativo del
empleo del lenguaje por parte de jos
hablantes, al afirmar que el sujeto
puede producir y entender un sin fin
de oraciones que no oyd antes,
haciendo un uso infinito de medios

finitos.

Chomsky pone ef acento en la
competencia para la adquisicion del
lenguaje y no en las actuaciones
particulares; en fos mecanismos
que permiten producir oraciones y no
en las oraciones concretas. Desde
esta posician, no es necesario contar
con conocimientos previos -no lingtlis-
ticos- del mundo ni la comunicacion
privilegiada con otro hablante. El
medio es el escenario en el que se
despliegan las capacidades innatas,
una minirma exposicion al lenguaje es

condicidn suficiente.

Hasta entonces, la mirada se habia
puestc principalmente en los aspec-
tos fonolégicos o sintacticos-grama-
ticales. Pero a la hora de las com-
probaciones experimentales, estos
cimientos tedricos no pudieron
sostenerse... Y en medio de! desmo-
ronamiento volvieron a aparecer
plantecs acerca de la relacién entre
el pensamiento y ¢l lenguale, wresca.
tandon los aspectos semanticos y
pragmaticos de este dltimo.

El hecho de incorporar la semanti-

ca para explicar como aparece e!
lenguaje temprano ha llevado a

1
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considerar los prerreguisitos
cognitivos irnplicados en la adqui-
sicién de aquél.

Con el auge de la psicologia cogniti-
va, se revitalizaron algunas de las
ideas piagetianas. Jean Piaget
sostenia que tanto el pensamiento
como e} lenguaje se originan en las
acciones sensorio-motoras. Entre las
posibilidades humanas de represen-
tacién simbdlica, el lenguaje consti-

tuye sélo una de las manifestaciones |
/

de la denominada «funcion semidti-
can (junto con el dibujo, las image-

nes mentales, el juego simbdlico y

la imitacién diferida). Siguiendo

‘esta linea, |a aparicién del lenguaje

es posible una vez que se ha logra-
do cierto nivel de desarrollo cogniti-
yG -cOomo consecuencia de la apari-
cién de la funcién simbélica, el

“alcance de la nocidn de objeto

permanente y fa consecucién de fa

-

causalidad-. De modo que los progre.
sos linglifsticos van siguiendo los

progresos en el plano intelectual.

El descubrimiento de L. S. Vygotski
marca nuevas crientaciones a ios

intentos de develar estas cuestiones.

Para este autor, el lenguaje es, ante
todo, comunicacién. Destaca su

- caracter funcional como sistema

mediatizador necesario para la
transmisién intencional y racional
de la cultura, que, a su vez, permite
regular y controlar los intercambios
sociales. Para Vygotski y parte de
sus seguidores, el lenguaje y el
pensamiento tiener ra'ces genéticas
diferentes y se desarrollan con
relativa independencia hasta que se
produce una fusién entre ambos. A
partir de ese momento, las estruc-
turas det lenguaje se convierten en
estructuras basicas del pensa-
miento. El desarrollo de este

15
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La Educacidn 2n les primeres afios N°40

altimo dependera de las herra-
mientas linglisticas de las que se
ha apropiado el sujeto (con las que
concretamente «piensay) y de sus
experiencias socioculturales.

Hasta aqui, una conclusién intere-
sante es el hecho de que, para la
apropiacién del lenguaje, se re-
quieren ciertas condiciones de
base de caracter cognitivo, al
tiempo que resultan indispensa-
bles las experiencias comunicati- |
vas que se establecen con otros !
seres humanos, desde los prime-

ros dias de vida.

La comunicacion afectiva

Nadie interesado en esta tematica
dudaria en afirmar que la mamay
el bebé se comunican ya desde
antes del nacimiento. De hecho, en
los Gitimos tiempos han aumenta.
do notablemente las revistas y
libros de divulgacién con temati-
cas acerca del embarazo, parto,
puerperio y los primeros anos del
nifto, que enfatizan las capacida-
des del bebé y sugieren a los
padres diversos modos de partici-
pacidon para “optimizar” la estimu-
lacién, la comunicacién y desarro-
llo de esas capacidades.

No cbstante esto, pensamos que
las relaciones humanas son com-
plejas, razén por ta cual, a la hora |

~de vincularse emocionalmente con

el otro, son muchas las cuestiones

que se ponen en juego, y no siem-
pre lo que se necesita es informa-
cidn acerca de “qué hacer”, ya que
lo importante en el vinculo es

“cémo se hace”.

Parafraseando af poeta, es en ese
"caming que se hace al andar"?
donde se ponen de manifiesto las
diferencias individuales.

Desde esta postura, nos interesa
transmitirles que, para hablar de
la tematica de la adquisicién del
lenguaje como un aspecto del
desarrcilo cognitivo en los prime:-
r0s anos de vida, es fundamental
pensar en la comunicacion afecti-
va. Esto nos remite a examinar
algunas cuestiones vinculares
tempranas, enfatizando que la
construccidn de la mente es preci-
samente o050, una gconstruccion™, y
como tal requiere de muchos y

vartados elementos,

Los humanos,
seres de tenguaje

*ouihombae de la vidia habll

en agonia. al oido de Marcels.

Antes de moris e reveld su secrelo;
fa uva, le susurrd, esta hecha de vino,
Marcela Pérez Pinto me lo contd

¥ y0 pensé

st b uva osld Beeha de v,

quizas nosotros

somos las palabras

que cuentan o que somos, "2

Nuestro mundo esta hecho de
palabras. Palabras que temprana-
mente nos dicen quiénes somos,

182
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qué se espera de nosotros, qué nos
pésa, qué sentimos; palabras con
mucho peso, ya que inscriben
afectos, sensaciones y emociones y
provienen de quienes dependemos

afectivamente,

Un bebé se gesta como proyect‘o de
una parcja. de su deseo de hijo, de
lo que la cultura les demanda, de lo
que las familias de origen ofrecen
como posibilidad de filiacién.

Es asi que este bebé imaginado
empieza a corporizarse como
“feto/bebé” en el momento en que
se recibe la noticia, pero ya tiene,
mucho antes, un lugar en la cabe:
za de sus padres.

Los avances tecnologicos nos
permiten, hoy, “ver” tempranamen:
te a ese interlocutor imaginado, ya
que las ecografias ofrecen una

imagen “fuera” de la panza. Ade-
mas, si los padres lo desean, se

pueden llevar el video -y la
iifotito!l- que devela, de alguna
manera, esa tramo que ellos estan
tratando de armar on sus cabezas,
como ubicando ¢l inicio del vinculo
en un lupar concrete, seria algo asi
como... tratar de nasar del “pro-

yecto” al "boceto”.

Perc para que la comunicacidn de
o ciindat sc instale, no hace falta
ver al bebé, ya que los padres le
imaginaran un rostro, le hablaran,
le pensaran un nombre, acaricia-
ran la panza, le cantaran cancio-
nes, le tejerdn una mantita o le
compraran una camiseta de futbol,
a ese hijo que desearon, que esta
en sus cabezas y en su corazén.

En el Gitimo tramo del embarazo,

ia madre construiry un ostado

153
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La Educscidn en fos primeros afios N°40

transitorio det psiquismo lHama-

do “preocupacién materna prima-

ria® (D. W. Winnicott), por el cual
la diada estaré intimamente
unida en un vinculo particular
que se extendera durante los
primeros tiempos de vida de!
bebé. Asi, la maméa decodificara,
a través de palabras, gestos y
otros canales de comunicacién,
los mensajes que recibe de su
bebé, ofreciendo una envoltura,
una piel psiquica construida de !
olores, sensaciones, sonidos,
contactos, tonos, voces, gue el
bebé conservard como experien-
cia vivida, y revivida luego, en el
desarrollo de su vida, en circuns-
tancias emocionales profundas,
ya que son vivencias imposibles
de apresar en palabras.

Cuando nos emocionamos hasta
las lagrimas viendo una pelicula,
decimos gue nos hemos puesto
“en la piel” de los protagonistas...
Cuando miramos alguna pintura,
escuchamos un poema o una
cancion, “se nos pone piel de
gallina”... Cuando pintamos,
actuames, o escribimos “entrarmios
en otro mundo”, sensible,
cenestésice, propio, Unico y dificil
de nombrar.

wHay, recuerdos que no voy a borrar,
personas que no voy a olvidar.

Hay, aromas que me quiero Hevar
silencios que prefiero callar.

Son des, las caras de fa luna

son dos.. . »®

La comunicacion preverbal

Desde ei enfoque de la psicologia
evolutiva, lgnasi Vita nos dira que
los bebés reaccionan especifica-
mente a la voz humana, compor-
tandose “como si hubieran venido
equipados para analizar la pauta
sonora del lenguajen. Sostiene que,
desde el nacimiento del nifio, el
adutto busca acomodar su conduc-
ta a esas pautas innatas
“sincronizando sus movimientos,
gestos y vocalizaciones en una
especie de tama-y-daca... El adulto
trata al recién nacido como si
fuera ya un ser humano con inten-
ciones, deseos y sentimientos
semejantes a los suygs".®

Hace poco tiempo pudimos ver, en
la Argentina, una publicidad de una
compaiiia telefénica, en la que un
bebé loraba desconsolado cn
brazos de su abueln (o cargo de él
mientras su hija trabajaba). La abuela
ilama por teléfono & la madre del
bebé, quien le pide gue ponga el
bebé al teléfono, y lc habla: “;Qué
pasa?, vos o estas haciendo dio a la
abuela, aaa, aaa...” El bebé escucha,
mira de costado el teléfono de donde
proviene la voz, se calma y sontrfe,

Las posturas evolutivas, interaccio-
nistas, y psicoanaliticas nos pro-
porcionan diversos aportes, dado
que rescatan y fundamentan lo que

sucede entre ambos participantes
de la diada desde distintos marcos

184
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Desde el pensamiento de W. Bion,
psicoanalista, podemos decir que
existen elementos de diferente
calidad energética que circulardn en
este vinculo. [lama capacidad de
reverie a la capacidad de |la madre
para transformar elementos que
provienen de la mente del bebé.

Llamara elementos “beta” a ésos
que el bebé evacua de su mente
como un contenido que necesita
un continente, y que, para ser
transformados en elementos
“alfa”, necesitan de la funcién
continente materna. l.Llama a esa
funcidn: “alfa” y destaca que, a
través de ella, la madre transforma
los efementos beta antes mencio-
nados para crear el "aparato para
pensar pensamientos” del bebé.

En Ia mente del bebé, los eleman:
tos beta desorganizan, .
desestabilizan, contaminan. Por
e50 son evacuados, en tanto gue la

mama, con su funcion affa,
metaboeliza, da sentido, devueive
modos de organizar. Ambas cabe-
zas trabajando, emocionaimente
unidas, con elementos que circulan
y se transforman.

En el caso del bebé de |z publicidad
mencionada, podemos pensar que,
al escuchar en el teléfono la voz, el
tono y el modo de hablar de su
mama, se activd en su mente una
inscripcion pre-simbdélica {ya que
estimamos que ese bebé tiene 80 &

. meses y por lo tanto todavia no

alcanzo la funcidén simbdlica), que
oficia como el “recuerdo” de su
mama aungue ella no esté presente,
y que en 2se momento lc sirvio para
organizar su estado temporario de
desorganizacidn; éste es un modo
de armar "un aparato para pensar”

del cue nos habla W Bion,

Los bebés aprenden a pansar de
acuerdo a como se piensa en ellos.

“En el cuidado fisico, en el modo
de ocuparse de €1, 1a madre estd

expresando sus sentimientos hacia
el nifio y esto constituye una

experiencia psicoldgica para €l...

La madre se comunica por el tacto,

la mirada y la voz.

Las tnadies lienden instintivamente

a hablar con sus bebes, no sdlo

porque dse es ¢l modo habitual de
comunicarse los adultos, sino

también porque su voz salva la

distancia.”’

Voz que salva la distancia, distancia
que debe construirse para que surja

un sujeta

Talabra que inccribe la presenda del

entormno hurnaro necesario para el bebd®

19
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Lo Educazidn en fos primeros aios N°40

El “ajé’: entre el gesto
y el llamado

En todas las épocas, en nuestra
cultura, el “2j6" es lo que podria-
mos llamar la primera palabra con
sentido de comur;icacién.para el
vinculo mama-bebé.

Surge en un momento fntimo.
Generalmente en la cambiada o
luego del bafio del bebé, cuando
éste se encuentra acostado boca !
arriba, de frente y cerca de su-
mama, quien lo toca, lo acaricia y
tiernamente o incita.

A qué? A "unir” la “a” surgida de
la boca sonriente con que ambos
se encuentran en el didlogo, con
la “j" (a veces "g» o «g”) que
surge‘del bebé, en parte por una
cuestion tisioldgica dada por ia
postura y la saiiva acumulada en
la garganta, y en parte por |
“esfuerzo de comunicactén” que
éste realiza surgiendo un sonido
hacia fuera, hacia el otro que-lo

convocea.

Y la “o"? Surge del cerrarida “a",
en el intente de apresar con la
boca a su mama, como en el acto
de mamar, dondeellaes ély ala
vez empieza a ser chupada.

“A ver como dice el bebé: ajé...
ajo..."

ks la invitacién que los adultos -
involucrados en la crianza- reciben

y transmiten, como dijimos antes,
como propuesta de didlogo con
sentido para la diada.

;Cudl seria el sentido? Poner
“palabra humana”, nombrar de
aiguna manera el encuentro, el
vincuio, ya que pensamos que
“ajé” no es una palabra con signifi-
cado, pero si con sentido comuni-
cativo emocionai.

Vila sostiene que el recién nacido
es un ser activo que busca estimu-
los y organiza gradualmente la in-
formacidén adquirida, que aprende
progresivamente “la microestruc-
tura basica del comportamiento
con otro ser humano, o al mengs
las caracteristicas distintivas de
los sucesos animados”. Denomina
“intersubjetividad primaria”
{Trevarthen, 1977, 79, 80)a la
acomgdacion que los ninos hacen
de su contro! subjetivo a fa subjeti-
vidad de los otros, entendiendo
por subjetividad a los rudimentos
de conciencia ¢ intencionalidad

individual.?

fPescribira ia relacion gque estable-
cen la madre y el bebé, diferen-
ciando las respuestas del tipo con-
ductistas a fas de investigadores
del tipo interaccionistas, commo
Beebe o D. Stern, quienes sostie-
nen que “nifos y adultos solapan
significativamente sus conductas
ontes quo alternariag” v agrega
Gue el ddo madre-nifio arma un
conjunto de expectatives respecto
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de la interaccion, “gracias a la esta-
bilidad del contexto producida por el
adulto y a la ritmica, casi invariable, de
su conducta, que les permite anticipar,
tras el reconocimiento de una senal
inicial, la conducta total que un partici-
pante realiza en su turno, adelantando
el otro su respuesta” (es una postura
similar a la de los formatos dé
Bruner). Trevarthen sefiala el carac.
ter simétrico de fa interaccién, pero
sefiala el papel asimétrico de los
participantes, ya que el ni‘ﬁo estd
limitado neurolégicamen'te, siendo
el adulto el principal responsable de
la acomodacién mutua.

Una “interesante
especulacion”!®

En sugs desarrollos tcéricos, D.
Stern incluye lo que dio en lla-
mar una interesante especulacién

e un autor Hamado Dore, quien

considera que "¢l lenguaje acida
al principio como una forma de ‘fe-
némeno transicional’ (...), la pala:
bra, es en cierto sentido, 'descu-
bicita’ o ‘creada’ por ef infante, en
cuanto ef pensamiento o conoci-
miento ya estad en ia mente, listo
pora vincularse con aguelia™.

l.a teorfa de D. Winnicott sustenta
ia idea de que el espacio, ios fend-
menos y los objutos bansicionales
‘constituyen para el psiquismo del

bebé una zona intermedia, que no
es de adentro ni de afuera, y gue,

al ser factlitada y respetada bor el
adulto permitira la creacion subje-
tiva del lactante. Dore agrega gue

“Ia palabra le es dada al infante des-
de fuera, por fa madre, pero para ella

ya hay un pensanitiente. En csto sen-

_tido, la palabra, como fenémeno

transicional, no pertencce verdadera-
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mente al si-mismo, ni tampoco al
otro. Ocupa una posicion intermedia
entre la subjetividad del infante y {2
objetividad de la madre... £f fenguaje
es una experiencia de unién, gue per-
mite un nuevo nivel de relacions-
miento mental a través del significa-
do compartido”,

el [enguaje ofrece un maodo de
estar relacionado con clros, pre-
sentes 0 ausentes, compartiende
con eflos un conocimiento personal
del mundo. Dore dice que, en
ultima instancia, la llegada del
lenguaje genera la capacidad de
narrar su propia vida.

Usted preguntard porque canta- ,r;

mos...

Un equipo de psicoanalistas uru-
guayos realizé una investigacion
acerca de la cancién de cuna y su
importancia en la constitucidn del
vinculo temprano. Ellos se centra-
ron.en la diada mamd bebé, y
toma fon como referente tedrico los
fenémenos transicionales. Nos
parece un valioso aporte que
permite pensar “por qué les canta-
mos a los bebés” en casa, en el
Jardin Maternal, ya que esto es un
acto cotidiano, que resulta signifi-

cativo para el bebé.

dicen los autores de la investigaci6n
citada, “juesos de amor y magia
entre la mama y el bebé”, estdn
hechos de palabras cargadas de

significacic’m.

Recordemos las Nanas de la cebolla
de Miguel Herndndez, o el Duerme
Negrito que canta Mercedes Sosa, o el
Arrorrd quc nos canlaban para irhos a

dormir y ahora cantlamos a nuestros

hjos.

“... y no te olvides de algo
que sc adivina en la vida,
y ¢s que la vida misma

es un milagro de amor, 77




T u

Psicologia cultural .

R AT B A s v e,

+

-

B
(o
E,

r
3

le, Michael (1994), "kl habla de 108 preescolares”, en Fsicologia cultural Una
discipiina del pasado y def futuro, Madrid, Morata {Psicologia, Manuales). pp. |
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Ei analisis cognitivo de ia conducta en el contexto 208

' El'habla de los preescolares

Mi ejemplo siguiente se basa en la observacion comun de que 1os ninos pare-
cen hablar de manera mas elaborada y realizar tareas intelectuales mas comple-
jas en el curso de las interacciones espontaneas gue cuando son interrogados
por los adultos. Esta cuestion es de especial interés cuando se trata de evaluar
las capacidades psicolinguisticas de los ninos pertenecientes a grupos de mi-
norias con el objetivo de su colocacion e instruccion academica. En una famosa
demostracion de la variabilidad situacional en la elaboracion del uso del lenguaje
infantil, Lasov (1972) afirmod que las bajas puntuaciones de los ninos que no
hablan el inglés correcto {negro) en las pruebas estandarizadas de competencia
del lenguaje se derivan de las insuficiencias de la medicion, no de los ninos. Para
demostrar su opinion de que los factores sociclinguisticos controlan el habla,
Lasov dispuso una comparacion del lenguaje utilizado por Leon, un nific de 8
anos, en tres entornos.

En el entorno de prueba formal, se lleva a Ledn a una sala en la que un
entrevistador blanco, corpulento y amistoso pone un juguete scbre la mesa
delante de el y le dice: “Dime todo lo que sepas sobre esto”. Sigue una lamenta-
ble secuencia de incentivos verbales del entrevistador y minimas producciones
verbales del niflo, que hace pausas de hasta veinte segundos entre las pregun-
tas y sus respuestas monosilabicas. La interpretacion habitual e esta conducta
es que Ledn no ha adquirido competencta gramatical; la interpretacion de Lasov
£s que ¢l nifo esta intentando activamente cvitar decir nada en una situacién cn
que “cualquier cosa que diga puede literalmente ser utilizada cn su contra” (pa-

ginas 205-206).

t
© Ediciones Morata, S L.+



HERAUIR L R ICR R FE R

ALt e

En una comprobacion de su creencia de que cambios apropiados en las cir-
cunstancias sociales y &l contenido de la charla revelarian la competencia de Leén,
Lasov dispuso que un entrevistador negro, Clarence Roeeins, nativo de Harlem,
entrevistara al nino en su casa. Esta vez, el tema de conversacion era la violencia
callejera. Aunque los cambios en el entrevistador, el entorno y el tema se disefa-
ron para ser mas evocadores, los resultados fueron similares a los obtenidos en
la situacion de prueba: el adulto hacia preguntas y Leon, cuando respondia algo,
lo hacia con una sola palabra.

En la tercera situacion, Rosains llevaba consigo una provision de patatas fri-
tas y al mejor amigo de Leon, un muchacho de 8 anos llamado Gregory. Rossing
se sento en el suelo con los nifics e introdujo palabras y temas tabQ; acumulatj-
vamente, estos cambios crearon una situacion mas informal, casi de fiesta, en la
que las relaciones de poder entre el aduito y 10s nifios se transformaron. El efec-
to de estos cambios sobre el comportamiento de Ledn fue espectacular. No sélo
fue mas alla de las respuestas de una palabra a las preguntas, sino que compitio
activamente por conversar, hablando entusiasmado tanto con su amigo como con
RoseiNs sobre la violencia callejera, entre otras cosas. Basandose en cstas
observaciones, Lasov concluye que Ledn no tenia dificultades en el uso de la len-
gua inglesa y mostraba una rica variedad de formas gramalicales tipicas del
inglés vernaculo negro. :

Lagov extrajo dos conclusiones principales de estas obsrvaciones. En primer
lugar, afirmd que lo que era aplicable a esta situacion de prueba (derivada del
Test de Capacidades Psicolingliisticas de lilinois} lo era tambien a los tests de in-
tefigencia y de lectura: subestimaban las capacidades verbales de estos ninos.
En segundo lugar, Laov insistio en que la situacion social es el determinante mas
importante de fa conducta verbal, y que los aduitos que deseen evaluar las capa-
cidades de los ninos deben entablar el tipo de relacion social adecuada para
comprender lo que éslos son capaces de hacer.

Indudablemente, LaBov consiguio debilitar fas afirmaciones basadas en los
tests estandarizados, de que los ninos negros pobres eslan retrasados respecto
al desarrollo lingiiistico e intelectual. Sin embargo, la implicacién de que la medi-
cion formal uno a uno y la conversacion individual a tres bandas sobre temas tabu
son equivalentes o de que el rendimiento pobre de Ledn en la interaccion uno a
Lno se derivaba de su actitud defensiva no estan bien fundadas. Para sostener
estas conclusiones seria necesario mostrar que, en cierto sentido formal, las ta-
reas a la gue se enfrentaba Leon en ias situaciones de prueba y de fiesia eran
equivalentes con respecto a su estructura, funcion y exigencias cognitivas.

Varios investigadores han senalado que las situaciones de prueba presentan
dificultades especiales para las personas examinadas, aunque estén interesadas
en el tema, no sientan temor y hablen la misma iengua que el examinador {BLANK,
1973; CICOUREL ¥ cols., 1974; Menan, 1979). Estas dificultades se reducen al
hecho de que las respuestas aceptables a las preguntas de examen o a las pre-
guntas de los profesores en una clase son muy limiladas,; se sabe que el que
hace las pregunias conoce las respuestas y que se debe responder a ellas en sus
términos, que no se hacen explicitos. Por contraste, las conversaciones entre
iguales o entre personas de posicion diferente en otros entornos es mas probable
que permitan un control compartido del tema, los criterios para valorar una res-

puesta aceptable, etc.

© Ediciones Morata, 5. L
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Et andlisis cognitivo de la'conducta en el gontexto 21

La dificultad relativa de responder a preguntas en situaciones de prueba reci-
be apoyo de las observaciones con nifios muy pequenos, que no podian repetir
una oracion dicha por un adulto incluso cuando elios mismos habfan pronunciado
esa misma oracion diez minutos antes {SLosin y WELCH, 1973). Estos falios en la
demostracion de una competencia ya manilestada indican que el habla esponta-
nea codifica una “intencién de decir tal y tal cosa”, mientras que el habla provo-
cada requiere que el nific procese y produzca oraciones Unicamente en términos
lingUisticos, quitando al habla sus apoyos intencionales y contextuales (BLooM,
Rocissano y Hoob, 1976).

En la década de los setenta, mis colegas y yo intentamos replicar el resulta-
do basico de Lasov y Rossins. Realizamos una prueba en la que un experimen-
tador que habia pasado varias semanas en el aula como ayudante del profesor
lfevé por parejas a 24 nifios de edades entre 3.2y 4,10 al supermercado (véase
CoLe y cols., 1978). Se comparo entonees el lenguaje en el supermercado con el
usado en el auia. De la escuela al supermercado, los nifos iban montados en un

- carrito de compra que también llevaba un grabador. Tenian permiso para tocar las

mercancias pero no para hacer un uso indebido de ellas, y se permitia a cada
nino que adquiriera un chicle. Al volver a la escuela, su profesor les preguntaba
sobre [o que habian visto y lo que habian hecho en el supermercado. Esta con-
versacion también se grabd.

Los viajes al supermercado duraban entre 30 y 45 minutos. A su vuelta, fos
debates con el profesor duraban unos 10 minutos. Escogimos como muestras del

Jenguaje secciones de 3 minutos a mitad de cada conversacicn para un analisis

comparativo. .

 En algunos ejemplos, obtuvimos una confirmacion espectacular del fendme-
no comunicado por Lasov: ninos que on of auvia hablaban rara vez v lo hacian
sobre todo en monosilabos hablaban mas a menudo y con periodos mas largos
en el supermercado. Se observo que ur nino que era relativamente hablador en
el supermercado dijo solo 15 palabras durante el resto de la manana en el aula
de preescolar. Esas 15 palabras fueron respondiendo a 9 de las 63 preguntas que
se le dirigieron; en las 54 restantes, permanecio en silencio.

Nuestros analisis iniciales se centraron en categorias de conducta como el
numero de emisiones espontaneas por minuto. la longitud media de ias emisio-
nes y el numero de estructuras gramaticales que los ninos utilizaban en los dos
entornos. En todos los casos, las conversaciones en el supermercado produjeron
puntuaciocnes mas altas que las conversaciones en el aula {por ejempio, 5,8
frente a 2,4 emisiones por minuto, 6,9 frente a 3.8 estructuras gramaticales dife-
rentes, y 3,4 frente a 2,9 palabras por emision). Las diferencias fueron especiai-
mente notables para los nifos mas pequenos.

Aungque estos resultados proporcionan una intergsante confirrmacion dal traba-
0 pionero de Lasov en condiciones mas restringidas y cuantificables, nuestro es-
quema de puntuacion adolece de las mismas limitaciones que el suyo: no hemos
mostrado que las restricciones sgbre el habla en los dos entornos sean equivalen-
tes, de manera que ios ninos se esten enfrentandec en realidad a la misma tarea en
el supermercado que en el aula. Por la misma razon, no tenemos aparato analitico
para identificar como difieren ias restricciones sobre el 1iapia en tos gos entornos.

Para superar estas limitaciones, y para proporcionar una prueba ordenada de
la influencia del contexto social sobre la complejidad del habla infantil, mis cola-

© Emcrones Morata, S, L.
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boradores y yo aprovechamos el formalismo proporcionado por una teoria de los
actos comunicativos desarrollada por Dore (1978), que elaboraba un trabajo
anterior de AusTIN (1962) y SeARLE (1975). El sistema descriptive de Dore clasifi-
caba las emisiones adultas e infantiles en categorias basadas en el contenido
proposicional, la estructura gramatical y la funcién en la conversacion. Las cate-
gorias siguientes resultaron Gtiles al comparar el habla infantil en la escuela y en
un entorno no escolar;

PT: Peticiones (solicitar informacion).
R: Respuestas {proporcionar informacién que complementa directamente
peticiones anteriores). Las respuestas se subdividen en R-WH (res-
puestas a preguntas “wh”*), RSN (respuestas a preguntas si-no) y R

. {respuestas a todos los demas tipos de preguntas).

DES: Descripciones y aseveraciones (de acontecimientos, propiedades,
lugares, hechos, creencias, actitudes, etc.}, por ejemplo, “El gato trepo
sobre la mesa” o “Tienes que compartir tus juguetes con otros”.

iD: Identificaciones. :

P: Preguntas.
"CAL: Calificaciones (que proporcionan informacion no solicitada en relacion

con una pregunta), por ejemplo, “Yo no lo hice.”
AS: Aseveraciones.

!

Un par de transcripciones de ejemplo, la primera del supermercado y_la
segunda de una conversacién después de la vuelta al aula preescolar, transmite
la cualidad particular de nuestro modo de puntuar y categorizar los patrones de

conversacion:

Supermercado

Nifo:  Mm, ;comen los elefantes, mm, comen espaguetis los elefantes?

(PT)
. . 'Adufto: i Comen espaguetis los elefantes? (PT) No. (R). ;Sabes tu lo que
{ comen? (PT)
Nifio: . Si (R) ¢Qué? (PT)
Adulto: Cacahuetes (R)
Nifio.  ;Unel... un el, y espagueti? (PT)
Adulto. No, los elefantes no comen espaguetis. (R)
Nifio: Yo vi a un elefante en el zoo comer espaguelis y comio unus palorni-

tas de maiz y algo de esto. (DES)

Aula

Adulto; iVen aqui! (PT) Quiero preguntarte algo. (AS) Siéntate. (PT) Dejame
preguntarte algo. (PT) ;Dénde fuiste? (PT)

* Wh: Preguntas que utilizan los pronombres que, en inglés, comienzan por “wh’, por ej., what
(qué), when (cudndo), who (quién), where (donde). (N. del T.)

© Ediciones Morata, S. L.

198




P e,

et P Lk

El andlisis cognitivo de la conducta en el contexto 213

Nifio:  Tienda. (R)
Adulto: ;Fuiste addnde? (PT)
Nino:  Alatienda. (PT)

La Tabla 8.2 muestra los resultados de agrupar el habla de los nifios mas
pequenos segun los actos conversacionales, Estas presentaciones tabulares son
un poco dificiles de manejar, pero compensa examinarlas atentamente. La pri-
mera diferencia sorprendente entre los dos entornos es que hay muchos mas tur-
nos en el habla en el supermercado (282 frente a 161 emisiones totales en la
muestra de 3 minutos, que representan 23,5 frente a 13,4 emisiones por nifio).
£n segundo lugar, cuando se examina la frecuencia relativa de las diferentes cla-
ses de aclos conversacionales, es evidente que en el aula los alumnos tienen
muchas posibilidades de estar ocupados respondiendo a las preguntas de los
profesores. Los nifios también ocupan la “casilla de responder” en las conversa-
ciones en el supermercado, pero es mucho mas probable que inicien el intercam-
bio {como indica la frecuencia relativamente aita de preguntas, peticiones, identi-
ficaciones y descripciones). En tercer lugar, y 1o mas revelador de todo respecto
a la cuestion de utilizar formalismos linguisticos con miras a comparar la conduc-
ta a través de los entornos, la longitud media de las emisiones dentro de las cale-
gorias de actos conversacionales es muy similar: en realidad, hay varios casos en
que la longitud media de la emisidn para una categoria dada de habla es mayor
en el aula que en el supermercado {aunque el numero de casos es suficiente-
mente pequeno para hacer ineficaz el tratamiento estadistico).

Tabla 8.2.

Supen%ercado Aula
Actos comunicalivos Frecuencia LME Frecuencia LME
R-WH 28 1,92 72 2,57
RSN 32 1,68 41 1,45
Otras R (respuestas) 37 1,98 11 2,12
Calificaciones 11 2,16 G 5.25
Preguntas 24 3,37 4 2,66
Peticiones 36 2,87 16 2,21
Identificaciones 31 1,90 — —
Descripciones ) 83 4,30 11 5,75
Media de la LME | 2,82 2,14

Estos resuitados indican que es realmente productivo utilizar el formalismo
proporcionado por la teoria de actos de habla de Dore para categorizar el len-
guaje infantil. En la medida en que las restricciones sobre ¢l habla, que los dife-
rentes actos de habla sirven para indicar, se asocian con demandas cognitivas
particulares, estos resultados proporcionan datos de la similitud en la conducta
en diferentes entornos, porque no hay diferencias asociadas con la parlicipacion
en tareas particulares como responder a preguntas u ofrecer descripciones. Mas

@ Ediciones Morata, S. L.
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bien, ia influencia del contexto social es para cambiar Ia frecuencig relativa de los
diferentes actos de habla, cada uno de los cuales produce emisiones de longitud
caracteristica para los dos contexics sociales comparados en este estudio.

©) Ediciones Morala, S. L.
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658 FUNDAMENTOS DE EDUCACION FisICA

4, EL JUEGO Y EL DESARROLLO COGNOSCITIVO

4.1, Juepo y construccion del conocimiento

‘ h_dqh:nte el juego s¢ ha de canalizar la didaclica hacia una Tormacidn inlegral
del individuo. Por esta razodn, la Educacidén Fisica resulizsta muy pobre si no inte rgar
<N SUS programas el resto de los dmbites que conforman i ntcleo del uprcnd?za':
R r_l_ccar. no hay cducacidn sin 2iender a todas las faiewus del individuo, anio lj :
propias del Arca. las aptitudes fisuza y mouriz, como las colaboradoras conlw 5. ias
imbites det conocimiento y afecovo-social. h ne
De 'cus estudios de Piaget puxdemos extracr ia conclusion de que la formacion
ded pensamiento sigue un proceso cvolutivo, a base de estadios, que muestra distinios
comporntimienios de jucgo. Y ambidn podemos inferir que la dedicacidn 2 un i
de Juego © a ouo guarda una esirecha dependencia com ¢l nivel de deswtollo dp;
pensamiento, porque es éste el quee, junto con las propiss circunstancias adaptativas
vondiciona <] cormportamiento Ndio. Por consiguiente, 21 nife desarrollard sE pcnsa:

_,miento uitizando el juego cumeo wehiculo de “entrenarzienio”™ de la mente. Recorue-

Fomos que el desarrollo del pensamuente constituia una wrie de estudios vinculados a

APRENDER A JUGAR Y APRENDER JUGANDO 669

ires fases: la de la ineligencia sensomolriz (JUEEO sensomotor), que comprende desde
¢l nachimiento hasta los dos afios: la de la inteligencia preoperaioria —enire los dos
y s cuatro afos— ¥ prelégica —desde los cuatro hasta ocha anos— {juege simbdlico.
juego de [ntasia) ¥ 1a de intcligencia operaliva concreta —entre tos ocho y los doce
afios— y operaliva formal —entre los once y los catorce ahus— (uege de reglas).

El jucgo pucde educar ay variadus operuciones def pensamicnto: la ereativi-
dad, Y reversibilidad, las copacidades de asaciar, transferir y discriminar, ¢ anilixis
y la sintesis, Ta abstracei6n... En un primer momente s el método global el que
impregna tode aprendizaje. Decroly 119141, el padre del mélodo ~analitico-siniélico™
o plobal, vio cn el jucgo una pedapogia ideal basada €n Iz iniciativa, ta libertad y
la motivacian, y por .o destaco el “jucgo educativo” como uRd forma de nivizcion
4 lu actividad intelectual y mottiz. Decroly entiende que las pranipulaciones efccluadas
con ¢} material diddetico permiten o niRe paner en juego los grandes esquemis del
pensamiente, que podid iransferir mas trde a 1o simbolica, A ¢s1c NUSMO Julor ~¢
le reconoce la inroduccién, mediante jucgos de relaciones espaciales. de las ideas
pudugogicas relativas al esquena corporal, 1a lateralizaciGn, ta orientacion, las situi-
ciones reciprocas y ¢l andlisis tcmporal.

Muchos investigadores (Piaget, Ereud, Caillois,, Elkonin...) coinciden en el cu-
pacter ficticio, de fantasia. de ilusidn que poscen los juegos, producte de la libe rtad
de accion de las ideas. Esty ficeion se genera por medio de un proceso intefigente,
denominado creatividad y gue desempeila lambién un papet muy unportante €n los
jucpos de reglas, o :

Para analizar el fenémeno de fa creatividad en el juego. hemos du distinguir
entre realidad cognosciliva, pensamiento divergente ¥ expresién.

— Realidad cognoscitiva

El juego es un vehiculo de conocimiento de la realidad, tanto del propio cuerpo
{juego sensQIOIOr) COMO EXIEma al mismo. Los juegos estimulan las actividades
intelectivas, contenidos ideativos y las operaciones formnales.

f.os mejores indicadores de la creatividad son la fluidez, la onginalidad ¥ 1a
flexibilidad, Las preguntas que por consiguiente debemes (rmulamos para comprobar
si un juego puede fomentar la creatividad, son las sigutentes: jse iraia de un Juego
que contiene siluaciones conslanies y numerosas?, jplantea situaciones navedosasT,
ipermile variar situaciones? En el juego de fanasia, sc estimula fa creatividad me-
diante la imaginacitn. Este estadio de juego construye progresivamenic ¢l pucnle entre
la irreaiidad y 1a realidad por medic de simulacicaes, sobre todo con papeles del ouo,
o de los otros, qtic conducen & comprender 1as cosas desde un punto de vista exlermo.
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= Pensamiento divergenie

El planteamniento de situaciones de juego ne dirigidas son ya, de por si, diver-
gentes. Es decir, las futuras acciones ao se conducen hacia modelos derermiaados.
En el jucpo, la siwacion ideal de desarrollo de la creatividad consistiria en planiear
actividades gon problemas concrelos ¥ en las que los jugadores puedan adopur solu-
ciones de tanteo, aungue siempre tenicndo ©n Cuenia que, en un primer Mmomento,
ldas las respuestas serfon vdlidas y que cn juegos posteriores, cuya presenlacion
catrufe um aprendizaje, lus respuestas deberdn ser reconducidas sin alierar el proceso
de juega,

La riqueza motriz del juego pemtite alcanzar muchos objetivos sin incidir direc-
tumente subre ¢l mismo. Bastard con seleccionar cuidadosamente las reglas deb juepo
para condugir a éste dentro de su propia natgraleza,

- Erpresion

La expresidn supone olro de fos caminos asociados a la crentividad que puede,
en fonma de juego simbdlico, estimular ¢f desarrollo intelectual, por medio de s
imitacign, libre o sugerida; de la representacion de papeles con los que vivir olras

sivaciones; y del juguete, creado por ¢l jugador o ya confeccionado. La fanlasia 3
¢. simboio siempre entrafian bisqueda,

42, Juego y pensamiento estratégico

Existen opiniones encontradas acerca de la legitimidad de wiilizar el juego con
uhjetivos de sniciacion deportiva, pues se argumenta que en determinadas elapas (entre
< siete y los diez anos) los nines deben disfruiar el j.ego como aipo recreativo o
wieprd, vin imposiciones, sin allsraciones del proceso, sepln sus inlereses y no los
toun programa que le es ajeno.. Esios argumentos, si hien son lo suficicntemente
shdus desde un pumo de vista wbrico, se tambalean wn anto al enfreniamoes con
2 priciica: es evidente que un juego motor de caplurax, por ejemplo, puede ser ¢l
nismo, tanlo para “entrelener™ y “divertir”, como para “apiender” los principios del
ceporte {onentaciones, cruges, agrupaciones, dispersiones, permuias, ayudas, eic). Por
lo tanlo, por lo que a la motncidad se reficre, no podemas evilar que se alcancen —al
teapu que lus nifos juegan libremente— determinados cijetivos, a pesar de que £stos
e ose persipan. (Qué sentido liene. para un profesor, dciar pasar una aclividad que.
3 vArAr su proceso, le permite controlar ¢l corriculo acuihio? Lo cierto es que el
plunteaniiento del juego como recreacidn define preferenizmente un estilo de profesor,

APRENDER A JUGAR Y APRENDER JUGANDO 671

1 talante pedagdgico, mientras que el plantcamiento del juego diddctico es, ante iodo,

pPragroitico. )

Por supucsto, hemos de enlender que un programa c:fciuslframtnlc eluborado
por y para la iniciacién deportiva supone un error pedagégico, si es- pl"cscnladﬁ cn
las edades untes mencionadas. El programa debe atender a lu formacion integral, por
encima de cuatquier otro plameamiento exclusivo. )

Por olra pane, ¢l pensamicnlo estraiégico consliluye una parcelz algo olvidada
cn tos programas escolures destinados a las cdades comprendidas entre E?:s. oc‘ho y los.
divs aiins. sun siendo una realidad derivada def juego, Hemos de I‘l:l\"lndl{.':’].r csle
apartado de Ta intefigencia, yu gue nos permile PrOpOTCionar fespuestas motrices e
culichd ante situiciones y problemas, y que penmite tumbidn crear a partir de ellos,
Resudti contradicierio incorporar ¢l juepo educativo —como propugnd la vu|1guf1rdi:|
de 1 moderna pedagogia— y. en cambio, rechazar un vehiculo ideal para la continua-
cion de los inismes procesos del peasamicato ¢n niveles superiores. o

15, Muhlo {19691, un woérico incomprendida fuery de los circulos de la Edluca-
cion Fisica. cstablecis tres fases para analizar fa accidn tictiva en el jucgo: en primer
togar, la pereepeidn y el andlisis de la siluacidn; en scgundo lugar, lua solucion mlunlai
del problemu; y, por Ehimo, la solucién motriz del problema. Una de las conc_lujmncx
a fas que Hegd este autor ¢s que el pensamicnto acticer depende de las conocimientos
previos de esta indole. Como vemos, es del (oo indlil desaprovechar ¢l enorme
Bupaje de juegos gue en la acwalidad se lleva a csbo en los centros escolares.

o LT
TR S A

E! juego posee un componenie innegable de esirategia. Es un etror pedagogico
desaprovechario.
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/
El significado
de las experiencias de
Ioé nifios en relacion con
él lenguaje durante

la educacion preescolar

I La socializacion a través de diversos contextos™

Ely Richard y Jean Berko Gleason

Por medio del proceso de_sgﬂz_a/cgg los ninos absorben las creencias, fos sentimien-
tos y las conductas apropiadas a su papel particular en su propia cultura, Mucha sociali-
zacién se efectia explicitamente, por medio del lenguaje, en las instrucciones verbales
que los padres dan a sus hijos durante las actividades cotidianas asi como mediante
cuentos y aforismos que expresan los valores culturales. Ademas, los nifios se socializan
en el empleo del lenguaje mismo: los padres y otros dan instrucciones explicitas a los
nifios acerca de lo que deben decir, y cémo y cuindo deben decirlo, Por dltimo, los nifios
se socializan indirectamente por medio de su participacion en interacciones verbales
que estdn sutilmente marcadas por el papel, 1z categoria y otros aspectos de la estruc-
tura de su sociedad. ‘

En este capitulo analizaremos algunos de los contextos de la socializacidon que son
parte de la experiencia comtn de los nifios de habla inglesa en el mundo accidenral,

* “Sodalization across contexts”, en Paul Fletcher y Brian MacWhinney (eds.), The Handbook
of Child Language, Blackwell Publishers, 1997. [Fi manual del lenguaje infantil, traduccion de
la SEP con fines diddcticos, no de lucro, para los alumnos de _as escuelas normales, |
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Empezamos con un breve examen general de fa naturaleza de la socilizacidn y del
concepto de contexto. Pasamos entonces a unos estudios empiricos de socializacion

lingiifstica en toda una variedad de contextos, agrupados, en general, por ef entorno: el

[N

hogar, Iz escuela y el mm“ﬁg_gn}pﬁo. En cada uno de estos medios, los nifios expe-
rimentan un pequeno nimero de tipicas experiencias de socializacién. Concluimos ha-
ciendo ciertas inferencias que se pueden desprender de esos estudios, comentarios

acerca de sus limitaciones y recomendaciones para la futura investigacién.

Los procesos de socializacion: unas teorfas

{Cémo se define y se efectia la socializacion, en su sentido mas general? Tal es causa de
ciertas disputas entre los investigadores. Hablando de la historia, los enfoques con-
ductistas o psicodingmicos dominaron las primeras obras sobre la socializacion (Maccoby,
1992). Los conductistas consideraron a los padres$ como activos y al nifio como pasivo
{Skinner, 1957). Segun la teoria conductista, los adultos forjan fa conducta infantil me-
diante refuerzos selectivos: recompensando fas respuestas deseadas, y determinando
asi gradualmente la conducta de los nifos.Los tedricos del aprendizaje secial (Bandura,
1977) afiadieron la modulacién y fa imitacion al repertorio de medios que,segun creiase,
influian sobre la socializacion. De este modo, los adultos refuerzan selectwamente la

- L M

CO@E}? del nifio, y le ofrece_r:pmodelos para que los imite, "¢omo se muestra en el
ejemplo siguiente (temado de Gleason, Perlmann y Greif, 1984: 500-1), cn que uno de
los padres pone un modelo explicito a lo que se espera que el nifio diga:
Nifo:—Mamd, quiero mis leche.
Madre: —;Es asi como se pide!
Nifio: —Por favor.
Madre: —Por favor, ;qué? ES
Nife: —Por faver, dame leche.
Madre: —No.
Nifo; —Por favor dame leche.
Madre:-—No. '
Nifio:—Por favor...
Madre: —Por favor, jpuedes darme mis leche!
Nifio: —Por favor, jpuedes darme mis leche?

En contraste con la teoria conductista, el modelo psicedinimico de socializacidn
subraya ef conflicto (Freud, 1924/1952). De acuerdo con la teoria psicoanalitica, el nifio
tiene motivaciones intrinsecas y disposiciones conductuales (impulsos) que son opues-
tos a los de los padres y de la socledad. Los padres y los adultos son los encargados de
contener las tendencias naturales del pifo, y 2l mismo tiempo le infunden insensible-
mente conductas y valores que son compatibles con los de la comunidad. Por ejemplo,

en el caso antes citado, el nifio puede verse impulsado por su deseo inmediato de leche;
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la conducta de la madre puede interpretarse en el sentido de que dirige al nifio para

que exprese su necesidad de una manera que sea socialmente aceptable. Los aspectos

bdsicos de la socializacién se completan cuando el nifio resuelve su conflicto edipico y

se identifica con aquel de sus padres que es de su mismo sexo. El nific internaliza el

sistema de valores de su padre o de su madre adoptando un papel apropiade para su
género y un sistema moral. La "madre o el padre interno” se convierte en el superego
del nifno, lo que en adelante asegura que se desarrolle la conducea socializada, o bien
castiga al nifio con sentimientos de culpa.

En afios recientes, as teorfas socioculturales de 1a socializacidn han desafiado las
tradicionales suposiciones conductuales y psicodindmicas. En contraste con los enfo-
ques psicodindmico y conductista, los cuales se centran en procesos psicoldgicos uni-
versales que se encuentran en todas las familias, estos enfoques subrayan las fuerzas
sociales, culturales e histéricas y sus diversos efectos sobre el desarrollo individual
(Vygotsky, 1978, 1 986; Rogoff, 1990; Wertsch, 1985, 1991). Segtn el enfoque vygotskiano
socioculwral, el hincapié se hace en el intercambio social: todas las funciones mentales
SUperiores, COMo pensar, hablar y la conciencia se convierten en fenomenos intrapsiqui-
cos solo después de que han ocurrido entre el nifio y los adultos. Los procesos menta-
les del nifio se forman bajo la influencia de los adultos que los rodean (Wertsch, 1991).
Vygotsky {1986) considerd el lenguaje como una herramienta social. tomada del medio

- social del nifio. Por ejemplo, en su explicacién del uso del “habla privada™ (hablar solo

en voz alta) afirmé que los nifios se valen del habla privada no como manifestacién de
egocentrismo (Piaget, 1959} sino como medio para comprender, planear y guiar su pro-
pia conducta. Como hemos anotado en otro lugar {Gleason, 1988), parte del lenguaje
que ei nifio emplea en su habla privada es, en realidad, una repeticion de lo que han
dicho sus padres. Por ejemplo, en el estudio hecho por Ruth Weir (1962) del habla de
su hijo Anthony en la cuna (mOnéJog;o del nifio antes de dormirse) noto muchas locu-
ciones como “No te sientes en el escritorio”, ¥ “No tomes fas gafas‘ de papa”, que clara-
mente se habian originado en uno de sus padres. Segun la teoria vygotskiana, al crecer
los nifios el habia privada se convierte en habla internalizada, o en pensamiento verbal,

Una regla social inicialmente expuesta por uno de los padres {por ejemplo,"'No tames.-

las gafas de papd™) se vuelve, después, algo que ¢l niflo dice o voz alta en su habla
privada y que. a la postre, se convierte en algo que piensa para si, silenciosamente.

En este capitulo, enfocaremos [a sociabilizacion lingiistica desde una perspectiva
social interaccionista {Bruner, 1983; Snow, 1986). Esta perspectiva reconoce tanto las
aportaciones de la teoria del aprendizaje como del modelo sociocultural antes descri-
tos. Al mismo tiempo, subraya que el desarrollo mdlvldual evoluciona por medio de
interacciones; adulzos y nifios calibran un lenguaje y otras conductas como respuesta a
claves sutiles que se dan mutuamente. Papeles reciprocos son desempeiiados por nifios
y adultos en el proceso de sociafizacién (Trevarthen, 1988). Los nifios buscan activa-
mente intercambios sociales, y los padres son unos asociados sociales sensibles. Por
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ejemplo,a partir del periodo prelingiiistico, madres e infantes emplean un sutil reperto-
rio de habilidades sociales y procesos comunicativos, incluyendo el tomar turnos, hacer
referencias sociales y armonizacién del afecto (Bruner, | 983; Campos y Sternberg, 1 981;
Kaye, |982; Sorce, Emde, Campos y Klinnert, 1 985; Stern, | 985).

El lenguaje y la socializacién

Aunque el proceso de socializacion sea universal, el contenido de fa socializacion varia
grzndemente,y de manera sistemitica, en todas las culturas. Cada sociedad desarrolia
un enfoque de Ia cria del nifio que refleja sus valores culturales autoctonos {LeVine,
| 988). En este capitulo, enfocaremos 1a socializacién hngussuca en Ia sociedad occiden-
e e - fauian L LT PARE T
wl y, mis especifizamente, la variacion de socializacién hngu[suca que aparece en dife-
rentes contextos en la sociedad occidental. Sin embargo, cualquiera que sea el contexto
particular, la mem de la socializacién lingtiistica siempre es promover ha eficiencia comu-
nicativa (Hymes, 1972): fa capacidad de usar apropiadamente e lenguaje en la comunidad.
El lenguaje se vincula con ta socializacién en tres dominios distintos (Gleason, | 988).
Primero, los padres y otros cuidadores emplean el lenguaje para instruir al nifio sobre
M e bl gl e ol 72—
lo que debe hacer, sentir y pensar: esencialmente, las “érdenes de marcha” del nifio.
b T

““““““““ e [

el i
Aqui, las reglas sociales y morales de conducta son el tema, y el lenguaje es el medio.
‘Para transmitir estas reglas sociales y morales puede emplearse toda una variedad de
formas Iingijisticas entre eIIas érdenes, explicaciones y anécdotas (Shweder y Much,

a un nifo que todos los nifios son amigos en la escuela Y orientando al ninc a “hacer
que elios [los mnc;s:‘f-:slsalesj s-ean tus amigos’ (Shweder y Much, 1987). En !a mesa, en
los Estados Unidos, los padres dicen explicitamente a los nifios cémo sentarse y qué
ce_r_n_e_dBIumlka 1990), Aunque los pad':gs y otros cuidadores dlcten unilateralmente
los temas y la forma de socializacién, también ocurre una socializacion directa median-
te el lenguaje como respuesta a las iniciaciones de los nifios, por medio de preguntas
zcerca de las reglas y normas de conducta, o de los desafios a ellas,

El segundo M_Ia socializacién es explicitamente lingiistico; los
padres ensefian a los nifios lo que deben decir (o no decir) en diversas ocasiones. Desde
temprana ed edad se mstrule a los nifios a produmr formas partlculares de habla mcluyen-

pa—

1 cias”, a decir “hola”,y a dar,gmcms),.Estas instrucciones suc[cn tomar toda una_variedadl_____

de formas. Se puede pedlr 2 los nifios que digan una cosa, provocarlos a que digan otra,

o proh:b:rles hablar en absoluto.
Eltercery “Gltimo smbito en que ocurre la socializacidn linglistica es en fos aspectos

' sutiles e indirectos de la propia interaccién lingliistica. Ciertos rasgos de interaccién
varizn sistemdticamente y estin correlacionados con variables individuales o de grupo.
: Un notable ejemplo de esto fue citado en un reciente informe intitilado “How schools
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shortchange girls” [Como las escuelas engafian a fas nifas] (Arnerican Association of
Universicy Women, 1992). El informe resumia un estudio {Sadker, Sadker y Thomas,
1981, citado en American Association of University Women, 1992}, en el que se descu-
brié que los nifios varones en la escuela primaria y la intermedia daban respuestas ocho
veces mds a menudo que las nifias. Ademds, las observaciones de los ninos eran consi-
deradas legitimas y apropiadas, mientras que las nifias eran reganadas por hablar sin per-
miso. En otro estudio de los mismos investigadores (Sadker y Sadker, 1984), se observd
que jos maestros comentaban més frecuentemente las aportaciones de los nifios que
fas de las nifias. Los maestros también daban a los varones una retroalimentacion mas
pedagégicamente util (por ejemplo, elogio, crftica y remedio) que ia respuesta de "sim-
ple aceptacién™ que recibian las nifas, en alta proporcién. De este modo, la socializa-
cion de los papeles del habla especifica de cada género se logra,al menos zn parte, por
medio de interacciones verbales diferenciales con nifios y nifas.

En el hogar ocurren fendmenas similares. Por ejemplo, Ios padres interrumpen. mds
a las nifias que a los nifios (Gren’ 1980}, pero les dirigen mas diminutivos y palabms

e B -

B T

carifiosas (Gleason. Perlmann, Ely y Evans, 1994; Warren-Leubecker, 1982). Por medio

de interacciones como éstas, los padres expresan y perpetian normas culturales espe-

cificas y basadas en el género.Tales normas no son cominmente reconocibles para los
participantes ¢ los investigadores en una sola ebservacion, sino que se hacen manifies-
tas Unicamente con el transcurso del tiempo ¥y sdélo cuando se nota que las conductas
particulares (por ejemplo, interrumpir o elogiar) varfan de acuerdo con el género del
nifio. Reglas sociales implicitas para el uso del lenguaje subyacen en muchas diferencias

observadas que tienen relacion con el género, la edad y la chise social.

Contextos comunes en la sociedad occidental

Habiendo explicado nuestro empleo del término socializacidn, es importante analizar
brevemente nuestra definicion del término contexto. El contexto es un concepto com-
plejo y a veces elusivo que incluye una vasta gama de elementos {Duranti y Goodwin,
1992). En su sentido mds general, el contexto se refiere a losantecedenzes aal marco
{Goffman, [974} en que ocurre un hecho particular. Keller-Cohen (1978) ha identifica-
do cierto nimero de distintos aspectos del contexto, pertinentes al uso del lengua-
je. Por ejemplo, el contexto sacial abarca varios subcomponentes: el medio (por ejem-
plo,en casa,en la escuela), la relac:on entre el que habla y a quien se d:ruge (por ejemplo,

padre-hijo, estudrante—maestro) y Ias regl'as interaccionales que gobiernan una conversa-
cién en particular, En la sociedad oceidental, los nifios ‘aprenden a erplear el lenguaje
en un nimero pequeno de tipicos contextos situacionales e interpersonales.

“En la seccidn siguiente revisamos algunos de los procesos de socializacién lingfiistica
que se han descrito en fa bibliografia y en nuestra propia obra. Dada la compleja naturale-

za del tema, nuestro enfoque serd mids ilustrative que comprensivo. HMemos organizado

43

203



Al

T P

nuestra presentacion de acuerde con dos rubros generales basados en un aspecto del
contexto: el entorno. Asi, contemplaremos primero las pricticas de socializacién que se
dan en el hogar en interacciones con padres y hermanos. Dentro de este medio, hay toda
una variedad de contextos que hemos considerado. El segundo gran medio que incluimos
abarca toda una gama de entornos fuera de casa; prestamos especial atencion al medio
escolar. En esta seccidn también veremos las influencias <ocializadoras de la televisidn.
No se puede considerar cada aipcctp de la socializacion lingiifstica, ni hemos inclui-
do sistemiticamente todo contexto {Keller-Cohen, 1978). Antes bien, nuestra selec-
cion de material fue guiada por el deseo de demostrar los procesos y contextos més

sobresalientes y significativos.

Los contextos del hogar

-
st e

N

e

La socidlizacion conductual y cognitiva en ef hogor

Todas las teorias de adquisicidn del lenguaje reconocen la necesidad del insumo. Cuan-
do el enfoque de la teoria tlega mas alla de {a adquisicidn de los aspectos estructurales
del nivel de locucion, y del sistema linglistico, los tedricos se apresuran a reconocer
que los nifos estan adquiriendo el conocimiento social autéctono de su cultura cuando
adquieren el lenguajé.de su comunidad (Dunn, 1988; Ochs, 1988, Schieffelin y Ochs,
1986b). Como ha escrito Judy Dunn (Dunn, 1988:4-5):
Las personas no solo se dan la clave unas a otras en intercambios proposicionales:
se comunican su humor y sus deseos, su sentido de lo absurdo y de lo divertido,
su desaprobacion, orgullo o vergirenza. Comunican creencias compartidas acer-
ca de como se debe vivir la vida y acerca de las relaciones entre los micmbros
de su mundo, en toda una variedad de modos sutiles 0 no tan sutiles.

Como lo sugiere Dunn, el orden social de 3 comunidad se puede transmitir de muy
diversas maneras. Cualquiera que sea suforma de transimision, gran parte de las tempra-
nas experiencias de socializacién del nifio ocurre en el hogar y por medio del lenguaje.

- En muchas sociedades occidentales los padres, y especialmente las madres, son los

S

prmcapa{es cuidadores de los nifios pequefios. Pese al aurmento del cuidado fuera de

casa, la famifia nuclear sigue siendo la unidad social comon de la mayoria de las comuni-

dades.Aunque un nifio pueda recibir cuidado externo de dia, por lo general se con-

ceptualiza ese cuidado como complementario del cuidado en el hogar. El 2cceso sis-

temdtico al culdado por. los hermanos mayores u otros parientes, rasgo comin de Ia
crianza de los nifios fuera del Occ:dente (Whutrng y Edwards, 1988), es relativamente

= P P

poco comun en los hogares occidentales. Dado que los padres en estos hagares son I

pranc:pal fuente de cuidado y alimentacion, el insumo parenral a_través de toda una

LT

Existe un gran corpus de mvestlgaqones que descrabe Ios e{ectos que el insurmo parental,

especialmenta maternal, tiene <ohre el desarrollo del lenguaie en los nifios (Rice, |984;
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Snow, 1986; Snow y Ferguson, 1977). Aunque se ha notado que esta influencia varia en
relacion con rasgos del lenguaje (Hoff-Ginsberg, 1985; Shatz, 1982), algunos sdlidos hallaz-
gos siguen siendo indiscutibles. Por ejernplo, las madres que hablan mis a sus hijos tienen
hijos con mayor vocabulario (Hoff-Ginsberg, 1991; Hutterlocher, Haight, Bryk, Seltzer y
Lyons, 1991) y una estructura de frases mas compleja (Barnes, Gutfreund, Saterly y Wells,
1983). De este modo, los efectos de aspectos especificos del ambiente hogarefio sobre
aspectos basicos del desarrollo del lenguaje se encuentran bien sustanciados.
Los padres también se valen del idioma para hablar 2 los nifios acerca de normas
sociales, de conocimientos y cultura, y los pequefios probablemente absorberdn gran
_parte de este conocimiento tal cual. Buen nmero de investigadores ha creado explica-
ciones completas del desarrollo de este proceso general de socializacion {Dunn, [988;
Rogoff, 1990). Y dado que una revision de esta bibliografia estd mds alla de los limites de
este capitulo, itustraremos brevemente el proceso de socializacién por medio del len-

guaje examinando dos procesos: /} como ios padres d:ngen la conducta actual de sus

hijos medlante el uso de prohlbmvos Y 2) cémo Ios padrcs empl:.an y comentan»el_..len-

guaje*a stracto ) cfesco""ﬁaxtuallzado

wSpecto |mportante de fa secializacion por medio del lenguaje es
Su uso penetrante para mediar la actividad progresiva del nifio. Antes de que el nifio
adquierz el lenguaje, padres e hijos parecen sintonizados por ciertos aspectos prosodicos
del lenguaje. Las madres usan variaciones de tono para elogiar y prohibir conductas
cuando hablan a nifios desde dos meses de edad, y los infantes responden a estos
rasgos paralingiisticos (Fernald, 984). Al avanzar el desarrolio del lenguaje de los ni-
fios, los padres controlan su conducta con explicitas directivas linglisticas como prohi-
bitivos {por .éfemplo. no, ao fo hagas), En un estudio de 32 madres ¢ hijos ¢n sesiones de
juegos semiestricturados de laboratorio, con nifios de dos edades: de 14 y de 20 me-
ses, Perimann y Gleason (1990) descubrieron que los prohibitivos eran continuos y
comunes, con mas de 500 apariciones en el habla materna a nifios de solo 14 meses. Se
dirigian mds prohibitivos a los nifios que a las nifas, y habia una tendencia a una diferen-

cia de clase social en las nifias: las nifias de clase media ba|a recibian mis prohab:trvos

e e e —————

que las de clase med:a y clase media alta, Un examen de iz forma de prohibitivos revels

B e

toda una vasta gama de varadion; “algunos prohibitivos eran mitigados por el uso de

preguntas simuladas {por ejemplo:“No toques, jeh!”} o diminutives {(por ejemplo,”No
toques, chiquita™), Ademds, observando una parte de la sesidn de laboratorio en que se
dijo a las madres que prohibieran a sus hijos tocar un bonito jugucte, descubrimos
cierto nirmero de locuciones destinadas a desviar la atencién, empleadas por algunas
madres en <asos en que otras madres s0lo empleaban prehibitivos, Las madres que evi-
taban las prohibiciones explicitas solian valerse de comentarios o de preguntas que se
centraban en aspectos caracteristicos © en lo bonito del juguete prohibide (por ejem-
plE).“jES bonito!", *;Te gustal™). De este modo, las madres pueden alcanzar las mismas
metas conductuales por medios cualitativamente distintos, algunos de los cuales pue-

den dar mis conocimiento gue otros.
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E lenguaje descontextualizado. Una forma més compleja de socializacién mediante el
empiearlo. Dos ejemplos distintos mostrarén este fendémeno: el empleo de lenguaje
abstracto y men-forico por los padres, y su participacidn en la naciente alfabetizacién
de los nifios. En un estudio de variaciones en estilos de socializacion, Perlmann (1984)
analizé las conversaciones, en la mesa, de |6 familias de clase media. Una categoria del

codigo de socializacion, llamada mundo, definio fas locuciones que provocaban o que

transmitian conocimiento scbre cdmo funcionu el mundo. Aunque a menudo estas -

locuciones fuesen precedidas por otras que enfocaban el contexto inmediato, las locu-
ciones clasificadas como mundo hacian referencia a fenémenos que estaban mis alli del
contexto inmediato {Perlmann, 1984).

Nifio: —;De quién es esa cuchara?

Padre:-—Es Ia cuchara de salsa. Todo e jugo de fa carne entra en ese agujerito,
y de alli lo tomas,

Nifio:—;No est cayendo alli?

Padre: —Bueno, estaba cayendo alli. Mira todos esos agujeritos alif abajo.

Nifior —5i.

Padre: —Al cortar la carne, el jugo cae de effa a ese pequefio canal. Corre
hasta llegar al agujero. jBlup! La llena hasta aquf. [Pausa] Asi es como
funcionan los rios y: los lagos.

En este ejemplo, ef padre ha aprovechado las preguntas de! nine como oportunida-
des de impartirle un conocimiento sobre el mundo: cémoe fluye el jugo de la carne
Eoc’ida. y ¢Omo este proceso puede interpretarse metaféricamente, cual representa-
cion de procesos gedfégicos (por ejemplo, la formacién de rios y lagos).

En este estudio, las locuciones cifradas como mundo representaron 7% de todas las
locuciones entre familias (Perimann, 1984). 5in embargo, en cinco de las 16 familias fue
mds frecuente ef uso de esta categoria abstracta de lenguaje, sumando-mads de una
cuarta parte de todas las locuciones en la familia. Ademds, hubo una relacién inversa
entre las locuciones de los padres destinadas a controlar la conducta inmediata y las
locuciones que impartian un conacimiento. Por- cualesquiera razones, fas familias que

podian hablar acerca de hechos alejados del contexto inmediato eran las familias en

que habia menos directivas verbales, en su definicion mis general. La atencion a la con-
ducta inmediata parecié hacerse 2 expensas de la conversacion descontextualizads.
Este descubrimiente aumenta nuestra comprensidn de la dindmica de la relacién entre
las experiencias del hogar y el rendimiento académico de los nifies. Por ejemplo, en un
estudio {Anderson,Wilson y Fielding, 1988} se descubrié que la duracién de las coml-
das entre familias predecia positivamente ias calificaciones de aprendizaje de fos nifios:
se considerd que esta asociacion reflejaba la exposicidon de los nifios al lenguaje descon-

textualizado. En conjunte, estos estudios sugieren que las familias que pasan mas ciem-

po unidas ante la mesa estdn dando 3 sus hijos pequefios mids oportunidades de hablar

fucra del aqui y o ahora.
——
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El empleo del lenguaje descontextualizado por los padres, y ¢f animar a sus hijos a
emplearlo también, puede notarse viendo como algunos padres alientan a a lectura
temprana. Existe una numerosa y creciente bibliografia que examina los procesos de la
alfabetizacion naciente que ocurren en el hogar. Hoy sabemos algo sobre cémo la con-
ducta de los padres puede influir en las tempranas capacidades de los nifios para desci-
frar y emplear ef lenguaje impreso (Chall, Jacobs y Baldwin, 1990; Heath, 1983; Snow,
Barnes, Chandler, Goodman y Hemphill, 1991; Teale y Sulzby, 1986). Jim Gee (1992; 120)
ha descrito con elocuencia cémo’algunos padres de clase media s han vueito los
“mejores maestros de alfaberizacion con base en fa escuela” {cursivas en el original) sin
haber recibido preparacién formal en pricticas educativas:

Ellos [los padres] traban conversaciones con sus hijos y las mantienen sobre un

solo tema aun cuando los nifios casi no puedan hablar. Juegan iﬁegos de alfabe-

- to, recitan rimas infantiles y leen libros con gran afecto. Preguntan a sus hijos:

“iQué es esol”,y “;Qué quiere decir eso?” mostrandoles liminas en un libro

que han visto cien veces. Alientan a los nifos a simular que pueden leer cuando

adn no pueden hacerlo; luego les defan manipular letras magnéticas en un refri-

gerador, y los ponen a ver ¥Plaza Sésamo” durante horas interminabies. Los en-

vian a la preprimaria y constantemente refacionan o que los nifios han visto u

oido en libros con la diaria experiencia que tienen del mundo (Gee, [992; 123).

De este modo, los padres que a su vez han estado expuestos a la alfabetizacion de
otras formas de lenguaje desconrextualizado, y saben apreciarlo, transmiten estas pric-
ticas a sus hijos. En palabras de Gee (1992: 123), los padres hacen de mentores y los
nifios de aprendices en los discursos del alfabetismo. Aunque |a creacidn de mentores
prealfabetizacidn abarque una vasta gama de procesos de socializacién linglistica, el en-
foque selectivo de’los padres de clase media en las pricticas culturales muesira explici-
tamente que la capacidad de leer, escribir y la charia descontextualizada son actividades
social y culturalmente apreciadas. Los nifios que crecen en estas farrilias se encuentran
con una ciara ventaja al llegar a la escuela, donde hay una continuidad entre el enfoque
en la charla descontextualizada del hogar v el discurso descontextualizado, dominante
y valuado en el aula (Gee, 1992). Y a la inversa, fos nifios que no estdn en contacto con
estas:experiencias prealfabetizadoras se encuentran a menudo en marcada deéventaja
{Heath, 1983; Michaels, 1991). Estos ejemplos de socializacién conductuat y cognitiva por
medio del lenguaje nos ofrecen una pequena ventana hacia un campo mis amplio de

socializacidn que estd mis alli del alcance de este capitulo.

la sodaﬁzawgm explicita: gué decir

Hagamos ahora un examen de la asociacién lingliistica expllcita: ejemplos en que los

padres y otros adultos ofrecen especificamente instruccidn en el uso del lenguaje.
Nosotros, junto con otros, hemos observado que los padres empiezan a pedir a los
nifios que desde muy temprana edad empleen formas designadas (Gleason yVveintraub,
1976: Grelf v Gleason, 1980). Los infantes nrpverbales son iniciados en juegos dn e

“—-__,. -
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{Bruner y Sherwood, 1976),2lentados a hacer sonidos similares a Lo que dice ¢f pajorito,
Y se les pide decir adids. En otras palabras, la socializacion lingiifstica explicica comienza
antes de que el nifo haya empezado a hablar.

Cuando los nifios van adquiriendo un dominio rudimencario det lenguaje, los padres
emnpiezan a p‘restar atencidn particular a ciertas capacidades pragmiticas (Becker, [990).
La buena realizacién de toda una variedad de rutinas, en particular las de cortesla,
adquiere un significado particular (Snow, Perimann, Gleason y Hooshyar, 1990). En algu-
nos tasos, los padres-hacen prolongados esfuerzos por obtener un habla pragmitica-
mente apropiada, comoe lo muestra el siguiente ejemplo de nuestros datos “de mesa”
{Gleason, 1980):

Nifo:—jQuiero mas catsup!

Madre: —No se pide asi.

Nifio: —Por favor.

Padre: —Di: “Por favor, jpodrian darme mas catsup?

Nino;—Por favor.

Padre: —Di toda la frase, para variar.

Nifio: ~—Por favor,

Padre: —No. Vamos a esperar a que digas: “Por favor, jpodrian darme mis

catsup!”,

Nifio: —Por favor, jpodrian darme el catsup!?
La adquisicidn de habilidades pragmaticas es tarea engafiosamente compleja {Becker,
1990; Gleason y Weintraub, 1976; Snow et al., 1990]}. En el caso de muchas expresiones

de desempeiio, directivas y expresivas (por ejemplo, saludos, peticiones, agradecimien-

tos), los nifes deben aprender a emplear toda una variedad de términos {por cjemplo,
hola, por favor, gracias) que no tienen un referente especifico en un punto particular
dentro de una interzccion. La gran frecuencia con que ocurren algunas rutinas facifica
indudablemente su adquisicion; por ejemplo, los nifios hacen frecuentes peticiones y por
ello tienen muchas oportunidades de aprender las formas de cortesia que son parte de
solicitudes pragmaticamente correctas. Sin embargo, en el caso de las expresiones pro-
pias de festejos (por ejemplo, Muchos dias de éstos o Feliz afic nuevo), Ia exposicién es

temporalmente limitada y circunscrita por las situaciones (Gleason y Weineraub, | 976)"

Judith Becker (1990) ha exarninado las conductas del habla de nifios que son socia-
lizados por padres de clase media. Cuando los padres se concentraron en el contenido
del habia de los nifios, las pafabras para dirigirse a otros y el calé recibieron la mayor
atencion en fas cinco familias que ella estudié. La conducta mis frecuentemente socia-
lizada fue de Ja categoria Como decirlo, e mc!i:yé el volumen con instrucciones a los
nifios de bajar la voz. Un anilisis de las técnicas de ensefianza empleadas por ios padres
indicd que éstos dependian, en proporcién abrumadora, de pullas, habitualmente en
forma de comentarios directos a errores (por ejemplo,”;Quién se fue?” como respues-
ta a un nifio que indebidamente dijo**Adiés”) o a omisiones (por ejemplo, un padre que

qice “De nada”™ cuwsde uwl nine ne dia las Gr-aﬂac) {Rarlkar 1990).
e

s B -
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Mis recientemente, hemos estado viendo c6mo los padres emplean los verbos del
habla (por ejemplo, decir, hablar) al dirigir a conducta del habla de sus hijos (Gleason, Ely
y Perlmann, 1992). En nuestra anterior obra sobre las rutinas de cortesia (Greif y Glea-
son, 1980) hemos notado que 95% de las pullas de los padres para rutinas de cortesia
empleaban el verbo dedir en férmulas como "Di gracias”, “;No puedes decir gracias!” o
*1Qué dices?”. En nuestia Bgesﬂ.;:gaaén remenﬁé examinamos las conversaaones enla
mesa de 22 padres de clase media con nifios que tenfan entre dos afios y medio y cinco

-afios. La- cateém&s frecuente de pullas de habla dirigidas por los padres a sus hijos
fue pedirles que hicieran un relato, o bien informacién proposicional:

Madre: —;Dijiste a papd lo que hicimos hoy?

Madre: —;Puedes hablarle a papd sobre la mufieca que tiene Denise?

La segunda categoria més frecuente de pullas que empled un verbo del habla fue la
peticion de términos de cortesia (por ejemplo, “Di ‘por favor, jpodrian darme mds
catsup!’” y otras rutinas especificas, como el mover a los nifios a decir “Feliz cumplea-
fos™ o decir sus propios nombres, En esta categorfa, las madres alentaron a los nifios
con bastante mis frecuencia que los padres, Las otras categorias de puilas que emplea-~
ron verbos, incluyendo peticiones de aclaracion y contro! del habla misma, y diciendo a
los nifos cudnde debian hablar, ocurrieron con mucho menos frecuencia.

Esos estudios han mostrado que los padres desempeian un papel activo en Ja socia-
lizacién lingGistica de sus hijos, particularmente en la socializacion en casos pragmati-
cos: los nifios reciben instruccidn explicita en rutinas de cortesia y otras conductas
finglifsticas relacionadas con el discurso interpersonal apropiado,

La socuo&zacron rnd:recta en el hogar: claves sutiles

En el estudio del empleo de Ios verbos usados en el habla de los padres descrito antes
(Gleason, Ely y Perimann, 1992}, el uso mas frecuente que no dirigi explicitamente la
conducta del habla de los nifios consistié en informar o hacer comentarios sobre su
habla. Los padres seialaron lo que el nino habia dicho o, en algunos casos, o que se

esperaba que dijera en algun momento futuro. Estas locuciones parentales ejemplifican

nuestra tercer categoria de socializacion linglistica: la socializacidn indirecta. Aldla- » -

mar selectivamente la atencién hacia el lenguaje del nifo, mediante informes y eomenta-
rios, los padres explican y clasifican toda una gama de conductas del habla:
Madre: —Creo que Nanette empezd a decir que iba a pegarme. Luego dijo iba
a“bum”.
—Me dijo hoy, antes, que iba a pegarme. [A Nanette] ;Estis enojada
conmigo?
Nifa: —Si.
Al notar cémo los padres repiten su propia habla (Bashtin, 1981), los nifios pueden
aprender cuiles de las locuciones que han usado les parecieron notables, divertidas o
provocativas. A los nifios también se les da una oportunidad de reinterpretar su pasada
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conducta del habla. Al recordar y reflexionar sobre el habla de sus hijos, los padres
reafirman las précticas del habla de la comunidad. _

Otras formas de socializacion lingiistica indirecta son adn mas sutiles, y sélo se les
puede descubrir cuando-las variaciones de las pricticas del habla se correlacionan con
variables individuales o de grupo. En el uso preferencial de ciertas formas lingiifsticas
con clases o perfiles particulares de hablantes, los padres y otros cuidadores de nifios
transmiten indirectamente toda una variedad de mensajes socializantes. Por cjemplo,
en un voluminoso estudio del habla éspontﬁnea en el hogar, Wells (1985) encontré
pocas diferencias de género en el desarrollo del Jenguaje de los nifios. Sin embargo, un
andlisis de las variaciones descubiertas en el contexto conversacional indico que habia
diferencias significativas en cuando les tocaba hablar a los nifios. El habla de las nifias
apareci6 con la mayor frecuencia en los concextos llamados ayuda y actividod general, En
cambio, los nifos hablaban con mayor frecuencia cuando se entregaban al juego, fuese a
solas o con un aduite. Un examen de las iniciaciones conversacionales de los padres
revelé que los padres, de preferencia, iniciaban conversaciones con Jas nifias cuando
estaban dedicadas a ayuda o octividad general, las iniciaciones parentales con nifios ocu-
rrieron durante las actividades de juego de ellos. Aunque estas diferencias —basadas
en el género—~ de los contextos conversacionales parecen tener poco efecto sobre la
adquisicion del ienguaje por los nifios, en un sentido estrechamente definido, invariable-
mente tienen efectos importantes scbre su comprension.de los uses sociales del len-

guaje (Gleason, Hay y Cain, 1988; Tannen, 1990).
Una reciente obra de Fagot y Hagan (1991) complementa estos descubrimientos de

Wells (1985). Basindose en observaciones de nifos en ef hogar, de entre uno y cinco

anos, esos investigadores examinaron las reacciones de los padres 2 la conducta de los

nifios. Descubrieron que a los |8 meses los nifos varones recibian mis retroalimenta.

cidn negativa que las nifias, para intentos de comunicacion. A la i inversa, fas nifas reci-
bieron mas rem;‘éﬁci%ﬂp’c;;ltwa que los nifos al hacer intentos de entablar con-
versacién. Las madres formentaron mds que los padres los intentos comunicativos de sus
hijos y se mostraron especiaimente solicitas ante las iniciaciones comunicativas de las
nifias. De este modo, las madres mds a menudo favorecian el habla de sus hijas, y las ni-
fias recibian mds estimulo para hablar que los nifos. Cuando cumplieron cinco nﬁos,yr;
no hubo diferencias basadas en el género en la manera en que los padres se relaciana-
ban con la conducta comunicativa de sus hijos; puede suponerse que a la edad de cinco
afios los nifios ya habian comprendido la conducta apropiada a su géncro.

En [a socializacién lingiiistica indirecta, fas diferencias (basadas en el género) en las
conductas del habla de padres e hijos son, por definicion, implicitas y ya no obvias. Por
contraste, los hablantes tienen mayor vision y control de los aspectos mids explicitos de
fa socializacién lingilistica. En los Gltimos 20 anos, grandes cambios de las pricticas so-
ciales, econdmicas y culturates han influido poderosamente sobre ¢l grado en que fas

personas practican la abierta discriminacidn por tipos y por sexcs. Las explicitas mane-
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ras en que puede emplearse el lenguaje para favorecer estereotipos y prejuicios han
sido ampliamente reconocidas y analizadas (por ejemplo, el empleo genérico del pro-
@ nombre masculino é/). Aunque no conocemos datos que documenten estas tendencias
en el habla dirigida a los nifios, podemos esperar que se haya reducido fa frecuencia con
que los padres, especialmente los padres de clase media, hacen pronunciamientos expli-
citos acerca de conductas apropiadas exclusivamente para nifias o nifios pequenos. Por
ejemplo, en comparacion con veinte afios atrds, es menos probable que los padres digan
- -~ - asus hijos varones "Los hombres no lloran” y la reciente aparicién de libros como
Heather Has Two Mommies [Heather tiene dé;dfhamés] {Newman, 1989) ofrece una opor-
tunidad para que hasta nifios muy pequefios contemplen las posibilidades de los roles
de género no cradicionales. Sin embargo, podemos plantear la hipStesis de que la fre-

cuencia de los tipos indirectos de género, como se muestra en la investigacién antes co-
mentada (Fagot y Hagan, 1 9%1; Wells, { 985), haya cambiado poco en las (ltimas décadas,

precisamente porque se¢ cfectud gracias a que los padres tuvieron conciencia de ella.

Por ejemplo, una de nuestras colegas que recientemente tuvo gemelos, nifia y nifio,
informa que aun cuando estd familiarizada con nuestro trabajo sobre las diferencias al
hablarles a niflos y niftas, y se ha dedicado a la investigacion de los tipos de género,
recientemente se descubrié a si misma llamando a su nifie de tres meses "Campeon” y
i “Tigre”. En dmbitos como el rol de los géneros, fa socializacion linglifstica indirecta
: L puede ser |a forma mas sélida de socializacién, ya que es omnipresente, ocurre con

g . fracuencia y no es ficilmente reconocida por participantes y observadores.

% Los padres como interocutores

Gran parte de la investigacion de! habla dirigida a los nifios se ha concentrade en el
habla de las madres. Como resultado, tenemos una mejor descripcion de la influencia

socializadora de las madres que de la de los padres. Los datos qué existen sobre los

i AN T

padres sugieren que madre y padre son muy similares en los rasgos estructural-lingtiisticos

de! habla que dirigen a sus hijos pequefios {Mannle y Tomasello, | 987}, pero que tienen

distintos estilos interactives y comunicativos. Estas diferencias estilisticas se hacen es-

i B ALY

2

pecialmente manifiestas crameo se examiaan los aspectos pragmiticos del habla dirigi-

Ead,

da a sus hijos.

Desde la tierna infancia, madres y padres oifrecen experiencias interaccionales cuali-

PP

tativamente distintas a sus hijos. En las familias tradicionales de clase media, en que las

madres son las principales cuidadoras, Jos padres practican mds interacciones fisicamen-

s sk bk

te estimulantes y juguetonas que las madres {Clarke-Stewart, |978). Los padres conver-

san con los nifios menos a menudo que las madres (Stoneman y Brody, 1981) v, tal vez

At kb a1

por consecuencia de elio, estdn un tanto menos familiarizados con las capacidades lin-
giisticas de sus hijos.Los padres mis frecuentemente que las madres tienen dificultades

para comprender a sus hijos (VWeist y Kruppe.. 1977), ¥ par ello piden mas aclaracio-
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nes que las madres (Rondal, 1980). El habla abla de los padres contiene. palabras mis caras, .
Los padres emplean términos como “sitio de construccién”, “carburador”, "liave de
tuercas” y "perilla” ante nifios en edad preescolar (Gleason. 1987; Ratn;:,wl ';88) ;las
conversaciones de los padres a2 menudo se centran en conceptos complejos (Gleason,
1975). Por Gltimo, los padres emplean con mayor frecuencia un estilo de comunicacion
mas autoritario y mds juguetdn (Bellinger y Gleason, 1982): su habla contiene muchos
imperativos directos asl como nxds juegos de palabras. Por elio los padres mis a menu-
do que las madres hablan de un modo qu‘e resufta lingiiistica y pragmiticamente estimu-
fante para los nifios. Estos aspectos especiales del habla de los padres puede tener a su
vez, un impacto incomparable sobre el desarrolle linglistico y social de los nifos,

Tal vez la afirmacién tedrica mis conocida acerca de! pape! del habla de los padres es
que sirve como ;;uente hacia el mundo (Gleason, 1975; Mannie y Tomasello, | 987). Los
nifos que conversan con sus padres estdn hablando con un adulto familiar, pero mis

exigente en el aspecto comunicativo. En este sentido, los padres desempefian un papel
] intermedio entre las madres y el discurso menos familiar de ios interlocutores que el
nifio encuentra fuera del hogar: de alli el concepto de puente. Investigaciones recientes
(Prate, Kerig, Cowan y Cowan, 1992} han revelado que los padres no estan tan bien

sintonizados como las madres con los niveles de desarrotto sintictico de sus hijos. Este

e

descubrimiento sugiere que para los nifios el discurso de los padres es mas complejo y,
puede suponerse, mas dificil, Y [a idea de que las interacciones con los padres elevan
y enriquecen el desarrollo lingiiistico de los hijos también ha quedado demostrada: ¢l
estilo didictico de los padres (perc no de las madres), Incluso el estimulo verbal a sus
: hijos.cuando los nifios tenian 13 meses de ednd, permitié predecir ef desarroffo lexical

de los nifics a los 20 meses (Bornstem, anbcrt. Tall y O'Donnell, 1992).
.""‘"--.-..._..,.-, L+ = ST ..

£l hobla de los hermanos

T

Hasta aqui. hemos estado tratando la socizlizacion lingliistica tal como ocurre en el
hegar como si fas interacciones claves ocurrieran exclusivamente entre padres ¢ hijos,
Sin embargo, los investigadores recicntemente han empezado a reconocer el importan-
7 te papelwae el juegomon los hermanos desempena en el desarrollo lingiistico y social
de los nifios (Brown y Dunn, 1992; Dunn y Kendrick, 1982; Howe, 199 [; Howe y Ross,
19%0; Mannle y Tomasello, 1987; Wellen, 1985};1a labor de estos investigadores ha ofre-
cido apoyo empirico a especulaciones tedricas ya viejas {cf. Piaget, 1932/1965) acerca

b bt g f e b bbb Ll A Csmb e e ¢ e ¥ T TR I IPIRT A

de la influencia que las relaciones entre hermanos ejercen sobre el desarroiio dei en-

ket

tendimiento social (Brown y Dunn, 1992).

i Lz obra de Judy Dunn y de sus eolegas ha resultado especialmente reveladora de
cierto.nimero de aspectos importantes de las relaciones entre hermanos. En un estu-
dio en que se examind la charla de los nifios acerca de las emociones con sus hermanos

R S

mids ticmpo on conversacién entre sl yen toda una vanedad de otras actawdades Estas
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interacciones {en que esti ausente la madre) ofrecen a los nifios oportunidades de adop-
tar papeles que rara vez adoptan cuando hablan con adultos. En las conversaciones con
las madres, frecuentemente enfocan cémo las emociones (por ejemplo, dolor o triste~
za) son corolarios o consecuencias de actividades conductuales {por ejemplo, "Cuando

entra ;abén en los ojos,arde’ ') Las madres actdan como cuidadoras y magstras, gurando

Por contraste, en Ias charlas entre hermanos, la conversacion es mis rcciproca' Ios

T T L. U PR R YW

_hermanos hablan mds de sus propios sentimientos que en las conversaciones con sus

madres. La charla de los nifios acerca de sus estados animicos también parecié mas
juguetona {por ejemplo “jTe gustan fas mufecas Barbie!") y mas centrada en si mismos
(por ejemplo “jMe gustan sus muiecos!™) que la charla sostenida con sus madres {Brown
y Dunn, 1992).

En las discusiones entre nifios también se encontraron similares diferencias cualita-
tivas con respecto a las interacciones entre madre e hijo y entre hermanos {Dunn y
Munn, 1987).En un estudio de las interacciones familiares en el hogar, se documentaron
la frecuencia y el tipo de las disputas. Aunque la charia, cuando no era disputa, sobre los
estados animicos entre hermanos tendid a ser juguetona, los nifos también expresareon
mds ira y desaliento hacia sus hermanos que hacia sus madres cuando se enzarzaban en
discusiones. Ademds las disputas con los hermanos enfocaban mis las preocupaciones
por derechos y propiedad y eran mis prolongadas que las discusiones con fas madres.
Por dltimo, los nifios empleaban las reglas sociales como justificaciones mas a menudo
en las disputas con sus hermanos que con sus madres, aunque las referencas a las reglas

sociales fuesen relativamente poco frecuentes (Dunn y Munn, [987).

Gran parte de! trabajo que acabamos de mencionar s¢ efectud con bermanos de
relativamente poca diferencia de edad. Queda por verse st ol mismo tpo de intercam-
bic se extiende a hermanos con mayores diferencias de edad. No obstante, estos ha-

llazgos muestran la importancia que pueden tener las reiacnones»entre hermanos, cuan-

do las hay, en la socializacion de los nifios,y comoe, en cierto senudo los propios nifos
actan como agentes de la socializacién, Ciertos aspectos muy apreciados de la vida
social y econémica (por ejemplo, los deréchos de propiedad) mis probablemente se-
rén discutidos y peleados entre hermanos-que con-una de los-padres. Los nifios de una
misma familia estin aprendiendo cémo es el mundo en sus diarias conversaciones y

disputas entre si.

La escuela y mas alld

T PR

La socializacién def Ienguaje en !a escue!a

Cuando los nifios ingresan en la escuela arriban a un nuevo medio con nuevas reglas

para la interaccién social Y verbal Como lo hemos observado antes, para algunos nifios
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tuye una dramidtica ruptura con sus experiencias sociales y lingiiisticas previas {Health,
1983). Como institucion, |a escuela es el summum de la socializacion, Las escuelas trans-
miten importantes conocimientos y pricticas sociales y culturales. Recientes dispucas
por el contenido del curriculum han puesto en claro que ninguna materia es ajenz a su
propia cultura {Gee, 1990). En esta seccién, no enfocaremos cémo ocurre la socializa-
cién por medio del lenguaje, ya que ese tema abarca dreas de fa investigacion y la teorfa
educativas que son demasiado generales para analizarlas aqul. Antes bien, mostrare-
mos cdmo ocurre la socializacidn lingi.iist.ica en Ciertas pricticas pedagdgicas en el aula,
tanto directamente en las instrucciones sobre qué decir, como indirectamente en el
modo en que los maestros interactdan con sus alumnos.

La sodalizacién directa: lo que hay que dedr en la escuefo. Antes hemos descrito cémo

el lenguaje contextualizado era “ensefiade” por los padres de clase media (Gee, 1992).
Estos se dirigen a sus hijos con interacciones verbales que preparan y fomentan ia cul-
tura. Por ejemplo, los padres a menudo animan a los nifios a hacer relatos personales,
k2 narracién informat de anécdotas acerca de sf mismos o del mundo en generat (McCabe
y Peterson, 1991b). En la actualidad hay gran apoyo tedrico y empirico al hecho de
considerar los relatos como importantes instrumentos sociales y cognitivos para com-
prender y definir fa propia cultura y el propio mundo (Bruner, 1986; Hymes y Cazden,
1980; Gee, 1992). Los niitos, tipicamente,adoptan el estilo narrativo de su propia comu-

nidad. Empero, no todos los estilos narrativos son valuados por igual, como pronto lo

comprenden los nifios al ingresar en la escuela {Hymes y Cazden, 1980; Michaels, 1981,
1991; Michaels y Cazden, 1986). Los nifios blancos de clase mediz generalmente cuentarn
relatos centrados en el tema, cuentos acerca de una sofa persona o un solo hecho, que
tienen comienzos, pzfrtes centrales y finales bien claros. Por contraste, los ninos de otras
culturas, por ejemplo los ninos afroamericanos, 2 menudo narran lo que se ha llamado
narraciones asociadas ol tema. Los relatos asociados al tema vinculan temiticamente
varios episodios, que pueden incluir diversos personajes principales y cambios de tiem-
po y ambiente, y los relatos mismos suelen ser mas largos que los relatos centrados en
el tema. : )

Sara Michaels ha descrito de manera convincente 1o que llama ¢l "desmantelamiento”
de los relatos asociados al tema que ocurre en las aulas preescolares (Michacels, 1981,
1991; Michaels y Cazden, 1986). Docurnenta lo que ocurre cuande los ninos narran unos
cuentos que no siguen la convencional férmula centrada en el tema porque emplean el
enfoque de asociacién de temas que aprendieron en su propia comunidad: a una nifia
afroamericana de primer afic,que estaba contando un refato asociado al tema, su maes-
tra le dijo que hablara "acerca de cosas que son realimente imporames” y qua “se
limitara a una cosa” {Michaels, 1991: 316, 320). De esta manera, fue expliciamente re-
chazado el modo en que la nifia daba sentido a su mundo por medio de sus narraciones
personales. Se le exigi6 adoptar un estilo narrativo mis conforme al género de la maes-

tra y de ta comunidad y la cultura dominantes.
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Aunque no hay nada intrinsecamente erréneo en el hecho de instruir a los estudian-

tes en la préctica de diferentes géneros al hablar, los efectos de Ta implicita devaluacién

w de algunos de estos géncros de habla, que hacen los maestros al instruir a los estudian-
tes en la prictica de los diferentes géneros de habla, pueden ser de grandes consecuen-

cias. En uma entrevista de seguimiento, un afio después, la nifia afroamericana antes men-
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do que no le habk:

cionada describié airadamente a su maestra de primer grado dicien
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- interesag_jg_!_g_q_ue_,_e[ig__tuyie_r_j_z.nhqqqg___geﬁgf__rj.__(;_qmo esta experiencia ocurrié al principio de
su vida escolar, la influencia que tuvo sobre su actitud haé.i;}naéstros,és?fdéiiy aprendi-
zaje fue potenciaimente profunda. De manera positiva, acaso la ayudara a reconocer ya
evaluar el estilo narrativo de su propia cultura. En el lado negativo, pude llevarla a consi-
derar opresivo al género dominante (DeVos, 1967; Ogbu, 1990). Hoy, muchos investi-
gadores consideran necesario que las escuelas reconozean estos potenciales conflictos
y ofrezean un ambiente educativo que pueda alimentar a |a vez la diversidad cultural y el
avance académico (Gee, §992; Michaels, 1991; Ogbu, 1990).

Lo sodalizacién indirecta: Ja voriacidn en lg interoccién. Ademds de indicar a los nifios lo
que deben decir en clase {y después, qué escribir), son sociafizados indirectamente en
sus interacciones verbales continuas con los maestros. Ya hemos citado ef informe de la

ﬁ American Association of University YWomen's (1992), que documentd o continuo de

la tipificacion de géneros que hacen los maestros. Michaels (1991) presenta hallazgos

similares. Por ejemplo, informo$ que al comienzo del ano escolar el tiempo compartido
en el aula consistia en igual nimero de aportaciones de nifios afroamericanos y nifos
blancos. Sin embargo, al término del afio, los nifios cuye tiempo se acercaba mds a una
estructura enfocada en un tema eran quienes més hablaban. No es de sorprender que
€stos ninos fuesen, en su mayoria, blancos (Michaels, 1981, 1991). Ademis, los nifios
(en su mayoria, afroamericanos) que asociaban temas seguian sufriendo altos indices de
interrupciones, Estas interrupciones €ran parte de! proceso de desmantelamiento, ya
que pretendian mantener al nific apegado a un solo tema. No obstante, los narradores
afreamericanos seguian experimentando las interrupciones como verdaderas intrusiones,

y frustrantes en lugar de Utiles (Michaels, 1991:321).

Los comparieros como interlocutores
e et b W i iR LS

La atencidn puesta por los investigadores en la socializacién que ocurre en las inte-
racciones familiares ha tendido a opacar el papel que otros, inciuso los compafieros,

pueden desempefiar en la socializacion de los ninos. Tradicionalmente, las relaciones

de familia han sido consideradas como precursoras de las relaciones con el mundo en
general (por ejemplo, con compaiieros, maestros y otros adultos). Las relaciones con
los compaferos, coma las relaciones con los hermanos, van haciéndose mas importan-
tes conforme crece el nifio. Estas interacciones con frecuencia excluyen a los adultos y

forman parte del temprano discurso del nifio, no estructurado por un cuidador adulto
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(Rice, 1992). Con el tiempo, la importancia de la interaccion con los comparieros puede
superar a la interaccion con los padres (Richards y Light, 1986; Whiting y Edwards, | 988).

Hemos supuesto que los nifios adquieren fos aspectos bisicos de la eficiencia
comunicativa en tempranas interacciones con sus padres y con otros cuidadores con

quienes estdn familiarizados, Una vez que los nifios salen del hogar, su capacidad de

expresgir_:l de responder a ‘otros desempena un papei |mporcant!51mo en su actua-
cién social (Black ):Een, 1992). Sin embargo algunos aspectos de la charla EJSTS:
cempaiieros son poco comunes en la charla entre-padres e hijos, particularmente en
los dmbitos del juego verbal y de las disputas verbales (Dunn, 1988; Martlew, Connolly
y McCleod, [978). Aunque los nifios se valen del humorismo, del ingenio verbal y de la
discusidn para establecer, mantener y reordenar las jerarquias sociales con otros nifios,
poca atencion se ha puesto en el modo en que desarrollan su pericia inicial en estos
géneros. Sin duda algunas interacciones familiares, especialmente en las que intervie-
nen los hermanos © los padres, pueden favorecer o modelar un lenguaje que sea a la
vez jugueton y burion: por ejemplo, los padres pueden llamar a sus hijos "Chiflado” "y
“Sabihondo” (Gleason, 1975). Miller y Sperry {1987) también han documentado ¢cémo
algunas madres de la clase obrera hacen bromas a propdésito a sus hijas pequefas parm
instruirlas en los modos que tiene la comunidad para resolver la ira y 1a agresion. Aunque
estos datos muestran que las experiencias hogarcnas de los nifios puedan aportar un
fundamento bisico o una temprana ventaja, aun necesitamos mds informacion acerca
de'lo continuado de tales experiencias y su auténtico efecto sobre las interacciones
con los compaiieros de los nifos.

Una vez que estin entre sus compaferos, los nifios practican muchos juegos de
palabras y humorismo verbal (Ely y McCabe, 1993}, Algunos tipos de juegus du pafabras
representan formas de competencia humoristica, como cuando atacan, en broma, a los
padres de otro (Labov, 1972); alli, el ingenio y la agiiidad verbales son tan admiradas
como fas hazanas fisicas. La agresién verbal también es parte cormin del discurso de los
nifios ¥ se le ha encontrado en mas de una cuarta parte de todas las locuciones de
los nifios en el aula (McCabe y Lipscomb, 988). De este modo un nifio que no sabe com-

e T ——

partir bromas con otros ¢ que 1o 0 sabe cémo bromear ! y no resiste bromas cs un RIRG
que carece de aspectos importantes de | Ia eficiencia comunicativa (Carson, ’Sh'szr;(;:—s*s
Schultz y McGhee, [986; Masten, 1986).

También es probable que los nifios socialicen directamente entre si, aunque esca-

sean los datos sobre esta prictica. Un nifio a quien hacen bromas por haer dicho algo

o — e

1:-4"‘”""'
"tonto” es e_qu.&mmpm u tonta Iocuc:on Los mnos a veces Ponen de relleve_
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garten (Ely y P McCabe. 1993).
© Mark:—;Puedo coger la tortuga, John?
Maestro; —Ahora, no.
Mark: —Por favor, john.
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Allison: —No des lata. Cuando él [Mark] sigue diciéndole [al maestro] y
diciéndole, eso es dar lata.

_ﬂrge_gg_(l 392) ha descrito cémo los nifios actian como criticos y correctores de
los relatos de sus compafieros, haciéndoles correcciones lexicales {por ejemplo, tanque
séptico por escéptico, oreferas por tapaderas para los orejas) y objetando el contenido de
ciertos cuentos (por ejemplo,"Santa Claus volvid a si mismo. ;Qué significa eso? Eso no
dene sentido’). En su corpus de narraciones se incluyeron algunas que enfocaban expli-
citamente las rutinas de la cortesia (Preece, 1992: 288):

Bronwyn: (a Kepmen} —;Dijiste,""Muchas gracias™

Kepmen: —Si, lo dije... pero lo dije en voz baja... Porque si dices (en voz
alta) “JGRACIAS! (&l y Bronwyn rien}, jqué pasarial Te dirfan: "jLargo
de aqui! {Da mejar las gracias |a proxima vez!”.

Este ejemplo demuestra.que los nifios supervisan y hacen juicios relativamente su-
tiles sobre su propia actuacién lingiiistica y sobre la de otros nifios. Por medio del
proceso de compartir esos juicios con sus companeros, los nifios estin actuando, unos
sobre otros, como agentes socializantes.

En la medida en que los origenes de la eficiencia comunicativa se encuentran en el
hogar, los investigadores necesitaran prestar mucha atencion al modo en que estilos
particulares de conversacién entre padre e hijo y entre hermanos contribuyen a la
éptima eficiencia comunicativa de los nifos para emprender interacciones indepen-
dientes con sus compaieros. Como lo ha observado Rice {1992}, el “campo de prueba
oltimo" de la eficiencia comunicativa de {os nifios ocurre en fas interacciones con sus
companeros. Las interacciones entre comparieros ponen a prueba lo preparado que
inicizlmente esté ¢l nifio y, al mismo tiempo, le dan una variedad de "cursos intensivos™

para desarrollar su eficiencia en el discurso con sus compaderos,

o

Lo television como modelo

En nuestra sociedad, cuando no estin en la escuela, los nifios pasan una parte extraor-
dinaria de su tiempo viendo la televisién (Anderson, Wilson y Fielding, 1988; Williams,
HaertelHaerteldddalberg «JB&2). Algunos observadores afirman que fa influencia de
tal especticulo es profunda sobre muchos aspectos de las vidas de los ninos (Singer y
Singer, 1990: 177):
La television invade la conciencia de los nifios. Eso se manifiesta en las ropas que
ltevan, los juegos que practican, los personajes con que se identifican, y los ce-
reales y dulces que comen. Ninguna otra influencia extraparental ha penetrado
tanto en las vidas de los nifos como la television,

Datos recientes indican que, en los Estados Unidos, los ninos de edad preescolar
pasan un promedio de 26 horas semanales viendo la television {Niclsen, 1987). Resulta
irdnico que hasta hace poco se haya pasado por alto el efecto de la television sobre e
desarrollo del lenguaje en los nifios (Rice y Woodsmall, 1988). Durante mucho tiempo
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se creyd que la television era una fuente incomprensible -y por tanto, insignificante- de
insumo lingiiistico, en especial para los niflos pequeiios (por ejemplo, Clark y Clark,
1977). Incluso en estudios en que se examinaba el papel de la television sobre el desa-
rrofio de la alfabetizacién en nifios de edad preescoiar y escolar (por ejemplo, Neuman,
1991) se ha prestado poca atencién a los efectos de la television sobre el desarrollo del
lenguaje. Por Gltimo, aunque la televisién a menudo se ha viste como una poderosa in-

fluencia socializante, sobre todo en conductas como 1a agresividad y los estereotipos

“sobre el papel de los géneros,en fa actualidad hay pocos datos sobre como la televisidén

puede contribuir a [a eficiencia comunicativa, en evolucién, de los nifies (o impedirla).

Pese 2 las afirmaciones que desdeiian el papel de la televisién sobre el desarrollo del
lenguaje, hay ciertos motivos tedricos y empiricos para considerar que la televisién
puede ejercer un efecto importante scbre el desarrollo del lenguaje en los nifes. La
televisién es un medio que ejerce un atractivo intrinseco sobre los pequerios {Singer y
Singer, 1981). Algunos programas de televisidn, especialmente programas educativos
como Mr. Rogers, muestran un lenguaje que se aproxima al habla directa det nifio (Rice
y Haight, 1986). £l lenguaje de estos programas con frecuencia es sencille, redundante,
generalmente fluido y por lo general enfocado en pbjetos o acontecimientos del con-
texto inmediato (televisadc), Ademds, ver la television no siempre es una experiencia
pasiva y solitaria. Cuando los padres ven la televisién con nifies pequefios, a menudo
entablan mucha conversacién sobre lo que estdn viendo (Bryce, {287). Estas conversa-
ciones a veces son analogas a las que ocurren en la lectura compartida de fibros (Lemish
y Rice, 1986). De este modo, 2l menos algunos programas de television dan a los niiios
un insumo de un tipo que, como se sabe, afecta el desarrollo del lenguaje en otros
contextos, §

La investigacion empirica ha demostrado claramente que ios nifos pueden apren-
der y aprenden lenguaje, especialr}\ente’rvocabulnrio, viendo la televisian (Rice y
Woodsmall, 1988). Aunque tempranos estudios (por ejemplo, Schramm, Lyle y Parker,
1961) descubrieron que los nifios en las comunidades con television tenian vocabula-

rios més ricos que los que vivian en comunidades sin television, trabajos mis recientes

- RQVilliamsgl 26l han mostrado poca relacion entre la exposicion general de los nifios a

la televisidn y el desarrollo de su léxico, Antes bien, el tipo de programas que los nifos
ven parece determinar el grado en que aprenden nuevas palabras. Los nifics que ven mds
televisién educativa tienen vocabularios mis ricos que quicnes ven caricaturas y come-
dias (Rice, Huston, Truglio y Wright, 1990). Desde luego, estas correlaciones pucden ser
influidas por factores que incluyen la autoseleccion para ver television que tengan los
nifos.

Los efectos socializantes de la televisién sobre la conducta lingiistica de los nifos
pueden ser ain mis generales. Rice (1983:220) ha obscrvade que [a television presenta
“una variedad de contextos sociales, con su inseparable lenguaje mayor, de la que pue-
den encontrar fos nifios en su ambiente inmediato™. Noble (1983) descubrio que nifios
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australianos aprendieron a mantenerse “serenos” viendo viejas peliculas norteamerica-
nas, como Happy Days. La television (y los otros medios populares) ofrecen modelos,
frecuentemente estereotipados, de conversaciones que rara vez vernos en la vida real.
Por ejemplo, los nifios (y los adultos) que nunca se han encontrado con vaqueros o con
“surfeadores” saben cémo saludarlos (por ejemplo, Howdy partner y Hey, dude). Muchos

investigadores creen hoy que la television si 2s una poderosa influencia sobre el desa-

rrollo de los nifios; pero mds alld de la informacion incidental contenida en las investiga-
ciones sobre estereotipos de género y cultura, existen pocos datos sobre como la
televisién afecta el empleo del fenguaje por los nifios. Existen relatos anecdéticos de
que los nifios hablan acerca de la television y adoptan las voces de los personajes de [a
television en sus juegos y en sus relatos (por ejemplo, Watson-Gegeo y Boggs, 1977),
aunque no es probable que tal habla sea extensa. Por ejemplo, los Singer (Singer y Singer,
1981) informaron que el nimero de locuciones de niffios pequefios jugando que se
refirieron especificamente a la television rara vez superé el 1% de todas sus locuciones.

Por dltimo, la tecnologia de la television y de medios similares, como los juegos de
video y las videograbadoras ha generado un rico -y generalmente poco estudiado—
léxico de palabras y metdforas (Provenzo, 1991}, Hemos oido a nifios hablar de querer
“anticipar” sus cumpleafios, de grises dias de invierno en que parece que “el tiempo se
detuvo” y preguntar si pueden‘hécer una “pausa” en la conversacion mientras van al
bafio. Como o muestran estos ejemplos, prevalecen los términos relacionados con el
tiempo. Su empleo sugiere que los nifios ficiimente extienden el lenguaje de un domi-
nio especializado {es decir, Ya tecnologia del video) a todos los aspectos de su vida.

La televisién en todas sus formas es parte inextricable del desarrolio de Iz mayoria
de los nifios. Hasta hoy, la investigacidn de [a television y del desarrcllo del lenguaje se
ha limitado en gran parte a estudios de aumento del vocabulario y alfabetizacién. Esca
labor sugiere que el hecho de que los nifios vean la television tiene efectos positivos y
negaiivos en estos ambitos. Sin embargo, poco se ha estudiado el impacio de a televi-
sién sobre la socializacién lingliistica de los nifios. Sin duda, fa televisidn ofrece una rica
fuente de informacién verbal acerca del mundo, llena de las tendencias intrinsecas de
quienes producen y-=diseminan sal informacizewla televisrdven-paricular los progra-
mas educativos parz niflos muy pequefios, ocasionalmente les da una instruccion expli-
cita sobre las conductas del lenguaje. Y por tltimo, Ja television presenta retratos de
cémo habla entre si fa gente (y toda una gama de animales y seres fantisticos). En gran
parte se desconoce {a medida en que los nifios absorben lo que ven y oyen, la manera
en que la absorcion de los nifios es afectada por la compaiin de sus padres y los efectos
a largo plazo que la televisién ejerce sobre el lenguaje de los nifios. Dado que los nifios
pequeiios pueden pasar mds tiempo viendo television que interactuando directamente
con sus padres, es importante que comprendamos cémo el contexto de ver la televi-

sién socializa el empleo del lenguaje por los nifos,
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Conclusion

En este capitulo hemos intentado ilustrar los modos en que se vinculan el lenguaje y Ia
socializacién. La socializacién por medio del lenguaje es ubicua. En sus interaccicnes
verbales con padre, hermanos, maestros y compaiteros, y observando medios como fa
television, los nifios estdn expuestos a muchos de los valores 'y creencias importantes
* de sus comunidades y los absorben, También hemos descrito e ilustrado ejemplos en
que se ensefia explicitamente a fos nifios c6mo emplear apropiadamente el lenguaje y
cémo, en algunos casos, esta instruccion puede crear conflictos entre las pricticas

autdetonas del lenguaje y las de la cultura dominante.
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~ ¢idn y valia cuando se consideran -
como obra completa. Los compi-’

elaclonados con el
nfancia, la guventud ¥ la educa

ion.. Es:epnmer volumen sg
“dica, 2. la Psmologm F.\.o!uuva..

E Los.autores presentan una pa

vdmica. actual dela discipling, que
'+ abarca desde los modernos estu-
- dios* sobre la-primera infancia
_hasta. la etapa de la adolescen-’ .
<fa, con una incursién tambinen

Ia adultez y <l envejecimiento. El i
libro’ se cierra con’ un capitu- . -
16 sobre desarrotlo psicoldgico y

:‘\? ladores, tres de los especialistas. seducacién en el que los compila- '
'&3 més prestigiosos de Espafiaenel -'| dores establecen un vinculo con -

campo de la Psicologia del nifio
¥ de la educacién, han_logrado

los volimenes siguientes. - ,
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i Capitulo 6
DESARROLLO SOCIAL Y DE
LA PERSONALIDAD

FELIX LOTEZ

. \ l. introduccién ‘

Cuande nace, cl niio estd muy indefeaso; su supervivencia depende de fa ayuda
guc Je preste ¢l prupo social donde vive. Tienc, a la ver, una gran capacidad de
aprendizaje, ya que cl sistema perceptivo estd relativamenie organizado, y se sienie
atraido por los estimulos de origen social, como se mostré cn el capitalo lercero.
Esios tres hechos hacen que el nino csté en condiciones Optimas para iniciar ¢l
procesa de socializacidn o asimilacién de los valores, normas y formas de actuar que
el grupo social donde nace intentard transmitirle.

El nifo, ind=fenso, bien dotado para el aprendizaje y preoricniado sociatmente,
tiene ademis una scrie de necesidades bisicas que no puede resolver o satasfacer sin
syuda social. Esias necesidades son originales, intrinsecas a su propia naluraleza,
preprogramadas, ¥, por consiguicnte, irrenunciables. Entre estas necesidades estdn:

— Proteccidn de los peligros reales ¢ imaginarios contra 1a vida y Lo salud.

— Cuidados bisicos como la alimentacién, limpieza, temperatura adecuada, clc.

— Posivilidad de estableesr vinculos afectivos estrechos con algunos adultos.

— Exploracion del entorno fisico y social.

~— Actividad lddica con objetos y personas. .

Estas necesidades originales hacen que el nifio esté wmolivados, bioldgica y so-
cialmente, por incorperarse al grupo sceial. :

Por todo ello, podemos decir que el nifie, cuando nace, €5 ya miembro de un
grupo social, dado que sus necesidades bisicas le ligan irrenunciablemente a fos

N demds, estén preprogramadas para ser satisfechas en soGedad.

Lo El grupo social donde nace el niflo, necesita también de 1a incorporacién de éste
(2 para mantenerse y sobrevivir y, por ello, ademds de satisfacer sus necesidades, le
&

iransmiile l2 cultura zcumulada a lo largo de iodo el curso del desarrolio de ia
especie. Esta transmisién cultural impliea valores, nommas, costumbres, asignacidn
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de roles, ensehianza del lenguaje, destrezas y contemidos escol
aquclio gue cada grupo social ha ido acsmulando a lo 1 .
4 cubo a través de determinados agenres suciales, que
&g:l‘::s;:gcczndudcs_ del nifio ¢ incorporario al Brupo sacial, Entre estos agentes
oot Iu: ca::“pzr;_::crzisnud:l:ipcmwln:{s {la ',“udm' el padre, los hermanos, otras Fami-
(famifia y escucta). Lo Ym °U‘St-“(.] u\ maestros y otras adultos), algunas instituciones
{fam .-nsu._.mcmo.;' [k;q |i'|:, 10}. de u.).mt_mn:ncmn social (1elevision, especiatnente) y
G hrum Pm'.:cw .dc 5"”‘.-. !.ugl:l_'.lcs. clc:?. Todos ellos tienen ungp impurianciz
ocitlizacion del nido

La formu en yue scldun extos o )
contexiluales, como da clase social,
Nife nace y vive, y de Jete
lsicas y psicoldgicas, e,

Por wato, ¢! praceso de
torno. Esta interaceion y su r
y de ta forma de uctuar Je 1

ares, asé como Loda
argar de Ta historia, y se leva
son los cacurgados de satis-

gentes sociales depende de numerosos agtores
¢l pais, la viudad, ka zony peagrificu.

< L en yue el
rminados faclores personalesicomo ¢} sexo,

las aptitudes

soctalizacion s una fiveraceign entre
esultado, depende de fas caravteristic
Os agentes sociules,

el nido y su en-
as del propio nino

Cuadra |,

RINO +———— SOCIEDAD

2} Tradeiones eullurales:
.
valores, tormas, roles, len-
BUdC, clo

a)  Nace:
— indelenso
— capaz de aprendizaje
— preoricntado socialmente

b : il e
) Ticne necesidades. b} Mecesta de nuevos miem-

= cpl::‘;:::ig:m bros para perpetuarse y de-
sarrollarse,

— afeclo

— jucgeo

= exploracion

¢} Caraereristicas P onales:

¢} Agerios suciales:
sexg, salud, cre. g :

perssnas. instituciones y
mass media,

Sacializacidn

. Los procesos de socializacién

La sociolizacién es, por corsi
aI‘grupo social donde nace, 3 1
asimila la cultura, a |a vez que,

Buente, un process interactivo, necesario al nifo y
ra'vés del cual el rifio satisface sus necesidades y
reaprocamente, la scciedad se perpetia y desarrolia.

Mk d 5L S et s
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Desde ¢l punto de vista del nino {yue es el que, obviamente, seguimos agqui} Ia
socinlizacion supane Lo adgnisicidn de Tos valotes, normas, costumbres, roles, cono-
cimienlas y conductas que fa socicdid le transmite y le exige. : :

Estas adquisiciones son muy amplias y diversas, tanto como 1a propia culiura, y,
por consipeicnte, seria pricticomente imposible cilar y estudiar cada una de ellas.
Hemos optada, por ello, por lomar ¢l punte de visla de los prowesos que implican
y detallar cierias adquisiciones sociules de cada uno de ellus, Algunas de estas ad-
yuisiciones son estudiadas en otros capitulos y, por tanlo, serin simplemente citadas
por nosolros {éste os ¢l case, por cjemplo. del lenguaje), mienteas aguellss no
consideradas posteriormente, Las analizaremos nuis detenidamente.

Los procesos de sacializaciidn son, a ouestro entender, fundamentalmente ires:

— procesos mentales de socializacion: adquisicion de conocimicntos;

— procesus afeclivos de socializacion: formacion 'de vincukos;

— procesos conductuales de sociulizacking conformacion social de Ta canducta,

Los tres estin inlimamente relacionados entre si, En realidicl. no existen e
forma separada, pero tiene sentido diferenciarlos porgue dependiendo del tipe de
actividad a que nos reficamos serin predominanies unos u otros, B todo caso, es
timpuortante sedalar gue esta distincion es sdlo didietion, sievidndonos paca agropar
y dar scntido a las distimas adguisiciones soeiubes que hage el nino.

Las vincelos afectivos que ol nino establece con los padres, hermanas, amigos,
c1e., son una de las bases mis solidas de su desarrollo social. Estos vinculos, una
vez establecidos, unen al nifio con los Jemds y, comu verenmas posteriormente, su
maniecnimicnto se convicrle en uno de los motivos fundamentales de la coaducta
prosocial. Lo empatia (experiencia vicuria del estado emocionu! del otro), el apego
{vinculo afectivo con las personus yue ¢ cuidan} y o amistad, po solo son en sf
mismos unz forma de unidn al grupu, sino que medinizan 1odo ¢! desarrollo social.

Los proceses meniales de socializacidon son muy amplios y diversos: copocimiento
de los vulores, normas, costumbres, personas, instituciones y simbulos sociales, asi
como ¢l aprendizaje del lenguaje y lu adquisicion de conocimicntos transinitidos a
través del sistema cscolar y demds fucnics de informacién. Todo elle hace que un
nino conozea cdmo es su socicdad, sc comunique con sus miembros y pueda com-
portarse conforme a lo que los Jemds esperan que haga. De hecho, ¢l proceso de
socializacién ¢s. en gran medida, una ransmisidn de los conocimienlos que la espe-
cic ha acumulade o ravés de los anos.

La socializacion implicy lambic¢n la adquisicidn de conducies consideradas secial-
mente deseables, asi como ¢l evitar aguellas que son juzgadas como antisociales.
Fara cllo, ne basta con que el nifo conozea o que es adecuado o no, sino que cs
necesurio que adquiera un determinado control de la conducla y se sicnta motivado
# actuar de forma adecuada. Las molivaciones que lavorecen la conducla social
pucden basarse cn la moral {lo cual supone interiorizacion de normas), ¢l razona-
miento sobre la ulilidad social de determinades comportamientos, el miedo al cas-
tige, ¢ el miedo a perder ¢l amor ¢ los favores que recibe de los demids.

Si ¢l nifo se vincula afectivamente a determinados adubios, si adquierc el cono-
cimiento de lo que la sociedad es y lo que ésia espera de €L, y si tiene un compor-
tamiento adecuado a estas expectativas, cstard bien socializado.

Este proceso se inicia con ¢} nacimiento y, aunque sujeto a cambios, permanece
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a_l’o' largo de todo el ciclo vital. Cada periodo de la
distintas, segiin la edad y lag funciones que la pe
rani¢ los dos primeros afos de vida son especialm
nfcgtivos (cl apego) v ¢l inicio de determinados
secial de los personas ¥ de sl mismo,

cia.lt;s [cierto grado de conirol de uno
eic.).

vida exige adquisiciones sociules
rstan tenga que desempedinr, Duy-
ente iImgortantes algunos procesos
; Procesos mentales {conacimiente
agqu:smén d'f' lggeusje, cte.}, ¥ hibitos so-
mismo, eXpresiongs de ufecto a tos familiares,

3. Procesos mentales de sotializacion
Lu adquisicién ¢ o . s )
L Congaimicnios sociales es Mos us .
el Qesarrotly sania). Sonecin . Cs €5 uno d_;;gﬁos. aspectos fundamentales
ectives 5 o cond::r,‘tas ; clquc grucundlcu‘m Pars qué teagan lugar los procesos
: sociales. Sin conocimivnio social i i
ivos ¥ las « 5o s, S secial, no hay conducty socinl
o ar.] leetivos. Estas adquisiciones son MUY DUMErosas, como muestra ol cug-
v ¥ algunas de ellas se dan séla embriona ‘ :

o Mamenty. en la clapa gue aqui nos
N _ mk
¥
%2

cqurq 2. Conocinientus sovivles

H"t_!cridmi 1 las persanas;

'Rs.!:nnoc:mccnw. Wealidat v rfes,
— Dhlerenciacadn entre conocdos ¥ URLCLy

— Senlimienios, pPensamicnion. intenciones ¥ punia Jeovisty de

- v ] ¥ .ty
Relagiones entre lus PErLOCas: smist e

ad, relagones fumulares, elg,
b) Conocimiento de 1a sociedud:

— Conceptos sociales: dinero, pabre

—_— COﬂOCimiCﬂEO de las L fomilia wucly . ko ER1 TeH n q

3 Inskuwiones; f is. escucls i v .

h . - la. sl al, pu Flame elc
. [ ¥ 15] .
- COUOCl"NC“lO de los valorss, narmas, juicio maral, eic. .

—

fico. nucién, ciudad, et

————

Muchos d iri :
¢ £5108 conceptos son adquiridos cn o'z n grade por las nisnos antcs .2
de cllos scrin estudiados eor l os

los dos apos. Al
- Algunos o e
al conocimienty social fenms iapitulos especilicos dedicad os
que tienen on Dso_cr:xl (c.apul_ulc;; 12y 17). Nosotros nos limitaremos a presentar los
Yor imporangia ciurante esie perindo v ademis son menos estudiado-
- 5

en olros capitulos. En co i
_ . nereld, nos referiremos al ¢ i
reconocimiento de si, identidad y rof ronacimento de fas personas,

Desde ¢l momento def nagmnienlo
algunas expresiones emocionales de Io*:;
En efecto, nifos de pocos dias se conta
_dcn_'n.’ss B través de 1a visidén (Ja observaci
imitacién expresiva de este 108tro) ¢ de |

los MBos pequedos son capaces de percibir
demas y tener experiencia vicaria de ellas
gian de las expresiones emocionales de 105
ls| de_ un Testro iniste provoea en cllos una
‘ a audicidn (Joran més cuando oyen llorar)
ida aprenden alganas sesiales ¢ indicios saciales.
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Determinadas posturas que se repiten (como la de amamantamiento), lu vaz de las
personas mids familiares, cte., son reconocidas y scguidas de determinadas poutas de
condugti, .

El reconocimicnte de algunas emociones ¢ indicios sociales no signilica que los
nlivos reeonozcan ya a las personus en cuanto tales, sino que se trata probablemente,
en ¢l caso de las emociones, de un mero contagio emocional, ¥, cnr cl caso del
aprendizaje de iadicios sociales, del reconocimicnto de determinadas asociacioncs o
vontingencias; en definitiva, del reconocimicnto de 1a recurrencia de determinados
estimulos que s repiten y no, necesarizmente, del reconocimiento de la persona
como algo global. .

Come v se indicd en el capitnlo lercero, el reconocimivnio de fas personas an
cuanto tales debemos retrotraerlo hasta cf segondo trimestre de vida, hacia los tres
o cuutro muses. A partir de ese mormento, 103 nifios ponen de manificsto sumerosus
vonductas diferentes (Hora, sonrisa, coniacto corporal, mirada. cte ). segdn la per-
sons con guicn interactien. Asi, por ¢jemplo, buscan mis cf contacio con las per-
sonas yue conogen gque con aquellas que bes son desconocidas. Discriminan cntre los
personas prefiriendo claramenie a nnas sobwe otras, aungue no rechacen a los desco-
nogidos, .

A lo larpo del segundo trimestre de vida, antes de los seis moses, los ainos
reconoven perfectimente u determinadis personas gud adguicren un gran significado
conductual para ellos. Esle reconocimientty, pucsio de manihesto en numerosas con-
doctas, cuge que fos niaos tengan, al menos, un rudimentario <conceptos de Tu
persona. Poaemos of términe conceple catre comillas, poryue estd por resolver cuid
s L puturaleza de dste, En wdo caso, desde ¢! punte de visti conduttual observi.
ble, los nidos distinguen claramenrte a determinadas personas, manifiesian clury pre-
ferencia por interaciuar con cllas y recibir sus cuidados, y, lo gque os mas sipaifica-
uvo, reaecionan con frecuencia ante su auscpcia de formn clsra: cambios ¢n la
temperatura y ritmo cardiaco, llory, expresion de tristeza, e, La observacion de
estas conductas llevd a decir a algunos autores gldsicos que ¢l nifo caperimentaba,
al {inal de esie periodo, una verdadera angustia de separacién cuando su madre no
estaba con ¢l Lo goue os indudable s gque, mds alli de fas posibles interprefacivnes,
todas ¢stas conducias suponen, necesariamente, un cluro conucimiento social de tus
pl_‘rsllllﬂs.

Durante ¢l scgundo semestre deb primer ane de vidd, frecusnicmente cn el o
tuvo mes, se produce un gambio cualitalivo en el conorimicnio social de los cono-
cidos y extraios. Las nidos no sélo diseriminan entre persanas que les son familiares
y los desconocidos, sine que adoptan una posicidn de cautela, reeclo o micdo aale
los desconocidos. El conpcimiento social tiene, también en esle caso, vilal impor-
tancia, porque s¢ ha comprobado que depende de la forma del eacucatro con el
extrano (rapidez del acercamiento, conducta del extrafio, lugar, presencia ¢ ausencia
de la madre, situacidn en que s¢ encuentre ¢! nifo, eic.} el que ¢l nifo manifieste
mehor 0 mayor cautela, recelo o miedo. Eslas reacciones se expresan en conductas
visuules {mirada recelosa o abierta), sonoras (lloro o vocalizaciones) y motoras (abra-
zos 2 la madre, ocultaimienio de a cara, aceplacidn o rechazo del contacto, eic. ).
que ponen te manifiesio que el nido hace una valoracido de la persona que se acerca
a ¢l y de la situacién cn que el encucntro tiene jugar. Esta valoracién exiee un
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conocimiento social no silo det deseonocide, sino del significado de diferentes si-
tuaciones de interaceidn social. '

Todo parcce indicar que el reconacimniento de si ¢s posterior al reconocimiento
de las otras personas, Hasta el dltimo trimestre del primer afio de vida, los aidos
ne pareeen reconocerse. Antes de finales del primero agio de vida, sungue los nifos
reconocen <osas que les pertenceen y elementos parciales de su cucrpo, reaccionan
ante su imagen como si fuera la de otro .

A finales del primer afio de vida los nifios demuestran cicrta habilidad para
reconoeerse o si mismos diferencidndose de los demds, siempre que la imagen pre-
senmada se corresponda con la que tienen en cse momento (es decir, sei su propii

imagen actual). A partir de los 15-18 meses, la capacidad de reconocimiente depen-”

de menos del cardcier contingente de su propia imagen, distinguiéndola de la de los
demdis con mayor éxito. En la segunda pane del segmento ano de vida (1%-24
meses), podemos afirmar con scguridad que los nifios reconocen su imagen con
cluridad independicniemente de su cardcter contingente © no. En esle mismo perio-
do comicnzan a usar los pronombres personales, !

Mis dificil de saber ¢5 cuindo y cémo lus nidos adguicren su identidad (el self).
Bl self no es ora cosa que wna feoria sobre si mismo, resultado de la experiencia,
que no deja de cambiar a lo largo del ciclo vital. Supene nne conciencin de si mismo
{identidad cxistencial gue consiste en saberse una entidud individual que permincee
u b lurgo del tiempo} y una serie de conocimicnlos relativamente estables referidos
a su propia persona (ideatidad cutegoriad que incluye €l si mismo corporal. sexual,
cte.). Micatras gracias a la identidad oxistenciul nos descuhrimos como individuos
diferenies a los demds, gracius 2 la identidad categorial sabemos cdmo somos, cuiles
son lus caracleristicas que nos definen como personas.

El conocimiento de las primeras diferencias entre ef yor y los oires, os posibie quo
s¢ adyuicra de forma muy temprana en inleraccién con el reconocimicnto y Ia dis-
erminacién cotre diferentes personas. Las acciones del nifie y sus consecuencias en
¢l entorne, asi como lz interacidn con los cuidadores, ofrecen muchas rosibilidades
para que los nifios aprendan que son distinlos a los demds. Actdun y desde muy
pronto reconocen los efectos que siguen a sus accioncs y, de forma muy tempraaa,
cmran ea cl juego de inlcracidén por turnos con guignes les cuidan, como se ha
visto en el capituio anterior. Tre manera que. asi comd'@Piaget habld de inteligencia
sensoriomotora, s muy probable que lenga sentico hablar también Je identidad
cxistencial sensoriomolora. Los ninos actuan como s« se aulorreconocieran distinlos
a los demds y adquieren conduclas que mantienen ¢ forma relativamente estable
a [o largo del tiempo. i
Estos rudimentos sensoriotnotores de 1a identidad jexislencial, deben adquirir
verdadero significado cuando los nifios comiencen 2 actuar intencionalmente distin-
guicAio entre medios y fines, a atribuir permancnda 3 las personas ¥ a construir
un dignto concepto del tiempo (1emas éstos gue se han explicado mis detenidamente
en &lfeapitulo 4). Aungue no se ha estudiado suficentemente la relacion entre la
mn’%ﬁﬁocién de estas categorias de Ia realidad v la construccidn de una tcoria de si

CH

Na estamos seguros de que de 2lio we pueda deducir Que NI e CECHNOKER 3 5T mismos, porque Les
Larzas usadas [reconocimicnio ante el oipejo) wn muy complojz
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- it if e sujetu
imismo, cstas capacidades, sin duda alguna, pcrmmr.’:'n ;Ilm‘no ricunoccrs i
activo, diferente a los demds ¥ qQue permancee a través cd'ugr:spes.mn o referidos
Entre fos contenidos de la identidad categorial mis cstudia

] - - Ser dcl
"4 la idemtidad sexuwal y de género, precisamente uno de los aspectos bisicos

felenti juicio (soy nif nifia) sobre
proccsa de cocidlizacién. La identidad sexual ¢s un ]I.;ICI.O (s?y ‘r: :100‘ 5.2);“5 n r)‘cmncs
, . identi mi
is i ot Lu identidad de género €3 €1 conodl 3
la propia figura corporak. La i S o e s
‘ cr']lmslcri%ticus quc lu socicdad asigna como propias del nifo y de ln |;: @ E(mwmm
) - if i H H b .
fmignudn en términos cldsicos). Los mnos no dlfcrcnct.;n entre amix
adquiriéndolos, en las primeras edades, de farl.'nn par.al—c .a(.l i et identidad
Por t0 que se refiere al periodeo quc cstudiamos, la adqusic
i » pénero sigue un triple progeso: . .
sexual y de género siguc un : ) o .
; u} l::rlccungucimicnlu conductual de fa existencin de Jdos tipos de vestidos, a ';i;, o
i S F 1 4 antiicsd
tividades. juguctes, ete. Los nios. cn rolacion con estas actividades, man
actividades, . ¢lc. i
s sepdn su s antes de los dos afos. _
referencias segin su sexo antcs R o
" b) Aunteclasificacion en una de las dos categarias sexuakes: «Yo soy il_lillﬂ‘;. o
s i mamd v s6lo un conocimienta secal de
il oy como mi mamds, Supenc 0o < S e
P s : ; 4¢. gino también un conovcimicnto de st
i i sexuil ¥ de los demds, sino (2 ‘
identidud sexuul v de género is i€ nocinitento &€
ismo. Este juicio cognitivo 1o hacen los nifos entre ¢l afo ¥ medio-y los tres
come se verd on cf capitule 3. o N il v de
¢) A partir de los 1res afos usun cb conucimicnto de 1._1 ldcnlldéldt hc:::;mi "
: 3 31 - 2 - =y 5
génure para definir con cluridad sus preferencias y valoraciones: «lsic
in if d elc.
me o pongae purgue cs dc nifiass, «Los ninos sor: I'I'IldS T:;:E;S:‘quc oo T nidos
: jsta social, ¢ muy imporianic s . 50
Desde €l punto de vista socil, lor que. Coi e
Aos isti identidud scxuul ¥ de género, asimilan fas asy :
-queiios no distinguen catre iden ! ! : o
o bes como si Tuetan includiblemente unidas i hecho de ser hombre o muje
SOHIUCS ! 1 : o ¢ . ) N
Esto hiee especialmente neccsana la intcrvencidn cducaliva €n Csie Gl

4. TProcesos conductuales de socializacion
i jtar & it aderadas
1 desurrolie social implica rambién aprender a evitar s cg.nduu.m C{mI!dL(r(}u-l,
-,nci'dulmcntc indescables ¥ Jo adquisicidn de determinadas habilidades sociies :
dro 3,

Cuadro 3. H'rocesos conductisales de sacisfitacion

Suponen:

__ El conocimicnto de valores, normas ¥ habitos seciales.
—- El control sebre la propia conducia.

Incluyen:

— Aprendizaje de hibitos sociales: comer, vestir, ¢te.
— Aprendizaje de habilidades sociales. ) ] )
- anducms prosociales y evitar conductas consideradas indeseables.
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Tod: conducia social (comer, vestir, conversar, pedir perddn, ete.} estd regulada
saciuhmente, en cf sentido de que ¢l grupo social considera adecuadas dererminadas
formas de hacer, ¢ impropius otras, El nifio, por ¢llo, tiene que aprender numerasas
habitidades sociales que poco a poco ke son cxigidus ya desde los primeros afios de
vida. Estas adguisicioncs suponen, hisicamente, of conocimiento de valores, mornnas
y hibites sucinles, y el adecnado control de la conducta para poderlos llevar a cabo.
Lu cdummeicon de estos aspectos se inicia desde el momento del aacimicnto y su
adguisicién s¢ inicia antes de los dos afos: pere su verdadero desurrollo, como se
verd mis adelante, tiene lugar a partir de esta edad. ™ .

Entre los aprendizajes que los nifos inician antes delos dos afos, al menos en

cicrlo grado, cstdn: eleccitn de ropas apropiados a su sexo, colaboracion al vestirse”

y desvestirse, contrel de esfinteres, mancjo rudimentario de los cubicrios y otros
hihitos de la eomida, comunicacidn por turnos y cuidudo due instrumentos domésti-
cos (plantas, muchles, clecirodomdésticos, etc.), pedir ggsas, cscuchar, preguntar,
intercambiar objelos, cto. Basta observar durante unogMinulos 4 un nino de dos
ahos para darse cucnta de 1a wultitud de cosas que cstd 'iiptcndicndu a la vez,

Durante los dos primeros anos, desde ¢f punto de visla de las valores y pormas
aue regulan su conducta, los nifos no conocen la norma social 0 no la comprenden
{desconocen su sentido). Por cllo, durante este periodo, se dan numerosus conflicios
ante los que los niflos reaccionan, con frecucncia, con rabiemas, La aparcnic jrracio-
nalidad de las rubictas solo pucde cntenderse si se tiene ¢n cuenta que sor;k’!a cx-
presién de un condlicto producido por los deseos del nifio y 1as exigencias impuestas
por los adulos, que ¢l pequeno adn no puede comprender, Lamemablemente, fos
padres aclian a veces de forma wncoherente, cometiendo, con frecuencia, ¢l error
de olvidar las demandas de los nifios hasta que protestan rabiosamente durante largo
tempo. Estar atentos a [as demzndas de los mRos, responder contingentemente de
furma favorable, si lus consideramos adecuadas. y no aceptar las rubictas como
forma habitual de hacer lus demandas, no cediendo a esta forma de peticién, es la
mejor lorma de evitar que los nifias adquierzn el hdbito de repetirlas incansablemen-
te.

l.as conductas sociales las aprenden los nifos a través de los principios descritos
en psicologia del aprendizaje y cira serie de mecanismos, hoy muy bien explicados
dentro del campo de estudic de las habilidades sociales (Michelson y otros, 1983):
insiruccion, reforzamiento posiivo, imitacién, preparagion y priclica, informacicn,
LW

Durante los dos primeros afics de vida, jucgan un papel decisivo las figiras de
agego porgue cllos son las que controlan al ambiente social que vive el nifio y, a la
vez, quiencs ponen en juego, mix que ningdn otro, todos los procedimicntos antes
sefialados. Las figuras de apego Sienen para el nino un significado tolalmente gspe-
cial, favoreciendo ta identificacidm del nino con ellas y, de esta forma, la asimifacién
social a sus valores, normas y comductas.

En la Escuela Infanil, lugar privilegiado de interaccién con 105 iguales, es posible
llcvar 2 cabo programas de entr=namicnte en dilcrentes habilidades sociales {Mi-
chelson y otros, 1983; Meichenbaiun, 1977; ctc.). Estos programas suelen usar téc-

nicas de aprendizaje combinadas para conseguir mayor impacto, durabilided y ge-
neralizacion de los efectos.

i
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5. Procesos afectives de socializacién

. . .  adios
Uno de los aspectos cruciales del dgsurroﬂa sociul durlan,u.: Io:nd:i .?j;‘:]nfl :;0: ;;(n-
ia s af desarrolio afectivo, Los niios nacen con una gran p e

((ll‘fr“ :c:ricmudos a buscar y preferir estimulos stju:mlcs ¥ ncccm’t..u.insismd fncuos

.1'I:c::li[:ms con algunos de los micmbros de su especic. El f:pc‘gul 3; cdn.l:s:tu; p;imcms

‘\rl'nl.‘ulos fectivos bisicos, jugando ¢l upego un rol fundamenty

apos Je vida (Cuadro 4).

Cuadro 4. Afertos relacionales

i 3 i & C 5 Qdermdsr
Alfcetos gque imputsan il individuo a vingularse de una woate {forma con los d
Afeetos 5

— Desea,

— Adrsecion.

— Epamorumicntu.

— Empatia,

— Apcpo. )
— Antistad.

. i as po s inte-
El apego cs un vinguio afectivo que establece ¢l nide con fas porsenis cijuc :con.
ractlian de forma privitegiada con ¢l estando caractenzado por L‘jc[t-cr?“;li‘n‘:]s\.cgui[
1 sles y sentimientos. Ceadurias que intenia :
ductus, representaciones mentlcs y i . e
o manlcnzr [y proximidad con la persona 4 que s¢ cs.t.x .sp&:g..ado ¥ m?‘ir-lcm g
interaccidn privilegiuda: lamadas {Horos, votulizagiones, gesis, mc._}. cdc ‘il-.s i
l icti : -}, vigitangic iniento perecplive f -
i i acnil, ¢ 1¢.j. vigilancia y seguimicat tivo J figu
timo (contucto tdctil, abrazos, € 10 P e Sy scti
isidn a di ia. cic.). conductas motoras de ap :
ras de apego (vision a distancia, p any e
miculw r::tc. [l repenario de conductas que pusde poner ¢! lmn?_ ZE i:dgéncno dj.
o ible meresos factores coma ¢ oSl ger
amplio ¥y flexible, y depende de nume meo ol estade o <
niﬁi layhismria aplerior, la situacién, la persopa Con quicn interactda, deter
ferencias indivi ivel de desarrolle del midc. .
diferencias individuales y el nivel . . con
El spcgo supone también la construccicn de un madelo menlfaf_c'lc lz; m:g?fccucr.
i : idoy mds importantes de esa relacion son
Jas fipuras de apego. Los content _ _. O O . 3. por
ji tiene de ia figura dc $pego y de 8 % e
dos yue deja, el concepto que se ) ] - ¥ PO
l’lllin[‘.llo iusjcxpcclalivus sobrc la propia relacion. Dc{ todos c;ios: :;césnégi{:;ulidad
' i £ apcpo) ¢ in
; esibilidad (disporibilidad de las figuras ¢ P
B0 e ede fatlar cuando se lu necesita).
: jcnci e 1a fipura de apego no pucde L
o ebtemente . ist 1 1 de lu relacién es cons-
15 decisivos. Este modelo mental de 1 25 ¢
son, prubablemente, los mas : mod 4 TR o 3
i seneins de 1o ceclacién, intrepretacas par € prop
trzido ¢n base a las expericncia¥ 3 : oy
esti también influido por Lo que los demds le transmiten. Porclio es r:uty 1mp:':lapo
. i 1510 it L -
i a una vision positiva del otro y que &sla X
ue cada progenitor le transmita un ¥ ) ape
Lw.]radas cn IF:: Eggcuc!a Infantil. Este modelo, por otra parte. esta en est‘reichasgltwmiov
con ¢l desarrolio intelectual del nifo. siendo primero mas cxpericncial &
mutof y, posteriormente. ademas. representacional.
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El apego es, por dltimo, tambi¢n, un conjunto
personas con lus que ¢l nifio estd vingulado, La
dg apego conlleva sentimientos de seguridad, bienestar ¥ plucer, asocindos g Ja pro-
.\En_ndad y tontaclo con cllas, y de ansicdad. cuande tiencn lugar separacio p
dificuitades para restablecer ¢ conticlo, rpumdones o

Este vmli:ul(: afectivo se forma a fo lirga del primer adio de vida, como resuliado
do fa neecsidad de vincubseion afectiva que tiene el nifo y Ls cnn‘ducru ug y ru
a:-l:s{;!qcrl;|.p<:xlc en jucgo, por un fudo, y o ofreeimiento de vuil J atencione
especificis que le olreee 1o madee, por otre *
do b futeroecion privitegiady o

de sentimientos nsociudos a las
adecunda relacidn con las figuras

udos ¥ atenciomes
- Este vinculo ex, por ello. el resaltado
! ' _ ntec el nife v algenos adulios,

[:.\':.as INCFCQPONCS S CIMUCINZIN POT ser asimétrieas, ritmicis intimas y <fes-
Iu_rmulr?:td;u. toma hemos cxpheada en otras lugaires (Lépez, IlJSJ‘ ‘lt)Hﬁh)‘ Aytaim :
lescas pargque L"f"d“"“ contrala L situscidn on que s prmlucun.-lu:m el s :Ilif.iC'l('l.t;
3{ se adapta al nifo, R_:'!'mil:;ts purque. deside las primeros memnentos, en LI‘.‘G‘;;L‘L'iEIIl on
Li n;nmcn!n de la succion, los adulios dchaan par lurnos, wslaptindose af nifo {Kiaye
1482). lnt}mus dado que frecuentemenic hay contaeto piel a picl y -u:nlin'nim‘zm:a yd:
pertenencia. Desformalizadiy porque Jos adultos usan gestos exa vu.r'ndm lb L
Incxistentes, miradus sostenidas a) rostro, oo, T TTRETRAA, piubras

El vinculo afective supone ¢l feconocimi
nuesto en el :1purtnldo pomero de este capitulo, ¥ i asociacion estable de canddcias
(;'Xpt({[aflvils ¥ :-‘cnumic'ntos de apego referidas o csas personas conerctis, Para q‘u‘c.
T-::,O:(:I-“dd s E;C(.‘f.‘f(tf-lo yue .Iu. -:.x.pcricngu de intcraccinnes privilegiudas sea pro-

guda y que el nifio aprenda 1 diferenciar unas personas de alras y o vincutar de
maners cstable a algunas de cilas ug conduclas, CApCClitivas y sentimicntos de ;
g0 Esto sucede a 1o fargo del primer afio de vida. s

p ¥ dosar o del a L% B NN nilame < pPar lus
l:l IOCCSO)(JC 101 IIJLIGII d el L pcg H fu M nld’ll!cln i

cnto de lis personas, en el sentido cx.

Dos primeros meses de vidu

_Durantc c}los el nina se comparta como un activo beseador de estimulos sociale
se sienic aEmrdo por el rostro, ia voz. of tacto ¥y la temzeratura de las personas se;
le rodean; incluso asocia deterniiz.zdas posiuras o estir_los saciales g acomﬁcimiqu
tis cancretos, como cl amaman: zmiento. mesimiento. impigza Uctc pcrouno :D
rifuclas seguras de que llegue a r=conocer 2 las personzs en cuan’lo I'L‘l‘cs De hcchd)
acepta jos Fu:dados de personas Jesconocidas de forma similar lo; r-cstudos o
895 progenitares, si se los ofrecer siguiendo fas Pautas 2& Estos. P bt

k1

Desde ef segundo ol sexto mes

) [_)djsc;nmma crfxramcnte €ntre umas personas y otras, » acepla mcejor das atenciones
¥ cuidados de quienes lc cuidan habituahmente. Nifios dz cualro meses por ejemplo

B .
La «madres o quien hace «] rof asi

. L ado 3 ella beosoci e I ;
iieracidan lmbidn de formi priwilcgi:ng-rl imene. £ aadre 5.

- 1 A veers otras familk
n s e} fatailiares,
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discrimingn con claridiad ol padre y fa modre, ssociando con exactitud la cara y la
voz gue corresponde @ cada uno de elios. En este periodo, de hecha, los nifas Lienen
numerosus conductas en lus que ponen de manifiesto que prefiercn ser Wweados,
mirados, hablados, alimentados, mecidos, abrazados. ete., por quicocs Jo han venide
hacieado o lo [argo de los primeros meses de vida, ) _

Esta conductas preferenciales, sin embargo, no implican que se rechacen Jos
cuitdlados ofrecidos por ofras personas, incluse sunque scan desconocidas, Fechazo
que acurrird ¢n ¢l perindo siguiente,

e oy seis ¥ doce ineses

En este perioda, bos nifos ao sdlo ponen de manificsto conducis de prefereneia
por determinadas personas, sino gue ante los desconocidos reagcionim con cauteka,
recela, micdo o, incluse cliro rechazo, Esta reaccidn, como ya se ha dicho, s muy
variable, dependicndo del estado saterior del nifio, lugar donde se produce el ¢n-
cuentra, rapidez con que se acerca cl aduho, formas de actuacian de éste, presencia
o ausencia de fa madre, cic., pero, independicntemente de Ty forma concrvty que
adopte. pone de munifiesto que el aino ha adguirido ynu nueva forma de relacio-
narse con los demis. )

A partir de este periodo, cuatro grandes sistermas interactdan entre si y media-
tizan las relaciones del nifio con el entorng; cxploracidn (presente desde ¢l naci-
micnto, pero, a parlir de este periodo, cninteraccidn con los otros sitemas). apURo
(vinculo especifico con determinadas personas), afiliacién (tendencia a interesarse v
cstibiceer relaciones can etras personas) y micdo a extrados (cautela, recclo, micdo
o rechuzo ante fos desconocidos). Las iguras de apego (personas con las que osta-
blece cste vinculo) sirven de base de scguridad desde 1a que se explora el entorno
fisico y social; la afiliacién y el miedo a extrefios hacen que ei mifo esté interesado
ea establecer relaciones con los demds, a la vez que s¢ alarma si éstas no tienen
lugar en sitvacioncs adecuadus.

Segundo ano de vida

El vinculo de apego se consolida, enriqueciéndase sus componcnics reproscnta-
cionules por el desarrollo de las capacidades intelectuales. Las nucvas capacidades
lingiifsticas y inentales facilitan también ls comunicacién y el cntendimicnto con las
figuras dec apege, huciendo que la intcraceidn sea menos usimétrica y més curpada
de significados sociales.

A la vez, el desarrolic de gstas mismas capacidades y la adquisicion de autonomia
motora, facilitan fa ampliacidn del ambiente fisico y social con ¢l cual interactia ¢l
nifio, haciendo también menos necesaria Ja mediacion de las figuras de apega y
adguitiendo, de csta forma, mayor awonomfa. La exploracién ¥ manipylacion de
juguetes, los desplazamientos hacia lugares cada vez mds alejados de las figuras de
apego ¥ las auevas relaciones con otros ninos, cambian su mundo <ocial

Dentro del ambiente farmiiiar, el nino inicia la toma de conciencia de las relacio-
nes enire los diferentes miembros del sistema familiar, Conio consecuencia de elly.
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sucle sentir descos de participar de 13 intimidad de [a relacion que viven sus padres
y. si nace un nuevo hermano. celus de éste. Pero estos fendmenos, que pucden
iniciarse en este periodo, son prototipicos del siguienie. ¥

Los nifios toman concicocia de gue los padres compurien cierias formas de inti-
midad (duermen en la misma cana, ete.) en las que ellos no pucden participsr, Eso
provoca descos de participar en ella y resistencia 2 abandonarlos en determinados
momenlos Estos descos y resistencias no es netesario, come defiende el psicoand-
lisis, gue lengan origen on ¢l deseo de poscer sexuzlmente al nrogenitor del sexo
opucsio, Sn0 que, a nuestro entender, se trata, scocillamente, de un desco de par-

ticipacién *n la intimidad de los padres. Séla si fas relaciones con uno de los pro..

gonitores ro son buenas, pucden lepar 4 cstablecer relaciones de rivalidad y rechuzo
por la posesion del otro progenitor, Por clio, mmbién desde este punto de vista, e
fundamental que ambos puires sean figuras de apego.

Los cebys fraternales ticnen su arigen en la recstructuracién del sistema lamiliar
gue supen? el nacimicnto del nuevo hermano, y las consgeuencias que ello provoca.
En cfecto. se ha podido comprobar que ¢l sacimicalo del nuevo hermuno supone,
cn cuanto a lu madre se reficre, un descense de las atenciones que se prestaban
anteriormente, sumenio de las exigencias, prohihiciones y castigos, cambio ca la
cansideracion del pid. que pasa a ser visto come mayor. cte. Estos cambios obje-
Livos, provocan en €l, hasta entonces centro de la familia, un aumento de 135 con-
dugtas de apego, la aparicidn Jde conductas regresivas n reluckin con la comida,
limpicza, cic., ¢, incluso, ea algunos casos, ke aparicion de sintomas {problemas del
sucho, rechazo de la comida, negative air a la escucla, cte.).

Los celss, si tiene lugar el nacimiento de un nuevo hermane, son probablemente
inevitubles y han de ser considerados como protesta ante los cambios producidos en
cl sistema familiur y como alarma ante ¢l micdo a perder la disponibilidud y dedi-
cucién de a5 figuras de apego. En condiciones normales. los niffos tienen sentimien-
tos de ambivalencia ante su nuevo hermano (¢ quieren ¥ Ic rechazan). y ol propie
comportariento de las figuras de apege acuba haciéndoles compreader que com-
partir 1a Cgura de apege no cs perderia, eiaborande entonges adecuadamente los
celos,

Determinados errarcs (no explicar ¢con anterioridad el nacimiento del hermano.
sacarle de la habitacidn de los padres cuando Hega ef hermano, gaviarle con gtros
familiares curante el tiempo gz la madre esid en & hospital y los primesos dias
que ella eitd en casa, comenza: a enviarle al olegio inmediatamente antes o des-
puds, etc. vy los cambios bruwcos en las atenciones prestadas y las exigencias im-
puestas, pueden provocar confinctos de celos persistentes en los nifios, con impor-
tantes comecuencias conductuales. Evitar estos errores, hacer al nino participe de

la espera y cuidados del reciém nacido y, sobre todo, ofrecerle 12 posibilidad de
disponer de varias figuras de ape=po, ¢s la mejor {orma de profilaxis.

Desde ‘a ieoria del apepo podemos llegar a formular algunos criterios educativos
especialmente dtiles para los padres:

A. D:sde el punto de vista de las demarcas de s nifos, los padres deben:
— perdbir las demandas,

— interpretarlas adecuadame:nate,
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Lambién a adulto razonur sus propius imposiciones, por lo que ¢s mis probable que
¢stas scar realmente razonables. En todo caso. las cxplicaciones y razonamientos
debicran :companar siempre a las inevitables imposiciones que hacemos a los nifios,

en lugar ¢ amenazarles con nucstro abandono.

-
.G

9t

Las relaciones del nido con las figuras de apego deben scr vistas no sdlo desde
una perspectiva dual (nido-madre; nifio-padre, 2ic.), sine dentro del sistema fami-
liar comoun todo, Padres ¢ hijos, abuclos, tios ¥ primos, forman, en muchos cisos,
una verdudera red de relaciones que muuamente se influyen. La relacidn con esla
amplia red es mis descable que 1o reduceidn a la familia nuclear, Tengr en cucnta
csta ampla red que rodea ¢l microsistema familiar y los contextos de influencia quc,. -
lo redean(lugar y ambiente de [rabajo de tos padres, ambicnte vedinal, ¢ic.), en ci
sentido popuesto por Bronfenbrenner (19749), nos parcce fundamental para enten-
der ¢l desrrolio social del nino. En el capitula 14 se vuelve a insistic ¢n cste con-
cepro de b familia como sistema, -

Por loque se refierc a la primera ctapa de la Escuela infantil ((-3 afos), ésta
puede enriquecer ¢l mundo social del nido y ofrecerle la oportunidad de recibir
asistencia educativa mis planificadu y profesiona! que la cecibida en la familia. En
los cusos e déficit familiar, pertencncia a una familia nuclear sin otros nifios, hdbitat
domésticg inudecuado, etc., 13 asislencia o lu Escucla Infantil nos parcce cxtrema-
dumente sccesaria ¥ beneficiosa. En otros cusos, la asistencia a la Escuela Lofantil
tambiéa puede scr beneficiosa para el nifio y para geien tendria que estar cncirga-
Jdo/a de sis cuidados, pero no nos parece estrictamente pecesaria. La vida de nifos
normaies menores de tres anos, nacidos en familias normales que pueden dedicarie
atenciones y ciidados, puede tambiéa organizarse adecuadamente de otras formas.

En la ncorparacién a la escuela debe cuidarse especialmente ¢! periode de adap-
tacion (famitiarizindoles previzmente con ¢l lugar ¥ las educadoras, aumentando
pragresivamente ¢l liempo de estancia, incorporands poco a poco los nifos nuevos,
ec.), aparar y vigilar las interacciones de unos nifos con otros, y planificar, de
forma muy flexible, experiencizs adecuadas que faverezcan ¢l desarroilo {isico-mo-
tor. cognitiva, lingiistico y social.
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Las diferencias temperamentales entre los nifios*

Jerome Kagan

. El padre mas simple sabe que entre los nifios hay diferencias de vigor, estabilidad de
" &nimo y reacciones ante las personas cuando tienen hambre, estan cansados, aburridos -
- o, sencillamente, jugando. Podemos crear nifios fastidiosamente irritables o encan-
. tadoramente felices sdlo tratindelos de maneras particulares. Pero también hay moti-

vOS para creer que un pequefio grupo de nifios nace con una fuerte inclinacion que
favorece ciertos talantes y formas de reaccionar. Estas inclinaciones se llaman propieda-
des temperamenta!és. Todas estas cualidades pueden cambiarse por la experiencia y to-
das exigen ciertas experiencias para actualizarse. Las poquisimas propiedades tempera-
mentales que han estudiado los cientificos dentro de una textura objetiva —la actividad,
la bulliciosidad, la temerosidad, Ja sensibilidad, la atencién y la fuerza de reaccién— se han
seleccionado por ser relativamente ficiles de observar y parecer relacionadas con fa
futura adaptacidn.del nifio. Son criterios razonables quesemplear.cuando se examina un
nuevo terrenc,

Las palabras que se escogen para nombrar las cuzlidades temperamentales de un
nifio dependen de los métodos que utilice el investigador. Alexander Thomas y Stella
Chess (1977}, entre los cientificos mds influyentes que han estudiado profundamente ¢f
temperamento, entrevistaron a padres urbanos de clase media y grabaron descripcio-
nes de sus hijos. Por tanto, las dimensiones que escogicron estos nvestigadores e
basaban en parte en las cualidades que preocupaban a estos padres. Los padres estado-
unidenses se preocupan més de la bulliciosidad, de la facilidad con que se alimenta a su

* En El nifio hov. Desarrolto humano v familia, Eloy Fuente Herrero (trad.), Madrid, Espasa
Calpe (Espasa universidad, 10), 1987, pp. 73-78 |primera edici6n en.inglés, 1984] .
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hijo, la regularidad del suefio, su temerosidad y la reciprocidad con otros. No sorpren-
deré., por tanto, que los investigadores Creasen tres tipos de nifios: “ficil de manejar,”

mformadas que le describiesen todos los animales que conocian. Aunque sus informa-
dores quizd hubiesen colocado corréctamente dentro de la misma categoria a gallos y
T T Tpavos, quizd se hubiesen equivocado clasificando juntos a la ballena y al tiburén y, separa-
damente, a la ardilla y la foca. De manera semejante, aunque las descripciones de los nifios
por sus padres puedan ser dtiles al principio, deben ser sustituidas por otros métodos
que no estén tan tamizados por el lenguaje y por las preocupaciones def observador.

Vigilante inhibicién y valiente exploracién

De todas las cualidades temperamentales que se han estudiado ~la actividad, ia irritabi-
lidad y la valentia son las mas populares—, una muestra inicial de inhibicidn ante lo des-
conocido (lo que los padres llaman *timidez”, “reserva” o “cortedad™) y lo contrario {lo
que llaman “sociabilidad”, “desparpajo” o “valentia”) son dos que parecen persistir des-
de el ano de edad hasta fines de la nifiez. Puede verse inhibicion ante lo desconocido en
un nifio de ocho meses, pero es mis clara después de cumnplir un aio, La mayoria de los
nifios de dos afios dejardn de jugar ¥ se quedardn quictos ante muchos heches que sean
.- sorprendentes o desconcertantes. Pero los nifios difieren en I3 facilidad con que mues-
tran‘estas reacciones y.en la constancia con que muestran inhibicidn a través de muchas
situaciones distintas.Un |0 % de los nifios estadounidenses de dos afios muestran cons-
tanternente un grado extremo de inhibicién ante hechos no amenazadores, pero desco-

“nocidos, por ejemplo, una mujer desconocida que les habla. Dejan de jugar, se quedan

T A

v | ‘quietos y tornan una expresion precavida Otros nifos sonrien, hablan al extrafio adulto
E y ie permiten que juegue con ellos. El nifio inhibido puede recobrarse después de diez o
quince minutos y hablfar o jugar con el extrafio muy en serio. Pero aunque a inhibicion
sea temporal, es una reaccion segura durante el segunda y tercer afos, Entre un grupo
de nifios seleccionados como extremadamente inhibidmae los veintiin meses, tres cuar-
tas partes de ellos hablan conservado esta cualidad hasta los cuatro ados. Entre ol grupo
seleccionado como extremadamente no inhibido, ninguno era inhibido a ios cuatro
anos (Garcia-Coll y otros, 1984),

Cuando cada nific de cuatro afios jugaba con un nifio desconocido de la misma edad
y sexo, aquéllos, lgs inhibidos, pocas veces se acercaban al otro y solian ser pasivos ante
¢l ataque. Los no inhibidos tenian_ iniciativas frecuentes, a veces quitaban los juguetes y
en general eran alegres y activOs; algunos corrian ruidosamente alrededor de la safa.

Mas nifios Lgbjbj_ciq;ﬁque no inhibidos tenian frecuentes pesadillas, temores inhabituales
y, por ser sensibles a la reprimenda paterna, eran generalmente mis obedientes a sus
exigenciac Fyaminadne por una muier desconecida, los nifios inhibidos pocas veces

o

.,
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interrumpian con comentarios, la miraban con frecuencia y hablaban con voz suave y
vacilante. Un nino |nh|b|do no_habid nada durante los noventa mmutos del examen. En

""'—\—u—-—-—" L e
cambio, los nifios no mhlbldos mterrump:an ala exammadora co“preguntas y comenta-

——e
rios ajenos al caso, se refan con frecuencia y hablaban con voz confiada y viva,

Buscando ad;et:vos precisos que capten las diferencias entre estos dos tipos de

nifios, y reconociendo que toda palabra tergiversa lo que se observa; las que mis se

acercan a-captar fa esencia del nifio-inhibido son las palabras cohibido, prudente y cortés,

mientras que las palabras libre, enérgico y espontdneo captan ei estfio del nifio no inhibido.
Cuando el nifio inhibido lanza una pelota, derriba una torre de cubos o golpea a un gran
mufieco, estos actos son refrenados, moderados, casi blandos. Los mismos actos, ejacu-

tados por el nifio no inhibido, parecen relajados vy libres,

Ante situaciones desconocidas o dificiles, el nifo inhibido muestra reacciones fisiolo-
gicas reveladoras de que una tensiéon moderada fo excita ficilmente, Una de estas reac-
ciones implica‘al corazdn, Casi la mitad de los nifios inhibidos, frente a sélo el 10% de los
no inhibidos, muestra ritmos cardiacos més elevados y mis estables al mirar dibujos u
ofr sonidos o relatos algo dificiles de comprender. Cuando un nifo o adulte mira dibu-
jos o escucha hablar relajado, el ritmo cardiaco ofrece un ciclo acorde con e de su
respiracién. Cuando e! nifio inspira, el ritme cardiaco sube; cuando espira, el ritmo

. ~cardiaco cae. En la disminucién de la frecuencia cardiaca interviene el nervio vago, que

se halla bajo dominio parasimpatico. Pero cuando el nifio o adulto estd comprometido
psicolégicamente en una tarea mental, la concomitante excitacidén psicoldgica puede

" inhibir el dominio vagal del ritmo cardiaco que, como consectiencia, sube ligeramente,
haciéndose mucho mds estable. Lo cual indica que se excitan fisioldgicamente los nifios
con ritmo cardiaco més elevado y m4s estable cuando atienden a informacién dificil de
comprender. Si estos nifios se excitan ficiinrente en situaciones reales inesperadas, des-
conocidas o dificiles de comprender, pueden mostrar una cautela inicial. Esta tendencia
a excitarse ficilmente por las tensiones de la vida cotidiana se daba también durante e!
primer afio de vida, Porque jos nifios inhibidos eran mis irritables durante sus primeros
meses y mas susceptibles de frecuente estrefiimiento y reacciones aIérgfcas: sintomas
que reflejan un nivel mis elevado de excitacion fisioldgica ante loshechos cotidiaros, Es
una cualidad conductiva que puede permanecer estable durante muchos arios.

Se estudié a un grupo de 89 nifios desde su nacimiento hasta los catorce afios y otra
vez de jévenes, En este grupo habia siete nifios extremadamente inhibidos durante los
tres primeros afios. Siguieren siendo diferentes de los extremadamente ne inhibidos
durante toda la niiiez, adolescencia y juventud, Los varones inhibldos evitaban las tradi-
cionales actividades sexuales masculinas y, de jdvenes, escogian vocaciones menos mas-
culinas y eran mds introvertidos y muy ansiosos ante situaciones sociales nuevas {Kagan

y Moss, 1983).

Durante sus diez primeros afios, uno de estos chicos fue cahf‘cado de timido, corto

y ansioso, Los obscrvadores cmplcabm exXpresioncs.como’ mscgm o “cortés”, “delica-
"“"———_._.____‘_ o mm—S—— I ’ v
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do’, “décil”, “vulnerable” y “violeta encogida”. A los dieciséis afios dijo a un entrevista-

o T—

dor: “Me gustarfa ser mds desenvuelto, quiero decir, ser capaz de abordar a las perso-
nas y hablar... Me gusta creer que podria tener responsabilidades...No tengo confianza en
mf mismo. Esto es, en resumen, confianza en mi mismo™ (Kagan y Moss 1983, pig. 179).

Cuando se le volvi6 a entrevistar cuatro afios después, se quejaba de su extrema ansie-

dad en situaciones sociales: “Quisiera poder atreverme a hablar a persoms quc no

£onozeo, pero no puedo” (pég. 181). i
Este estudlo Iongltudmai debe considerarse con cierta prudencia, porque es una de
las pocas pruebas que hay a favor de la conservacion de esta cualidad desde la infancia
hasta la madurez, Pero suscita |a idea de que esta tendencia temperamental, que puede
verse claramente a los dos y tres afios, puede influir posteriores opciones de conducta.
Sin embargo, el aspecto conductivo del nifio inhibido puede cambiarse si los padres
estimulan poco a poco una actitud menos temerosa ante fas personas y las situaciones

desconocidas, La mayoria de los padres estadounidenses prefieren el nifio atrevido al

timido, por lo que tratan de hacer conscientemente que su hijo de tres afios sea menos
prudente.Y a menudo tienen éxito. Pero si se mantiene esta cualidad temperamental
bésica, el nifio podrd mostrarla de maneras sutiles en circunstancias espeqales, mos-
trando sefiales de conflicto.

Es-ejemplo un nifio de cuatro afos, que era inhibido conductivamente y mostraba el

ritmo cardiaco de una alta excitacién a los veintitin meses de edad, mientras que su madre

-~querfa un hijo atrevido, sin miedo, Cuando tenia cuatro aios, su conducta se parecfaa la de

un nifio no inhibido. Era relajado, bullicioso, cooperante, y refa con gran vigor. Pero habfa
dos reacciones que lo descubrian. Primero, tenfa miedo y no consentia que ¢l examinador
le pusiese los pequeiios electrodos, del tamano de una monedita, que haclan falta para
registrar su ritmo cardiaco. Es raro que un nifio ne inhibido muestre ninglin temor a fos
electrodos. Segundo, al jugar con un nifio desconocido en la sala de juegos, su conducta
parecia més hostil que relajada. L.a mayorfa de los nifios que quitan juguetes a otro o se
meten con €}, lo hacen de manera alegre o en contraataque a una agresién. La agresién
de este chico no era ni alegre ni en beneficio de la propia defensa, sino que parecia de

* animo mezquino. Cuando por fin el otro nifio tomé una actitud dominante y agresiva, se

asustd y buscd refugio en su madre.

La tendencia inicial a la inhibicién o a |z falta de inhibicién ante lo desconocido puede
ser una de las pocas disposiciones conductivas que se mantienen en los nifios, por tener,
quiza, parte de fundamento en su biologia (Scarr, 1969). Uno de los principios funda-
mentales de la fisiofogla es que cada especie animal se caracteriza por unos cuantos
sistemas complementarios que compiten por el predominio. Es ejemplo la competencia
entre los dos hemisferios cerebrales. Entre la mayoria de los hombres, el Iébulo tempo-
ral del hemisferio izquierdo predomina sobre Iz zona comparable del hemisferio dere-
cho; pero en unos cuantos nifios, esta relacién de predominio estd invertida Y una vez

invertida, cs dificil de cambiar -
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Otro ejemplo de competencia entre sistemas es la que se da entre los sistemsz
nerviosos simpético y parasimpitico,y es posible, aunque todavia no se ha demostradc
que los influjos genéticos o prenatales creen condiciones que en algunos nifios eleven e/
sistema simpético a la posicién de predominio sobre el parasimpitico en situaciones in
ciertas, Asi, podrian ser propensos a una inhibicién extremada como ha que he expuesio
en el caso de que se dé cierta tension en sus primeros medios. Los gemelos univitelinc.s
de un afio se parecen més que-los bivitelinos en fa tendencia a la inhibicién o ne inhibi-
cidn, lo que significa un influjo genético (Plomin y Rowe, 1979).Y la tendencia del adult
a ser timido ¢ introvertido muestra siempre una sélida prueba de la accién de la heren
cia (Scarr, 1969). Ademis, fa observacion longitudinal de grupos de macacos criados e
laboratorios revela que la dnica de tres cualidades mantenidas durante varios afios es |:
falta de temor ante situaciones nuevas (Stevenson-Hinde, 1980a y b,y Stillwell-Barnes v
Zunz, 1980). Pero si el medio hogarefio es inhabitualmente benevolente puede no ac
tualizarse la vulnerabilidad bioldgica a fa inhibicién; por ejemplo, si e nifio tiene padr:
sensibles y lo protegen contra las fanfarronadas de un hermano mayor.

Los adultos toleran mds una inhibicién inicial que la extrema agresividad y fa co:
tante desobediencia a la autoridad, Gusta a algunos padres la prudencia de sus hijos, ¢
significar que no se precipitardn impulsivamente a situaciones peligrosas. Ademas, <f

- escolar timido probablemente dedicard mds tiempo a sus tareas y,como consecuenci-.

podré desarrollar las capacidades intelectuales que suscitan la aprobacion de los adu.
tos.Y la consecuencia de estos talentos mantendra la disposicion primitiva. Por dltimo.

" diferencia de la mayoria de los comportamientos, ias condiciones de ia conducta inhibid

o no inhibida ante"bt_.ros estdn presentes de continuo, Hay muchos momentos cotidia
nos que estan sealados por las interacciones con otras personas, las cuales requierci.
una decisidn de retraimiento o participacién. Cada vez que se escoge una de est
actitudes, se refuerza el hibito correspondiente, haciendo de esta disposicion una par:
esencial del caricter de ¢ada persona.

Los padres reaccionan de manera diferente ante los nifios inhibidos y fos no inhibi-
dos, Como es probable que los nifios inhibidos acepten més ficilmente Ja socializacion

. ~consiguen mds pronto el dominio de la vejiga (Kaffman y Elizur, 1977)—, gustardn 2

principio a sus padres y tendran relaciones menos tensas con los adultes que los no
inhibidos. Sin embargo, los nifios son menos amables con su compafieros inhibidos, pov
lo que éstos sienten mds dificultad para adaptarse a ellos.Y esta combinacion, una rela
¢i6n estrecha con los padres y una relaciéon mas dificil con los compadieros, atraerd, ¢!
menos en esta socledad, a los nifios inhibidos a los adultos y a fa adopcién de los valore
adultos. Pero si el nifio inhibido ha nacido de una madre o padre extremadament
amenazado por esta caracteristica y que reacciona a él con hostilidad, podra llegar a sc.
agresivo o desobediente a los cinco afos, Ef perfil final es consecuencia conjunta d¢
temperamento del nifio y de las reacciones de los adultos.

Este principio parece evidente en la mayoria de las experiencias ambientales —¢:
enfado_del padre o el proteccionismo de la madre—, pero rige también en experiencias
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que parecen escandalosamente traumdticas. Especies muy proximas de macacos no
quedan afectadas de manera semejante por una experiencia tan profunda como la de
ser criados en aislamiento total durante sus seis primeros meses {Sackett y otros, 1981).
Podria creerse que el aislamiento de todos los seres vivientes durante los seis prime-
ros meses de vida debfa afectar a todos los animales de manera semejante. Sin embargo,
los mSEei_[h_g_tgg salen del aislamiento con una conducta social gravemente desviada,
los macacos mngrejerommn una perturbacién minima y los monos de cola de
cerdo presentan un nivel intermedio de trastorno de la cenducta social. De manera
semejante, [a conducta dominadora de |os sabuesos queda influida gravemente por doce
semanas de aislamiento,mientras que esta misma experiencia apenas afecta a los zorreros
(Fuller y Clark, I968);sbrpresas que nos confirman vivamenta el principio de interaccion
entre las cualidades bioldgicas del nific y sus experiencias. Al parecer, las diferencias
genéticas entre especies de monos y perros crean disposiciones temperamentales que
elaboran de manera distinta el aislamiento. Las diferencias temperamentales entre los
nifios pequefios dan a entender que habra pocas consecuencias uniformes de un tipo
particular de experiencia. El temperamento de cada nifio lo llevard a imponer un marco
especial a la experiencia, haciendo dificil, por tanto, predecir las consecuencias de un me-

dio familiar particular,
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El desenvolvimiento
emocional

Las emociones*

Jerome Kagan

“La creencig de que los palabras tienen sentido por cuenta propio
es un vestigio de la primitiva magia oral y sigue siendo parte del

agire gue respiramos en cosi todas las discusiones.”

Charles K. Ogden, The Meaning of Meaning.

Al hacer de la emocidn el impulso para una norma meoral de principio, suponia un

acuerdo general sobre el sentido de la emocion, ahorrando temporalmente al lector Ia
preocupacidn por los graves problemas de definicién y medida que hacen tan contro-
vertido este terreno de la experiencia humana. En este capitulo encaramos directamen-
te estas dificultades. Mi interés esencial sigue siendo por las cuestiones del desarrollo,
pero, como en el capitulo anterior sobre la moral, hay que empezar con una exposicién
general sobre como entender las emociones humanas.

La maycria de [as obras escritas por los fildsofos y psicologos occidentales sobre la
emocidn humana comienzan suponiendo un conjunto limitado de sentimicntos diferen-
tes, asociados cada uno a un conjunto amplio, pero también limitado, de heches, y desig-
nado cada uno ¢on conceptos platdnicos ~como termor, dlegria o ira— que no encierran
ninguna referencia ni al origen ni al blanco de la experiencia (A. O. Rorty, 1980). Los
cientificos no concuerdan sobre todos los hechos que participan en una emocion (algu-
nos situan su origen en el cerebro,mientras que otros lo localizan enlos cambios da los
musculos faciales), todos estin de acuerdo en que cierto cambio de estado interno es
un rasgo necesario de los fendmenos que se llaman emotives. Para William James, un

* En El nifo hoy. Desarrollo umano y familia, Eloy Fuente Herrero (trad.), Madrid, Espasa
Calpe (Espasa universidad, 10), 1987, pp. 149-167 y 170-172 [primera edici6n en inglés,

1984]. :
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cambio de estado interno es el hecho esencial y fa causa inmediata de una emocién
{James, 1983, 1904). .
He dicho en otro lugar (Kagan, 1978) que el término emocion alude a relaciones

entre estimulos externos, pensamiento y cambios de sentimientos internos, del mismo
modo que tiempo atmosférico es una expresion supraordinada a las variables relaciones
entre [a velocidad del viento, la humedad, la temperatura, Ia presién barométrica y Ia
forma de la-precipitacion: A veces, una combinacién singular de estas cualidades meteo-
roldgicas produce una tormenta, un tornado, un chubasco o un huracsn: hechos que son
anélogos a las emociones, temporales, pero intensas, del temor, la alegria, la excitacion, el
disgusto y la ira. Pero el viento, la temperatura y fa humedad varfan continuamente sin
producir combinaciones tan extremadas. Asi, los meteordiogos no se preguntan qué
significa“tiempo™, sino que determinan las relaciones entre las cualidades mensurables y
después nombran cualesquiera coherencias que descubren. Por razones semejantes,
quizi no convenga que los psicalogos empleen mucho tiempo en discutir el sentido de
“emocion”. La tarea de principio es descubrir las muchas coherencias entre estimulos,
pensamientos y sentimientos y, después, nombrarfas.

Por ejemplo, deberiamos ponernos de acuerdo sobre un nombre para la combina-
cion de ver un animal peligrosb en un lugar desconocido, esperando un dafio fisico, y
percibir una subita dificultad de respiracidn. Pero el nombre de esta coherencia habrd

- de ser diferente al que se aplique a ver enfado en el rostro de una persona amada,
~esperando un signo de rechazo, y observar una dificultad sernejante de respiracion,
por_q"ﬁe es diferente el caracter completo de las reacciones fisioldgicas a estos dos

estimulos y porque las consecuencias conductivas pocas veces son semejantes.
La conveniencia de distinguir entre los estados de una categorfa emotiva se ve clara-
mente en los temores de los nifios pequefios. Hay-al menos tres historias diferentes en
# estos estados,y sospecho que sus cualidades emotivas son diferentes, Los miedos con-
dicionados son los mas ficiles de comprender. El nifio que tiene una experiencia doloro-
sa se creard un miedo especial en reaccion a los hechos que fueron ia causa originaria
de la pena. El ejemplo clasico es el del perro que salta sobre un nifio y el subsiguiente
miedo del nifio a les perros. Es algo menos conocido elvaiedo de-algemos nifios de dos
y tres afios a defecar en el retrece por causa de un movimiento del intestino

L

inhabitualmente doloroso,
Una segunda causa de miedo infantil se debe 2 la previsién de perder la relacion

amorosa con un padre, quiza por el nacimiento de otro hermano o por las continuas
3 disputas conyugales. Una tercera especie de miedo es la que provoca lo desconocido: un
extrafio, el vestido de un payaso o fa musica inhabitual muy aka en la television,

Cada uno de estos temores infantiles tiene una historia diferente y distinta conducta
k concomitante, perdiéndose claridad si empleamos una sola palabra para designar los
: tres estados. De hecho, los adultos preocupados continuamente por una calamidad
inmitente tienen una fisiologfa y un historial infantil diferentes a los adultos que experi-
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mentan una sensacion sibita, inesperada, de terror o panico, denotindose que estos
dos estados emotivos son rigurosamente diferentes (Klein, Zitrin y Woerner, 1978),

Los adultos de culturas diferentes experimentan tipos diferentes de ansiedad. Por
ejemplo, entre los indios mayas de Guatemala, es causa importante de preocupacién la
posibilidad de disgustar a las brujas y a los antepasados, 1o que puede atraer grandes
desgracias. Entre los japoneses, es causa importante de preocupacion enfadar a otra
s - persona. Entre los campesinos medievales europeos, poner en peligro la propia salva-
cién por causa de pensamientos impios era una causa continua de inseguridad. En el
Estados Unidos moderno, si bien ninguna de estas causas de ansiedad tiene gran priori-
dad, la inquietud por Ia deslealtad a las propias normas de principio es frecuente ocasion
parz |2 disforia. Cada una de estas ansiedades es una emocién diferente. Es cierto que
cada una de las cuatro es mds semejante a las demis que a la alegria y a la ira, pero eso
no es suficiente para tratar estos estados como idénticos. Creo que conviene conside-
rarlos como una familia de estados sensibles, del mismo modo que consideramos como
una familia de animales a los mamiferos de cuatro patas. '

Tres cuestiones

-Comprender mejor las emociones exige que se resuelvan tres problemas: la importan-
cia de distinguir entre los cambios fisicos que se detectan y los que no se detectan;
escoger los mejores nombres para los estados emocionales: y finalmente. medirlos.

-

4 La deteccisn del cambio interno

Todos estamos de acuerdo en que el conocimiento consciente de un cambio en fa
resgraaon, el ritmo cardiaco o !a tension muscular puede ser. la_ocasién de una emo-
L2Spiradion, ¢ nitmo carcs

S v er— e

7 ¢ion. Pero, jcémo conS|deraremos los cambios equivalentes del ritmo cardiaco o del

“tono muscular que no se detectan y que, por tanto, no forman parte de la conciencia de
una persona! Este problema, que encierra fos marcos subjetivos de que hablibamos en
el capitulo 1, tiene que ser abordado, porque el conocimiento consciente de los cambios
internos est, por lo menos, muy disminuido emel infantémainciuso puede faltar del todo.

Ante un hecho inesperado que estan dispuestos a estimar, la mayorfa de los adultos
reaccionan con un cambio en la descarga eléctrica del cerebro (lamado potenciol relacio-
nado con e W que ocurre “unos tresc1entos m;ilsegundos después del hecho y

————

A AL AR A T f 1

—menos regularmente~ con una disminucién del ritmo cardiaco que alcanza su minimo
unos tres segundos después de comenzar el estimulo inesperado, Dudo que nadie en tal

suuamén sea consciente de una sensacion distinta, a los trescientos milisegundos, ni a
fos tres segundos después de presentarse el hecho. De modo semejante, el parpadeo

R N

reflejo flejo y la dilatacidn de fa pupila acompafian a_ las tentativas de resolver_yn problema
dificil, pero la mayoria de las personas no mformanan de un cambic sensible durante

e . e
estas breves reacciones.
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Creo que el detectarse o no los cambios internos de importancia extrema para el
subsiguiente estado emotivo de la persona, como la deteccion de las descargas de las

pequefias fibras def dolor es necesaria para que una persona perciba una herida. No digo
que los cambios no reconocidos carezcan de impo_rr.ancia,kino que |la esumacién psicolé-
gica subsiguiente a la deteccion suele alterar la experiencia emotiva, Hace muchos afios, yo |
experimentaba después de cada comida un dolor de cabeza que duraba de cinco a quince
minutos. Estimé la palpitante sensacion como posible sefial de una enfermedad organica

grave y llamé ansiedad a mi afecto cada vez que ocurria el dolor de cabeza. Después de
| asegurarme un médico que se debia a los factores psicoldgicos, comencé a analizar su re-
; : facion con mi talante y decidi, vilidamente o no, que era mds probable su ocurrencia
cuando me sentia triste. Desde entonces, cada vez aparecia el sintoma, mi experiencia sub-
3 jetiva era de tristeza, no de ansiedad. Mi dolor de cabeza no habia cambiado, pero si mi
: emocion subjetiva, Unicamente por el cambio de la estimacion.

Como todo hecho forma parte de un marco mds amplio, sus consecuencias depen-
den del marco en que ocurre el hecho. Este principio es vilido aun para cada célula de
3 la corteza motora. Segiin el movimiento de un animal para actuar, las neuronas de la
1 corteza motora reaccionan de maneras enormemente-diferentes al mismo estimulo, a
saber, una flexién impuesta a la garra. En un experimento, se adiestré a un mono a hacer
' ' . una accidn. de tirar a la aparicion de una luz roja y a reaccionar empujando a una luz

verde. Cuando el rono iba a reaccionar tirando, porque acababa de ver una luz roja,
-las neuronas motoras mostraban un tipo de descarga 2 la flexion de la garra. Cuando el
animal iba a empujar porque habia visto una |uz verde, las mismas neuronas mostraban
. un tipo diferente de des\‘car_'ga a la misma flexién impuesta de [a garra (Tanji y Evars,
: [976). Asi, las consecuencias emotivas de un cambio de dilatacion de Jos vasos sangui- .
neos de la cabeza y del cuello, que acomparian al dolor de cabeza, dependen del marco

psicolégico general en que ocurren,

Prefiero llamar tono interno a fos cambios fisioldgicos no detectados y, estados sensi-
bles, a los detectados. Entre las cualidades perceptivas de un estado sensible se encuen-
tran el tiempo de aparicién, el origen advertido, la intensidad y la calidad heddnica. El
3 cambio percibido que define un estado sensible,a diferencia delcambio de tememinterncrw
es un hecho discordante que suscita una interpretacion de causa, un nombre y, llegada la
ocasién, un plan de conducta. Por consiguiente, estos cambios puede considerarse que
mueven a cambios de pensamiento y accion ¥ los hacen prever. Y faltan estas consecuen-
cias cuando los cambios fisicos pasan inadvertidos.

3 Podria convenir una analogia entre las diferencias de los cambios inadvertidos de
tone interno y el estado sensible estimado con la distincién del médico entre el mal y Ia
enfermedad. Los bidlogos humanos postulan un conjunto de relaciones regulares entre
determinados patdgenos y los cambios subsiguientes de fa funcién tisular y metabélica.
Se dan a estas coherencias nombres de enfermedad, como céncer o tuberculosis, tenga

e et e d e el L

o no el paciente un reconocimiento consciente del cambio de funcién interna. De he-
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cho, los exdmenes médicos profilacticos estan dirigidos a encontrar estos cambios fisio-
l6gicos inadvertidos,

Pero, a veces, el individuo enfermo se hace consciente de los cambios biolégicos
provocados por la enfermedad; y en caso de estimar que se deben a un proceso
: : patogénico, se considera que se tiene un mal. El reconocimiento suele tener consecuen-
cias importantes, pues crea un nuevo estado psicolégico que puede aumentar o reducir
los sintomas: de la enfermedad, segdn los mecanismos de defensa que se empleen. En
algunos casos, el darse cuenta de que se estd malo lleva, tanto a nuevos sintomas, por las
perturbaciones de la comida y del suefio, como a reacciones especiales de las personas

b s g At

a las que el paciente comunica su mal.

o b

De modo semejante, una nueva responsabilidad puede producir un cambio fisico que
pase inadvertido. Si finalmente se descubre el cambio de tono, se estiman los propios

pensamientos y se decide que se estd preocupado, se ha creado un nuevo estado sensi-
ble que altera al anterior y a menudo tiene consecuencias para la interaccién con otros.
Las diferencias entre Jos estados anterior'y posterior a la apreciacién plantean graves
dudas en cuanto a su clasificacidn. El cientifico, ;debe considerar simplemente el estado
sensible estimado ¢omo un corolario del primero, inadvertido, creado por la nueva
responsabilidad o como una emocidn diferente? Los bidlogos humanes prefieren em-

plear la primera tdctica. Si una mujer sufre insomnio después de saber que tiene un

AN I PRI S

i ‘ -tumor maligno y, como consecuencia, llega a sufrir de gran fatiga y muestra sintomas, su

- nuevo estado fisioldgico se diagnosticard como anadido, no sustitutivo, del primer esta-
~ do canceroso.

Muchos investigadores estdn a favor del modelo médico, pero no estd claro que sea

1 , apropiado para la clasificacién de los estados emotivos agudos, en parte, porque mu-

chos de estos estados son transitorios. Cuando el sistema inmune reconoce unos cuan-

tos patdgenos, los elimina antes de poder decir ef bidloge que la persona tiene una
enfermedad. Ambas posturas son defendibles. La eleccién depende de los intereses teé-
ricos del investigador. Si el cientifico quiere comprender la conducta intencional que
sigue a fa estimacion de un cambio previo de estado sensible, convendrd mds suponer
que la estimacién ha producido un estado emotivo diferenterPero siet investigador se
interesa mis por comprender la relacién entre el estimulo y los subsiguientes cambios
automdticos de la- musculatura facial o de la respiracion, no seria equivocade considerar
el estado subsiguiente a la estimacion como corolario del cambio anterior de estado

.
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sensible.

Un experimento mental jlustrard la convenicncia de distinguir el estado sensible
: subsiguiente a la estimacion de un cambio de tono y el estado que acompafia a un
| cambio.inadvertido de tono. Imaginemos tres mujeres, cada una de las cuales acaba de

o a2

comprender que dentro de un mes su Gltimo hijo dejard a la familia para ir a la univer-
sidad y la casa quedard vacia. A los pocos dias, la primera mujer descubre una pérdida de

apetito y energia, piensa en estos cambios internos y decide que se deben a fa inminente }
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pérdida: tiene que estar preocupada por perder a su Ultimo hijo. La segunda mujer
advierte los mismos cambios, pero cree que ha trabajado demasiado y esta fatigada. La
tercera madre sufre cambios fisicos semejantes, pero no se da cuenta de ellos: sin em-
bargo, parece a su marido menos afectuosa y mis incfinada a pelear, y se lo dice.
En los tres casos, I2 pérdida posible del hijo ha originado un cambio fisico de tono
sensible-Por tanto, los elementos principales de una emocidn estan presentes en las
-tres mujeres. Pero necesitamos. tres términos diferentes para distinguir los estados
emotivos de las tres madres. Serd erréneo considerar que las tres estin “tristes”, por-
que tanto el estado consciente como la conducta de cada una son cualitativamente
. diferentes. Por los menos, llamemos a estos estados tnsteza 1, tristeza 2° y tristeza 3°

- Las tres tristezas se encuentran, naturalmente, dentro del roar marco objetivo del teérico. El

estado emotivo que experimentan subjetivamente las madros podria haberse estimado

" como ansiedad, fatiga o leve irritabilidad.

Creo que convendrd tener términos emotivos complementarios para una sicuacion
determinada, uno def marco subjetivo y otro del marco objetivo, Lo digo porque el
término emotivo pretende explicar una relacidn entre hechos, no el tono interno. Sin
embargo,ii persona que o experimenta y tedrico optan a menude por explicar diferen-
tes parejas de hechos que forman parte del mismo fendmeno coherente. Considérese,
por ejemplo, a un paciente varén y a su mujer, psiquiatra. Durante un periodo en que el
paciente ha estado hablando de su conflictiva relacidn infantit con su padre, que la psi-

.-qufatra cree encierra una hostilidad reprimida, ésta observa que el paciente se vuelve

inquieto y se retuerce el bigote. L.a psiquiatra, que es fiel a la teoria psicoanalitica, obser-
va%:-ara si que el paciente experimenta “ansiedad inconsciente' por Ia activacion de los
reprimidos pensamientos hostiles al padre. La expresidn emotiva ansiedod inconsciente
pretende explicar, dentro del marco objetivo. fa refacién entre lo que eprne el paciente
¥ su repentina inquietud,

Al mismo tiempo, el paciente siente que su cara empieza a ard_e_r y_a sonrojarse.
Tratando de comprender estas sensaciones, decide, dentro del marco subjetivo creer
que se avergiienza de esmr enfadado con fa terapeuta porque no lo ayuda a enfrentarse
con las ideas reprimidas. Las palabras emotivas derivadas de los marcos subjetivo y obswm
jetivo son distintas por el paciente y la terapeuta estdn tratando de interpretar fendme-
nos diferentes, El marco objetivo no es necesariamente mds vilido, pero no ha de con-
siderarse equivalente al subjetivo.

Complementariedad de los marcos subjetivo y objetivo. Hace poco, escuché las grabacio-
nes de unas fargas entrevistas a treinta madres de nifios de tres afios y de gran variedad
de medios sociales y econdmicos del drea metropolitana de Boston. La entrevistadora
hizo el mismo total de preguntas en un orden preciso, pero eran abiertas y permitian
que Jas madres informasen de sus sentimientos, actitudes e intuiciones a indagaciones
como esta: j¢émo es ahora su hijo?, o j;cémo le gustaria que fuese a los diez afos? Las

contestaciones de tres cuartas partes de las madres me indicaron querer que sus hijos
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fuesen empiticos antes ante los estados afligidos de otros y capaces de inhibir francos
signos de temor o ansiedad ante personas desconocidas. Sin embargo, las frases reales
de que se servian las madres para expresar estos dos intereses eran diferentes,

Deduje el interés de las madres por la empatia de frases como:"No quiero que mi
hijo sea ordinario”,“Estoy contenta porque le guste ser tan amable” y "Estoy orgullosa

-desus modales afectuosos con otras personas”. Las madres expresaban su interés por
el dominio de Ia ansiedad con frases que reflejaban la esperanza de que el nifio fuese
“valiente”,"no intimidado por otros nifios”,“no tema decir su opinidn” y “con la sufi-
ciente confianza en si mismo para hacer lo que crea justo”.

Como cada una de estas expresiones puede tener una connotacién peculiar, perso-
nal, para el hablanre, jtengo justificacion para creer que estas diferentes frases encierran
un solo interés, es decir, el interés por la empatia o por el dominio de Ia ansiedad? Estas
dos expresiones son del marco objetivo. Ninguna madre las empled. Muchas madres
habian dicho que sus hijos no eran bastante atrevidos o que eran timidos con los demis,
pero negaron que el nifio fuese miedoso al preguntarles directamente la entrevistadora:
“iEs miedose su hijo!” Aunque la entrevistadora svavizase la pregunta, pensando si la
radre podria estar preocupada porque su hijo fuese miedoso, algunas madres contesta-
ron negativamente porque ef términe miedoso no tenia el mismo sentido para ellas que

--para la entrevistadora. X

Emplear los datos de que informa la misma persona para inferir su estado emotivo,o el

estado que una madre cree caracteriza mejor a su hijo, plantea un grave problema. La

" solucién popular permite al investigador idear un concepto, como empdtico o ansioso, para

decidir sobre las frases habladas que correspenden al concepto v cuantificar las declara-
ciones del sujeto como casos de la categorta. Si este método lleva a una prediccion fiel de
fendmenos tedricamente razonables, se afirma su validez. Si no, no conocermes nada. Pero
en ningin caso puede suponer el investigador que conoce el estado emotivo intimo del
sujeto, De hecho, pidiéndose a unos estudiantes universitarios que imaginasen y expresa-
sen no verbalmente, durante el ejercicio, uno de seis estados emotivos diferentes mien-
tras se vigilaba su ritmo cardiaco y presién sanguinea, el juicio de los observadores sobre

los estados emotivos de los sujetos estuvo mas de acuerdo con los cambios fisioldgicosmid

de los estudiantes que los informes de éstos sobre sus emocicones.

“Las datos indicaron que los observadores vieron unas condiciones que no habian
visto los mismos™ (Schwartz, 1982, p. 85), Segin afadia este observador, los pacientes
clinicamente deprimidos informan de experimentar mas placer de lo que creen los
observadores, mientras que los pacientes esquizofrénicos informan de experimentar

- menos. No es que los pacientes tengan razdn y el observador esta equivocado, sino que
las dos descripciones tienen funciones diferentes. _

Sin embargo, los investigadores indiferentes a este problema preguntan a sus sujetos
qué emocion estan sintiendo y dan a |a contestacion una prioridad especial. Creo que
las contestaciones tienen interés y piden acomodacién a ellas, pero tiene poca impor-
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tancia, mds que un parpadeo. Las palabras que emplean las personas para nombrar sus
estados sensibles son un poco menos ocultas como hecho que utilizar en una proposi-

cién objetiva que un arqueo de cejas. El nific de tres afios que ha cometido una travesy-
ra es corriente que vaya a su madre y le diga:"Te quierc;. mama” No esté claro que el
nifio experimente Ja emocidn que Hlamamos amor cuando un adulto emplea la misma
palabra. Ademis; es probable que, en conclusién de la mayoria de fos psicologos, ese -
oo s e iRO- experimentase miedo al-castigo o sentimiento de cuipa, no amor. Los psicdlogos
deben emplear los propios informes de estados sensibles, pero deben considerarios del
mismo modo que a las demds pruebas. Siempre exigen interpretacion (Polivy, 1981},
Esta cuestién enlaza con el segundo problema, a saber, los mejores nombres para los

estados emotivos.

Los nombres de los estados sensibles

Las diferencias entre la accién, el pensamiento y el sentimiento son tan convincentes
fenomenolégicamente que la mayoria de los estudiosos han supuesto que han de repre-
sentar funciones psicoldgicas fundamentalmente diferentes. Pero las clasificaciones ba-
sadas en i intuicion confunden a menudo. Nuestras intuiciones afirman también que el
hielo, la nieve, la niebla y el agua son sustancias distintas y que el sol gira alrededor de la
Tierra. Los hombres han ideado términos emotivos para describir el que, a veces, upa
accidn, un suceso externo o un pensamiento producen un cambio perceptible dei esta-
~do sensible interno. Los nifios y los adultos de una cultura concuerdan sobre el sentido
de algunos términos emotivos, pero no debe considerarse que estos nombres aludan 2
entidades materiales fijas que puedan definirse intrinsecamente, como ocurre, con los
irboles y los pelirrojos. Antes bien, mas a menude, son nombres de la covariacion,
menos que perfecta, que existe entre las muchasclases de estimulos externos, pensa-
¥ mientos y cambios advertidos de estados sensibles. James decia que el nimero de las

1 . 7
¥

emociones es ilimitado. _

Esta conclusion nunca ha resultado atractiva para la mayoria de los cientificos que
han escogido estudiar una pequefia proporcidn del toral posible de estados internos,
considerdmdelos missfendamentales bioldgicamente que el resto. La lista de las emo-
ciones primarias que han estudiado los psicélogos occidentales —mis a menudo, vl Le-
mor, laira, el desprecio la alegria, la tristeza, el disgusto, la excitacion, la sorpresa, la culpa
y la verglienza— omite referencias a muchas emociones que otras culturas considerarian
como igualmente fundamentales a |a naturaleza humana. Los budistas japoneses del siglo
Xl aseguraban que el talante afectivo mas importante a alcanzar es el estado de ilumi-

nacién, Los faponeses modernos consideran primaria la emocidn del amae, el scnti-
miento de interdependencia con otro {Doi, [973). Los esquimnales utku de la bahia de
Hudson creen que es una emoxcion fundamental el nakfik, el sentimiento que acompana
al deseo de cuidar y proteger a otro {Briggs, 1970).Y los ifalikos, de la Micronesia,
consideran como sentimiento humano bisico el song, el sentimiento que acompaia al
reconocimiento de que otra persona ha violado una norma comunitaria (Lutz, 1982),
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La mayoria de las emociones que los psicdlogos occidentales llaman fundamentales
tienen consecuencias pricticas importantes. Son hechos de percepcion destacada que
obstan a fa continuidad del pensamiento, acompafian al éxito en la respuesta a un desa-
flo, comunican informacién a otra persona o producen sintomas que merman I3 capaci-
dad de amor y de trabajo. Son motivos convincentes para estudiar estos estados, pero
no para considera que estas emociones son mas fundamentales que otras. El sentimien-
to que acompafia a una puesta de sol de color de nispero, o el talante que sigue a un
fuerte ejercicio fisico, aunque son temporales y perceptivamente claros, pocas veces se
laman emociones fundamentales..., quizd porque ninguno de ellos parezca tener conse-
cuencias importantes para la resolucién de problemas, la comunicacién o la salud mental.

Los estudios de los infantes, de quienes es menos probable ura estimacién, revelan que
muestran a menudo un aumento y estabilizacién del ritmo cardiaco cuando tratan de
asimilar una informacién discordante, Una manera de interpretar esta asociacion es supo-
ner que Jos infantes se excitan fisioldgicamente cuando tratan de entender una informa-
cién que no es directamente comprensible, Los psicologos pueden nombrar este estado
con expresiones como esfuerze mental sostenido, excitado cognitivamente, confuso, desconcer-
tado o inseguro. Sea cualquiera el nombre que se escoja, no hay razon para creer que este
estado sea una emocidn menos fundamental que el interés o la sorpresa. No se ha recono-

. ¢ido como emocién fundamental, senciltamente, porgue no se han hecho los experimen-

tos pertinentes. Sospecho que quedan por descubrir muchas mas coherencias. No pido el
completo abandono de los términos emotivos populares, pero debe haber mas disposi-
¢ién acomodarse a nuevas condiciones y a inhibir el impulso a asimilarlas a las categorias
actualmente populares. Creo, con Newton, que a veces los investigadores deben argliir
basindose en los fendmenos mas que en SUpLestos aprioristicos.

Las controversias en torno de los estados emotivos mas fundamentales se asemejan
a los antiguos desacuerdos entre los naturalistas sobre las especies basicas de animales.
De ahi, que una breve consideracién de aquelios debates pueda aclarar los problemas
comparables en el estudio de las emociones. En primer lugar, es tan facil encontrar una
cualidad compartida por diversos hechos que el observador no se incomoda por poner
un Becho en muabias catepoms diferentes. Ef primer bidlogo que estudio el ornitorrinco

hubo de pensar si debia llamarlo ave por el pico, reptif por su huevo o mamifero porque

amamante a su cria. Se enfrentaba a problemas semejantes el primer psicélogo en ob-
servar que el ritmo cardiaco de una persona aumenta cuando trata de resolver un
problema dificil de aritmética: el aumento podria formar parte de un estado emotivo de
ansiedad, excitacién, concentracién de pensamicnto o frustracién.

Al decidir qué categoria emotiva es la mds apropiada, el observador ha de seleccio-
nar un criterio que indique los elementos de una emocién a la cual deba concederse
importancia especial. Los biclogos evolucionistas acordaron que la descendencia
filogenética habia de ser el criterio esencial para clasificar a fos animales. La aplicacion
exclusiva de este criterio elimina muchas caracteristicas de los animales, como el valor
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econdmico, la habitacion y la relacién social con el hombre. Desgraciadamente, los psi-
cdlogos no han logrado todavia un consenso equivalente sobre el criterio que mas
convenga para clasificar ias emociones, si bien la mayoria prefieren un criterio funcional,

"que atribuye un fin a l2 emocién. Los que hacen del potencial comunicativo la funcidn

esencial de la emocién se centran en los estados sensibles acompadados por gestos
perceptibles, expresiones faciales o timbres de voz. Por tanto, si la mujer (boca cuadra-
da, 0jos mas cerrados y cejas juntas), se cree que el nific y el marido estin experimen-
tado ira. Los investigadores que hacen de los sentimientos subjetivos de gusto v disgus-
te la base principal de clasificacion se ven tentados a agrupar el sentimiento de justa
venganza <on la sonrisa después de la victoria, porque ambos estados hacen “sentirse
mejor” ala persona. Los cientificos que escogen las semejanzas fisioldgicas como base de
clasificacién creen que, cuando aumenta el ritmo cardiaco y disminuye la resistencia
de la piel, estd presente un estado emotivo corriente, llamado a menudo excitacién

{(Mandler, 1975). En fin, los investigadores interesados por |a relacién de las emociones
- con los motivos atienden a la intensidad subjetiva del sentimiento, por ser mas probabie

que los sentimientos fuertes alteren las jerarquias de motivos, manteniendo en posicion
ascendente a los deseos asociados a-ellos. Ninguno de estos esquemas es equivocado ni
insensato, dado el criterio que se ha seleccionado, como tampoco es incorrecto clasifi-
car a_los venados, las perdices, las ostras y las ranas dentro de la misma categoria de
restaurante caro. ' ) _

Hubo un gran progreso en la taxonomia bioldgica a principios def siglo XX, cuando

los observadores dejaron de postular categorias abstractas como las de aves, peces y

mamiferos. En su lugar, primeramente estudiaron las semejanzas reales entre clases di-
ferentes de animales, esperdndo para idear ias categorias mis abstractas hasta haber
descubierto conjuntos de rasgos compartidos. Asi, se clasifican juntas la ballena y a
marsopa,aparte de lafocay de la morsa, porque aquella pareja comparte muchas carac-
terfsticas bioldgicas importantes. Creo que en el estudio de las emociones convendria
este método inductivo.

La diversidad cultural, Como cada nombre de emocion es una categoria de clasifica-
cién, a la- extraordinaria-diversidad«dexvalores yasupuestoseentre las culturas deben
acompafiar diferencias de clasificacidn de los estados sensibles (no podemos saber como
se experimentan subjetivamente). Por consiguiente, no siempre habrd acuerdo entre las
sociedades sobre las coherencias a las que se apliquen palabras relativas a las emocio-
nes. En efecto, la diferencia entre las sociedades por la clasificacion de las emociones
puede ser mayor que la diferencia de las clasificaciones para nombrar a la plantas y a los
animales, (B: Berlin, D. E. Breedlove y P. H. Raven han informado que ciertas tribus de
Nueva Guinea emplean nombres para las plantas y los animales parecidos a las agrupa-
ciones de Linneo: 1973). La influencia de la cultura sobre la eleccidn de los términos
emotivos queda ilustrada claramente en el estudio de C. Luz sobre las palabras que
emplean los quinientos habitantes aproximadamente del pequedo atolon aislado de

Halik, sitcuado en las islas Carolinas Occidentales, en Micronesia {Lutz, 1982},
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~ Fago, una de las palabras emotivas que se emplean mds frecuentemente en lfalik, no
tiene un claro sindnimo en inglés. Fago se aplica al sentimiento provocado por los indi-
viduos que necesitan ayuda, han sufrido enfermedad, muerte o desgracia o son de baja
posicion y, sorprendentemente, tienen cualidades que estn de acuerdo con el yo ideal
de la sociedad, que comprende un estado de serenidad y generosidad. “Simpatia” o
“Compasion” se acercan a captar el sentido de fago en los tres primeros cjemplos, pero
ningln adulto angloparlante emplearfa la-palabra simpatia para nombrar ¢l sentimiento
suscitado por una persona respetada y admirada Et que sf la empleen los ifalikos implica
un anélisis simbélico de la experiencia emotiva diferente al nuestro. Los ifalikos creen
que el nifio menor de siete afios no tiene ia suficiente madurez cognitiva para experi-
mentar el fogo. Probablemente, una base para esta creencia de los ifalikos es la capacidad
de apreciar un estado de desgracia en otro a través de una variedad de situaciones. Esta
hipétesis agradaria a un piagetiano, por creer al nific menor de siete afos demasiado
egocéntrico para apreciar complejos estados de necesidad en otras personas.

Song, otra palabra que se empleacon frecuencia, se traduce mejor por "ira justifica-
da”. El estimulo fundamental para aplicar song a la'experiencia es la conducta impropia
de otra persona, frecuentemente, la violacidn de la norma comunitaria sobre la falsa
murmuracién o-el reparto de los recursos con otro. Pero song se emplea también

- cuando cae desgracia sobre una persona por [a que se siente fogo, No hay palabra com-

parable en inglés que comprenda ambas situaciones. Los ifalikos emplean un término
diferente, nguch, para los estados de frustracién o disgusto menos justificables. Asi, los
ifalikos hacen una distincidn linglifstica entre dos formas de ira que estd menos clara en
inglés, pues emple\é'mos irritado, colérico o furioso para nombrar cualquiera de las dos
clases de estimulos.

La importancia del contexto en la aplicacién de los términos afectivos ifaiikos es
patente también en el empleo de rus y metagu. Rus designa el sentimiento que surge
cuando un agente se encuentra en una situacién de posible dafio fisico —un tifdn o una
lucha violenta— y experimenta una notable reaccién interna. Rus parece de sentido cer-
cano al inglés temor, pero no mucho, porque la muerte repentina de una persona provo-
ca también rus. Asf, una madre diré que siente rus sisstrhijo ha-muerto, siendo improba-
ble que un angloparlante declare sentir temor por tal hecho. Metagu alude a situaciones
que pueden provocar rus: |a futura interaccién con un extrafio, el posible encuentro con
un espiritu o la previsién de la ira o del rechazo de otra persona. Metagu se acercaalo
que podriamos llamar ansiedad social, pero no es una traduccién perfecta.

Es probable que los ifalikos agrupen las emociones por la semejanza de los estimulos,
Por ejemplo, song (“ira justificada”), tang ("pesar™) y fago (“compasidn"), que se agrupan
juntas, suelen ser originadas por las propiedades o los actos de otras personas. En
cambio, las condiciones estimulantes de metagu (“ansiedad™), kamayaya (“indecisidén™) y
fileng (“incapacidad™), que forman un grupo alejado del primero, exigen mas a menudo

una reflexién prolongada
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Un analisis comparable de las agrupaciones de palabras emotivas inglesas por los
estadounidenses revela que se da mas importancia a la semejanza de la intensidad y de
la estimacién de los estados sensibles que a la semejanza de los estimulos, Los términos
ingleses suelen atender a fa cualidad de la experiencia sentida por ia persona y.a diferen-
cia def idioma de Jos ifalikos, no encierran una aguda diferenciacién en cuanto al origen
psicoldgico detsentimiento.Asi, la ansiedad y fa ira. que son sentimientos intensos, des-
e agradables, estdn mas cercanos para Jos estadounidenses que song y metagu para los

ifalikos. Esta idea se ve apoyada por el hecho de que,al ordenar unos estudiantes univer-
sitarios estadounidenses setecientos diecisiete conceptos segiin su emotividad, el andli-
sis factorial resultante reveld que la estimacidn era el primer factor y, el grado de exci-
tacién, el segundo. Ninguno de los factores implicaba clasificaciones basadas en el contexto
o en la situacién: todos implicaban la cualidad de los sentimientos, de las estimaciones y
del sentido de dominio del agente (Averill, 1980; véase también Daly, Lancee y Polivy,
{983)*,

Los términos afectivos de los esquimales utku {Briggs, 1970) se distinguen también

bor el contexto. Por ejemplo, se emplean términbs diferentes para nombrar el deseo de
estar con otro,de besar o tocar a otro y de agostarse con otro.Los gururumba, un grupo
de Nueva Guinea, atribuyen un término emotivo que significa “cerdo silvestre” sdlo a
los hombres de veinticinco a treinta y cinco afios aproximadamente que pierden el
dominio de la conducta socializada, porque durante esta edad los hombres asumen

PR

A TATIN

Rt a4

i --responsabilidades conyugales y sociales que despiertan ansiedad. Una conducta seme-

jante de uno de quince o dieciséis arios no recibiria el mismo calificativo afectivo (Newman,
1960). .

Para los ifalikos, los utku-y los gururumba, otras personas son estimulos importantes

de estados emotivos y se concede una categoria especial, que no ticnen en inglés, a los

F motivos y emociones relacionados con las personas, Podriamos pensar que los actos

individuales de destreza y éxito en la sociedad occidental tienen la misma preeminencia

que las refaciones con otras personas en las culturas no occidentales. Come las aptitu-
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des cognitivas que llamamos memorio, percepcion, inferencia o capacidad de rozonamiento,
nuestras palabras platdnicas para los estados emotivos encuentran minima limitacién en
la situacién que los provoca. Esta actitud no es de origen reciente. David Hume {1981[1739-

* La indiferencia al contexto se¢ manifiesta también en el orden fijo de las frases inglesas,
que suele ser: sujeto-verbo-complemento, independientemente de la situacién. Pregun-
te una mujer a su maguilado marido que acaba de resbalar en la calle helada: “;c6mo ha
pasado?”, o “dénde ha sido?”, la contestacién en inglés es: I slippe on the ice ("he resbala-
do en el hielo”). Sin embargo, en algunos idiomas, la contestacién del marido puede ser
“he resbaladoen el hielo” o “el hielo es el sitio donde he resbalado” {lit,, o: el hielo me
ha hecho resbalar”. T.], de manera que la respuesta pone el elemento sobresaliente al
principio de la frase. Es interesante que variase con el contexto el sistema numérico de

los protoelamitas, que vivian en el siglo Iv a. C. en lo que ahora es Irén: empleaban un
sistema numérico para contar a fas personas y olfro para contar animales (Friberg, 1984).
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1740]} desconocia los contextos en que se dan el orgulfo y la humildad cuando declara-
ba que estas pasiones spn las emociones basicas.

Algunos psiclogos podrian replicar que, para comprender la emocién, carece de
imporzancia este refativismo lingiiistico, que los términos emotivos ingleses no se co-
rrespondan exactamente con los de otras culturas. El hecho esencial, sostendrian, es
que, bajo el lenguaje, hay relaciones universales entre ciertos estimulos, reacciones fisio-

- logicas y consecuencias experimentales, postura que todavia no ha sido refutada por

ninguna prueba empirica.

2 Naturalmente, hay una salida ante la sorpresa de oir que mi reaccion emotiva frente
- a una serpiente de cascabel enrollada no es como fa de un ifaliko. La identidad de Ia
experiencia subjetiva es quizd un criterio demasiado fuerte para que se imponga, Tome-
mos otra vez la distincion de los bidlogos entre especies y variedad y digamos que hay
clases de emocién definidas por la cualidad del sentimiento asociado a la estimacién de
un pensamiento o de un hecho estimulante. Los sentimientos que suscita la consecu-
cién de un abjetivo, perder la esperanza de alcanzarlo, restablecer un apego, prever un

peligro fisico, perder posicion o riqueza, violar una norma de principio o no cumplir una
convencional y encarar la interrupcién de una accién, el arrebato de la propiedad y la
amenaza de otro son algunas clases fundamentales. Pero dentro de cada una de estas
- clases, los individuos de diferentes grupos de edad y cuiturales tendrdn experiencias
emotivas diferentes, por estimar de distinta manera la unién de condiciones estimulan-

e - tes, sentimientos y pensamiento,

@ : " Por tanto, el argumento que he empleado para fas normas puede ser aplicable a las
emociones. He dicho que las normas éticas expresas de cada cultura difieren por las con-
diciones locales, pero se basan en un cenjunto comun de emociones. Digo ahora que las
diferencias de cambio fisico, estimuio y estimacién llevan a una familia de estados sensi-

e bles,cada uno de los cuales tiene un nlclec prototipico. Entre estos prototipos se encuen-
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tran las emociones que llamamos temor, inquietud, ira, tristeza, alegria, culpa, verglienza,
empatia, satisfaccién e interés. No estoy seguro de cuintos prototipos hacen falta para
explicar todos los sentimientos humanos fundamentales.

La medida de las emociones

El problema de medir particulares tonos internos o estados sensibles es otro ejemplo
del antiguo problema de qué relacién tiene un elemento con la unidad de que forma
parte, Las palabras del fenguaje ordinario aluden 2 objetos unitarios, como una copa; a
hechos unitarios, como una épera; o a cierta parte coherente de una unidad mayor,
como el asa de una copa o el primer acto de una dpera. La presencia de un elemento no
puede considerarse equivalente a Iz unidad de que forma parte. Por tanto, la mayoria de
fos estudiosos de las ciencias bioldgicas acepan la idea de que una combinacion de hechos

produce un fendmeno sintético diferente de cada una de sus partes y no susceptible de
prediccién por ellas. El crecimiento y diferenciacion del huevo fecundado, que ha sido
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posible por [a union del esperma y el dvulo, es un ejemplo tan bueno como cualquier

otro. Quizd por eso, los cientificos que estudian la emocién han afirmade que "ningan

estado emotivo ha sido precisado nunca por una sola medida inequivoca de conducta”
(Campos y otros, 1983). Este principio implica que es imposible inferir un estado emotivo
de ninglin elemento que participe de &l En primer lugar, cualquier reaccidn pucde reflejar
diferentes estados emotivos: por ejemplo, el aumento del ritmo-cardiaco puede acom-
semm— - oo pafiar a lasonrisa y.al llanto (Emde y. otros, 1978). Ademis, el mismo estado emotivo
—digamos, el temor al castigo— puede asociarse a reacciones diferentes. Ante la amenaza
de una paliza, un nific puede reaccionar con un aumento del ritmo cardiaco; otro, con
contracciones estomacales; y otro, con dolor de cabeza, Sin embargo, tanto el nifo co-
mo el observador pueden estimar que el estado sensible es el temor al padre.

- Una vez mis, puede ser instructiva la historia de la taxonomia. Dos grandes ideas han
permitido e} progreso; una, comprender que son de distinta importancia los muchos

rasgos morfolégicos que definen una especie. La otra, que la importancia de un rasgo
variara con la especie en clasificacién. Estos-principios son pertinentes a la clasificacion
3 de las emociones. Cuando un nifio de un afo que estd en un laboratorio ve a su madre
dejar la sala, es probable que muestre un aumento del ritmo cardiaco, parezca preocu-
pado y lance un alarido. Unas cosquillas inesperadas y un pastel pueden producir tam-
bién un aumento del ritmo cardiaco, pero la preocupacion del rostro y el lfanto no
- suelen ocurrir con las cosquiiias y el dulce. No debe despreciarse el aumento del ritmo
-cardiaco a la separacién de la madre, pero el observador debe darle menos importancia

; U que al llanto y a la preccupacion del rostro.

Recientes adefantos técnicos han hecho posible medir cambios extremadamente

! sutiles de la expresion facial"(Ekman, 1980; e zard, 1977} y del tono y timbre de la voz .
i ' (Scherer, 1981). Como muchos de estos cambios.tienen una relacion regular con espe-

_ + ciales estados emotivos, es probable que durante el préximo decenio se comprendan
: mejor los estimulos de los diversos tonos internos y estados sensibles. Pero algunos
cientificos que confian en los modelos de las reacciones de voz y rostro quieren mas,

3 Quieren emplear esta sola senal como indice vilido de todo el estado emotivo, Por

' : ejemplo, los que miden la expresidn facial quisieran concluir que los cambios de-los oy
i misculos que definen cierta forma de sonrisa producen o acompaian siempre a una
emocién particular (Ekman, §980). (No distinguen tanto como yo entre tono interno y
estado sensible.) Este supuesto queda como posibilidad, pero esta afeado por el error

R P

de inferir un todo coherente por la presencia de s¢lo una parte. La pumonia es un
estado atribuido por los médicos a los pacientes que muestran la combinacion de neu-
mococos, fiebre ¢ inflamacidn de los pulmones, Ningin médico diagnosticaria pulmonia
basindose en s6io uno de estos tres elementos. Algunos dicen que un nifio de dos afios

Cre A bl Arn b

; est contente porque sonrie ante ua grabado de una mariposa poco corriente. Pero la
: sonrisa ante la mariposa induce también a emplear un término descriptivo como tom-
i e prension o_ entendimiento, no contento (Reznick, 1982). Es improbable que la sonrisa por
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recibir un pastelillo o un nuevo juguete refleje el mismo estado que acompafa al reco-
nocimiento de una mariposa. El error de confundir la parte por el wodo se da mis a
menudo con los nifios que con los adultos, porque cuando sonrie un adulto, solemos
pedir mas informacion antes de disponernos a atribuirle la emocion de la alegria o del
contento, Hemos de tener ef mismo cuidado con jos nifios. No debemos creer que hay
un caballo siempre que olemos a heno cerca de un granero.

El desarrolio de 1a emocion

+

Los cinco primeros afios

La popular creencia de que las emociones de un nifio no cambian con el desarrollo
exige el improbable supuesto de que los cambios madurativos del cerebro que produce
nuevas estimaciones cognitivas y-especiales tonos sensibles no tiene ningdn influjo so-
bre las experiencias emotivas de la persona mayor. Pero. como a menudo empleamos el
mismo lenguaje para nombrar las emociones a los dos y a los veintidos afos, es ficil
creer que las experiencias emotivas son Jas mismas. Las madres estadounidenses supo-
nen también, creo que equivocadamente, que los nifos de tres meses pueden experi-
mentar las emociones de interés, ira, alegria y temaor que se atribuyen a los aduitos
(Johnson y otros, [982).

Durante los tres o cuatro primeros meses, el nifio muestra muchas reacciones que
indican estados emotivos, pero probablemente son, en su mayor parte, cambios inad-
' vertidos de tono interno. Como he observado, conviene nombrar estas emociones de
acuerdo ¢on su origen y reacciones asociadas. Un conjunto de relacicnes, compuesto
por la atencién y la inmovilizacién motora y vocal ante un hecho fisicamente notable, po-
dria [lamarse “interés por lo sobresaliente”:1a dilatacién de los ojos, abrir fa boca y una
gran disminucion del ritmo cardiaco ante un hecho inesperado podria llamarse “sor-
presa ante la novedad”. El incremento de la actividad motriz, cerrar los ojos, acelerarse
el ritmo cardiaco y llorar de pena, fric y hambre podria llamarse “angustia ante Ja priva-
cion fisica™, pero las tres primeras reacciones, sin el lanto, ante un trueno podria lla-
marse “susto ante lo inesperado™. La disminucién de la tensién muscular y ol cierre de
los ojos después de alimentarse se podria llamar “relajacién ante la satisfaccion”, mien-
tras que el aumento de 1a tensién motora, sonreir y pariotear ante un hecho conocido
podria llamarse “excitacién ante la comprensién de lo inesperado”. Podria afadir mu-
chos ejemplos mis pero en todos los casos el nombre de cada estado emotivo ence-
rraria una referencia a su supuesto origen,

De los cuatro a los doce meses, aparecen nuevas reacciones emotivas por {a madu-
racién de las funciones cognitivas, en especial la memoria evocativa y la estimacién de la
relacion del heche con el conocimiento. Por ejemplo, los nifios de ocho meses reaccio-
nan 2 algunos hechos inesperados con una expresién facial especial de preocupacion,

cesacidn dal juego v.a veces dlanto Comao ne ornrra antec e enndusts anra la dacen.
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nocido, tenemos justificacién para declarar que hay una nueva emocion: “temor a lo
desconocido”, No es preciso considerar que este temor deriva de la anterior angustia
ante la privacién, ni creer que fa anterior angustia es condicién necesaria de este temor,
Recuerde [...] que la conducta alimenticia de una rata de tres meses no deriva de ama-
mantar de la recién nacida.

Otro conjunto de reacciones que aparecen durante la Gltima parte del primer afe
-comprenden-la-resistencia, la protestay, a veces, el llanto a la interrupcién de una reac-
cién continuada o a la pérdida de un objeto de interés, que podriamos Hamar “ira ante
la frustracién”, En su fecundo fibro sobre la emocion George Mandler (1975) concede
importancia esencial a la interrupcién de una reaccién, afirmande que incrementa la
excitacion interna. La diferencia principal entre esta emocion y las mostradas durante
los primeros meses es que, para experimentar la"ira”, se ticnen que estimar los hechas.
Es decir, para irritarse por 12 pérdida de un juguete, el nifio tiene que reconocer su falta
y atribuir la perdida a la accidn de otra persona El nifio de un mes a quien un adulto
quita su juguete no suele trastornarse, pues-no tiene la madurez suficiente para relacio-
nar la pérdida con la accion de otro.

No es posible registrar todas las coherencias que aparecen durante el segundo afo.
Dos reacciones destacadas son la inicial protesta, seguida de la inhibicion y la apatia, a la
prolongada ausencia del cuidador principal: emociones que se llaman popularmente
depresibn o tristeza, y exigen una vocacion de los esquemas del pasado. El nifio de dos

.afios tiene que ser capaz de evocar la anterior presencia del cuidador, relacionar esta
idea ¢on su'situacion presente y,ademas, mantener esta informacién en |a conciencia, de
modo que no se pierda en unos cuantos segundos. Estos fenémenos no pueden ocurrir
sin adelantos madurativos de 1a funcién cognitiva, como tampoco sin el apego al cuidador,

Durante el segundo afio, de los nifios muestran también reacciones emotivas gue se
podrian llamar “ansiedad ante el posible fracaso en Ja tarea”, Recuérdense [...] los nifios
que quedaban apurados después de haber hecho una mujer ciertos actos dificiles de imi-
tar, Se incomodaban, lloraban, corrfan hacia su madre, dejaban de jugar, protestaban o in-
sistian en volver a casa. Estas reacciones se producen entre los nifios de Massachusetts, los
que viven en cabarias de las islas Fiji y los reciémrilegados de sus casas de dmetnam al nemade
California (Kagan, 1981).

Los nifios de dos afios muestran también preocupacidn emotiva a 1a vista de una taza
rota, o de una mancha en una blusa, y empatia por la pena de otro. Ambas emociones
exigen que ¢l nifio haga una inferencia. En el primer caso el nifio ha de inferir que alguien
ha roto la taza. En el segundo, ha de inferir los sentimientos de fa victima. La sonrisa
subsiguiente a la buena terminacién de una tarea en la que se ha empleado mucho
esfuerzo, que aparece también durante el segundo afio, exige reconocer que se ha alcan-
zado un objetivo escogido por si mismo. Por tanto,a los dos y a los tres afios, las causas
de las emociones implican estimaciones cognitivas que antes no son posibles.La doloro-
sa inyeccion que provoca |a emocion de la angustia en un nifo de seis meses produce
una emocién distinta al de seis afios, aunque ¢! dolor se sienie en las dos ocasiones. El
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nifio mayor puede sentir orgullo por haber cumplido una norma previa del ser estoico,
o sentir fa ira que surge cuando nos amenaza otra persona,

Como las emociones de los dos a tres primeros afios parecen ser universales, es de
interés preguntarnos por-sus ventajas psicolégicas. Una funcién posible de la reaccidn
a los hechos discordantes es proteger al nifio contra el dafio fisico. La concencién como
reacci6n ante lo desconocido impide que el nifio se acerque a objetivos menos conoci-
dos y su llanto es probable que atraiga a un adulto protectivo.

Entre las causas de la ira hacia otra persona estdn {a interrupcion de una acciodn final,
fa frustracién de un motivo o el arrebatarle un objeto que el nifio considera suyo.Como
no esta claro que la ira proteja al nifio contra el dafio, ;por qué reacciona con fuerza de
vOZ ¥ cuerpo a la interrupcién de una accidn dirigida a un objetive o a la pérdida de pro-
piedad? Una posibilidad es que esta reaccidn y sus respuestas concomitantes sirvan para
hacer que se enfrente con resistencia, no con consentimiento, a la intrusion de otros, La
ira que haga retirarse al intruso entrar a formar parte del repertorio del nifio. Con el
tiempo reaccionard mediante protestas airadas a las interrupciones y arrebatos. Piénsese
en un nific que nunca reaccione con ira a ninguna intrusién. Perderd el objeto que tenga
y siempre dejard ios actos finales cuando lo interrumpan. Si las intervenciones son fre-
cuentes, el nifio acabard por hacerse pasivo ante la dominacién y fa intrusién.

La agitacién provocada por fa interaccién con un aduito {sorpresa, contacto fisico y
charla) prolonga la relacién con él. Una funcidon posible de este afecto es facilitar la

interaccion y la vinculacion entre el nifio y el adulto.

La funcion de la tristeza a la pérdida de un objeto cuidador es menos clara. jPor qué
reaccionara el niﬁ()‘-c!e dos afios a la prolongada pérdida de un objeto de apego con
signos de depresidn o apatia? Un fin posible es mantener al nife préximo a las personas
conocidas. Cuando-el nifio se acercaa los Tres y cuatro anos, es fisica y psicoldgicamente
capaz de dejar el grupo familiar, al menos temporalmente. Puede irse de casa, aunque
todavia no sin cierto peligro. El temor extremado a lo inhabitual, que mantiene al nifio
de un afio acerca de sus padres, es menos poderoso y la nueva tristeza a la pérdida

puede funcionar de manéra semnejante, haciendo que el nifio mayor vuelva con los miem-

bros de la familia. El nifio opta por permanecer cerca de ellos para evitar el desosradables

sentimiento que ha aprendido ocurre cuando estd separado mucho tiempo.

La funcién de la reaccién emotiva a |a violacién de una norma del adulto parece clara.
El nifio que ha de seguir siendo aceptado por el grupo social tiene que inhibir los
comportamientos desaprobados por él: tipicamente, |a destruccidn, la agresion y la falta
de limpieza, Los afectos llamados ansiedad, verglienza y culpa son desagradables (en
parte, porque las ideas concomitantes se asocian a la estimacion de que el nific es malo),
y el nifip evitard iniciar estos comportamientos prohibidos. [...] Puede haber sido nece-
sario en la evolucidn humana que la inhibicion de la agresién apareciese al principio del
desarrollo, a fin de que se refrenase la conducta peligrosa para otros. La importancia de
reprimir |a agresividad puede verse en un suceso infrecuente, en el gue un nino de treinta
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meses de edad matd a su compafiero habitual de juego, de veintidds meses, golpeando-
le la cabeza contra el suelo y machacindole el craneo con un pesado jarrén de cristal, Bl
ser insolito este fendmeno sefiala que, a los tres afios, la mayoria de los nifios aprecian
el deber de inhibir esta violencia

La aparicion del sentimiento de culpabilidad se demora porque su base cognitiva
necesita tiermpo para madurar. El talento cognitivo en cuestién es la capacidad de reco-
nocer que se tiene eleccion. El nifio de dos afio$ no es capaz de reconocer que se podria
haber comportado de manera diferente a como lo hizo. Pero el nifio de cuatro afios
tiene esta capacidad, por lo cual experimenta la emocién que llamamos culpa.

Parece haber una relacién complementaria entre jas emociones del primer afio y las
del segundo y tercero. Los primeros estados emotivos y sus conductas concomitantes
compensan |a impotencia del nifio, protegiéndolos contra el daiio y los malos tratos. Las
emociones de los dos afios siguientes, en especial las debidas a la violacién de normas,
refrenan al nifio. La protesta contra la intrusién, caracteristica del primer afio, se com-
pensa con la verglienza del segundo, permitiendo al nifio eludir el Scila de [a impotencia

-y el Caribdis de la arrogancia destructiva. L.a naturaleza ha querido que el nifio no sea

demasiado humilde ni demasiado agresivo, sino precisamente civilizado.

tos afios medios: el otro como referencia

Las emociones que aparecen a los cince y seis afios tienen como causa inmediata la

"estimacion de las propias cualidades en comparacion con los demas, proceso que es

menos destacado durante los tres primeros afos. Las consecuencias de estas estima-
cién Hevan a reacciones emgtivas a las que damos nombres como inscguridad, inferiori-
dad, humanidad, orgullo y conﬁﬁnza.

Estamos tan acostumbrados a creer que todosios actos han de ser consecuencia de
una fuerza externa impuesta a la persona, que somos reacios a considerar el poder
psicolégico de que, simplemente, se halle presente otro individuo en la conciencia psi-
coldgica de una persona, aunque este otro pueda no dirigir ninglin acto hacia ella. En las
jerarquias de predominio entre los animales, la presencia de una animal mds dominante
influird sobre la conducta del menos dominante, aunque o haya dispota entre cllos,

Con el fin de estimar sus cualidades,los hombres seleccionan a otros como referen-
cia, habitualmente los hermanos o los compaiieros de la misma edad, sexo y clase. La
comparacién de las propias cualidades con las de otro, que puede ser peculiar de los
hombres, es un fundamento importante del talante y de la conducta. Los animales res-
ponden a las senales fisicas de otros;los hombres reaccionan a cualidades imaginadas, y
este proceso crea estimulos a la emocidn y a la accion.

El nifio estadounidense de seis o siete afios posee normas sobre las capacidades, el
atractive, la honradez, Iz valentia, el dominio y la popularidad y todo un cimulo de otras
cualidades, y es capaz de clasificarse a s{ mismo y a sus amigos, con notable acuerdo,

segun estas cualidades. Come conseguendia, Ia idea que tiene ¢l nifig de si mismo o5
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influida por la intima estimacién del grado en que posee esas caracteristicas en compa-
racidn con otros. La nueva aptitud cognitiva esencial es la capacidad de hacer esta esti-
macién. El estfmulo no es una accion precisa que se desvie de una norma interna, sino
mis bien una cualidad que se desvie de la misma cualidad de otra persona. Pero, jqué es
lo que determina fa referencia escogida? Los nifios descubren automiticamente seme-
janzas entre objetos y personas; de ahl, que al hacerse clara idea de si mismo del nifio,

compare haturalmente sus cualidades con las de otras personas conocidas. Estas cuali-

dades son fisicas y funcionales, asi como de pertenencia a una categoria comun, coOmo
$€c0,grupo étnico y familia. En esta comparacién mental, la existencia de cualidades distin-
tivas que se comparten con otro, pero que no comparte cualquiera, es una determinacion
importante de a quién se escoja como referencia El nifio se inclina en especial a comparar-
se con quienes comparten con él cualidades inahabituales o infrecuentes. Cuando se pide
a las personas que se califiquen a si mismas, suelen nombrar en primer lugar las dimensio-
nes distintivas (McGuire y Padawer-Singer, 1976). Por ejemplo, preguntandose a nifios de
sexto curso: “Hablame de ti mismo™,y pocos nombran su sexo, mientras que muchos
relacionaron las actividades y propiedades que ios distinguiria de sus familiares {como los
pasatiempos y las costumbres cotidianas} y de sus compafieros (como hermanos y anima-
les domeésticos), Lo que es mas importante, sélo el 7% de los nifios nacidos en Estados

- Unidos citaron espontanearnente su lugar de nacimiento como atributo distintivo; mien-

tras que si lo citaron el 44% de los nacidos en el extranjero.

~ Como el nifio esté incinado a escoger las cualidades infrecuentes y a considerar a
quienes las poseen como pertenecientzes a una categoria comin, tienen fuerza fas cua-
lidades fisicas como el cabello rojo, el color de piel,las pecas o un impedimento. E} sexo
es casi siempre una dimension de destacada; y ya a los dos afios, los niros estin entera-
dos de algunas dimensiones psicoldgicas que definen los sexos, cdmprendidos los actos
formales, el dominio del miedo y la profesion de adulto (Kuhn, Nash y Brucken, 1978).

La familia serd una dimension de importancia, por saber el nifio que su familia y él
comparten propiedades bioldgicas, que el apellido familiar suele no ser corriente y que
ciertos comportamientos tipicos se producen sofo dentro del hogar. El llanto, las voces,
los gritos, las agresiones y fa hilaridad-extrema 8trren en tas, pocas veces fuera. El
nifio reconoce que él también se comperta de esta manera y, en tonsecuencia, se con-
sidera mds parecido a sus familiares que a la mayoria de los demas. Por consiguiente, el
nifio llega a creer que todos los miembros de la familia pertenecen a una categoria
comun y comienza a participar subsidiariamente en su vida emotiva,

Fuara de fa familia, 12 asistencia a la misma escuela o 12 residencia en un mismo barrio
pueden ser una base de semejanza. Es mas probable que el nifio de siete afios se compa-
re con jos de su clase que con todos Jos que conozca o de los que haya oido. Un corolario
de este supuesto es que, cuanto menor sea el grupo comparable de iguales, tanto mis
positivamente se estirnard el nifo en una propiedad psicolégica: simplemente, porque

habra mencs nifies con cualidades mis sobresalientes. Ef nifo de un grupo grande de com-
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pafieros se compara con mis nifios que tienen atributos mas sobresalientes. Como
consecuencia, se considera mas lejos de un modelo conveniente y experimentars el
desagradable estado sensible de un sentimiento de “inferioridad".

Las ventajas de algunas emociones que caracterizan al nifio mayor no estin claras,
porque el nifio desarrolla sentimientos de confianza (o de falta de confianza), segun el
grupo de iguales al que se encuentre sometido. Quizi estas emociones, del mismo mado
que el mentdn humano fue consecuencia del désarrolio de fa mandibula y de los dientes,
sean consecuencia indeliberada de fa capacidad cognitiva de compararse con los dems.
Por otra parte, es posible que, cuando todos los grupos humanos eran pequefiocs, pocas
veces hubiese mis de media docena de compafieros de la misma edad, El nifo de siete
afios de un grupo cazador-recolector probablemente tenia sélo tres o cuatro nifios de
cinco a nueve aios con quienes compararse. En estas condiciones, es probable que el nifio
se estimase mids cerca de cumplir con el modelo de las cualidades convenientes y se
crease ideas mis positivas sobre si mismo. En las grandes ciudades, e! hombre civilizado
ha creado unas condiciones en las que muchos nifios se encuentran con otros cientos del

- mismo sexo y edad, llevando a muchos a concluir que sé desvian notablemente de un
modelo conveniente. Bl sentimiento resultante de insuficiencia no parece ser muy adaptativo.

- Conclusién

*.En esta breve revision de los afectos que aparecen desde la infancia hasta la adolescen-

F cia, he subrayado cuatro ideas. La mds importante es que una ¢lase de emociones —las
estados sensibles— es consecuencia de cambios advertidos y estimados del tono inter-

no; es decir, de procesos _cog"nitivés que obran sobre una percepcidn de la alteracidn de

g

: : sensaciones fisicas en contextes determinados. Lgs cambios de estos estados sensibles
3 - durante el desarrolio se deben, en parte, a la maduracién de nuevas funciones cognitivas
y 2 los nuevos conocimientos (los fendmenos que componen el tono interno, no esti-
mados pueden depender menos de estos desarrollos cognitivos y pueden requerir
nombres diferentes). El estado psicologico subsiguiente a la estimacién, tanto del tono

sensible como del contexto, constituye una unidadsque no puede descammnerse sin
que se pierda el fenémeno. Eliminindose un solo dtomo decisivo de una molécula de

] insulina, toda ella pierde su poder biolégico. Podemos hablar o escribir de los elementos
* cognitivos ¥ bioldgicos por separado; pero el fendmeno es la coherencia de estos hechos.
En segundo lugar, aunque algunas emociones y su manifestacion tienen ventajas psi-

L bl

coldgicas, no esta cfaro que a las funciones cognitivas, evolucionadas filogenéticamente,
hayan de acompafar cambios de estado sensible. Podemos imaginar que, en {a evolucidn

de nuestra especie, han madurado las operaciones cancretas y formales sin cambios

e bl Femiea

concomitantes de estado sensible y que las manifestaciones faciales de temor, ira y
tristeza no han tenido relacion con sentimientos distintos, Bl que los afectos evoluciona-
sen significa, pero no demuestra, que eran convenientes. Los sentimientos pueden domi-
nar la conciencia de un modo como no pueden hacerlo los pensamientos, por. lo.ucualss
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puede arguirse con posterioridad que el predominio perceptivo de los sentimientos
mantiene:' atento nuestro espiritu a los deseos y a los hechos del momente, orientindo-
nos a encontrar maneras de conservar los sentimientos agradables y de eliminar los
desagradables. Y lo que es mds importante, [...] las emociones constituyen el funda-
mento de una moral de principic.

Un tercer tema es que la informacién puede alterar los éstados cmotivos. Si un nifio
evita con cara preocupada el fondo de un tajo, pero ve sonreir a su madre, cambiara de
gesto y lo atravesari (Klinnert et ol en prensa). Si un nifio esta enfadado con un compa-
fiero por causa de un insulto y se entera de que no ha querido insultarlo, es probable -
que desaparezca el efecto de fa ira. De modo semejante, si un adolescente esti ansioso
por una enfermedad supuesta y se entera de que estd sano, desaparece la ansiedad.
Algunas emociones son dificiles de alterar porque no hay informacién que las aplaque.
Es ejemplo el sentimiento de culpa debido a creer que se ha matado a un padre. Asi,
pues, los efectos varian seglin su vulnerabilidad a nueva informacién. Algunos resisten a
pruebas nuevas y siguen siendo fuertés. Con el crecimiento, son mis ficiles de alterar el
temor y la ansiedad, porque el nifio puede obtener informacion mas pronto. El senti-
miento de culpa es mas dificil de aliviar, porque el nific no puede alterar el haberse
comportado de una manera particular.

El que las emociones puedan alterarse con el conocimiento concuerda con el argu-
mento de que muchas dependen del pensamiento, Durante los primeros afios, las emo-
ciones se originan con mas frecuencia de hechos externos. A los siete 2fios, las ideas se

han hechos decisivas. Como consecuencia, los estados emotivos son mds dificiles de

alterar en los niios menores quc en los mayeres. Las emociones de los nifas menores
50N inestables por su conformidad a los cambios de las situaciones externas, no porque
tengan una fisiologia inestable. Por eso, distinguimos entre las emociones agudas provo-
cadas por hechos precisos y los talantes crénicos basados en creencias perdurables. El
adulto se caracteriza por cambiar menos de emociones agudas y por tener talantes mas
estables, porque sus estados sensibles han [legado a depender mas de sisternas de creen-
cias duraderos y se han hecho menos activos a las perturbaciones menoeres del medio.
Por tltimo, he instado a que Jos psicdlogos discutan la conveniencia teorica de los
populares términos emotivos que emplean los poetas y los padres, para buscar cohe-
rencias entre hechos conexos. Es una sugerencia semejante al ruego dcl taxdonomo
Cuvier a sus colegas, a fines del siglo XIX, de que, al definir una especie, buscasen las
relaciones entre los caracteres observables:
No he presentado este escrito sobre la divisién a fin de que pueda servir como
comienzo a la determinacidén del nombre de las especies: un sistema artificial
-seria mds facil, y seria el Unico adecuado. Mi finalidad ha sido dar a conocer més
exactamente el caricter y las verdaderas relaciones de los invertebrados, redu-
ciendo a principios generales lo que sabemos de su estructura y propiedades

generales, (Citado on Mayr, 1982, pig, 184.) _
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: 1 lla comprensnon de los sentimientos:
: __ : Ias primeras etapas

POR JUDY DUNN

¢Cuindo empiczan los nifos ¢ comprender los sentimientos y los deseos
de otras personas en su mundo? Esta es una evolyci6n crucial para un individuo
guc ha nacido «n un mundo social complejo. Por shora, sabemos relativamente
poco acerea del iniclo de esta comprensidn. Pars contestar 2 estz pregunta se
han seguido dos méiodos: primero, dar tareas experimentales a los nides en
las que se les exige que adopten la perfpectiva de otro, que informen sobre
los sentimientos de un pcrsonnjc de un libro o que identifiquen un estado emo-
cional @ partir de una imagen o un dibujo; el segunde méiodo —menos
I'ucm.nu— ha consistide en intentar hacer mfcrcncms tobre la comprcnslon"'
que tienen los nidos d€185 sentimicntos de otfz persona 3 partir de sus reaccic-
nes naturales [rente a la conducta o lag acciones.de los olros, y 2 pariir de
SUS CONVELSacioncs csEonlancas. Ambas estrategias de investigacién presentan
importantes problemas de interpretacion y no proporcionan una respuesta claca
2 nuestra pregunta, Las dificultades que plantea la segunda estrategia son evi
dentes. Es arriesgade intentar determinar fa naturafeza de la comprension de
los nifos, simplemente a partir de la obscrvacion de su conducta, especialmente
con los nifos muy pequedios, cuya conducta suele ser no wverbal.

Las tareas experimentales de s primera estrategia han dado resultados con-
tradictorios y la interpretacidn de estas contradicciones esté Pena de peligros.
Si bien estd ampliamente aceptado, .debido a los estudios experimentales, que
wenire los tres y los seis afos de edad se produce un significative aumento
en la comprensién de las emociones de otras personas y de las sitvaciones que
provocan emocioness (SHANTZ, 1983, pdg. 517), la capacidad de los nidos de
3 y 4 ados para identificar las cmociones de los otros, sigue siendo un tema

& discutido, y tales estudios no suelen llevarse 2 cabo con nifos menores de 3
- ) aios. Las primeras etapss de la comprensidn de lss emociones por parie del
O nific siguen siendo poco claras, como demuestran alguncs estudios reelizados

dentro de cste paradigma experimental. Un 2rgumento esgrimido con*{recuencia
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32 | La elaboracién de! sentido

" :
es que ¢l desasrollo crucial de la comprensién social se da en las interacciones-
ton otros mides (HArTUp, 1983). ¢Qué podemos decir entonces del. perfode
comprendido entre la primera infancia y esta fasc de discusiones y peleas entee
los nifios de 5 y & aios, que hablan claramente, y que se obligan mutvamante
s ver los sentimientos y puntos de vista del owo? El pesfodo de transizidn:
de la primera infenciz ha sido en gran parte una pigina en blanco en lo que
se reficre o la comprensién cade ver mayor de las emeciones por parte del nido.
Los problemas que s¢ presentan al inténtar descubrlr cudndo se origina esta
inteligencia social son enormes. Una de las dificultedes cs que el mundo social
en ¢l que los nifios pequefios empiczan a2 desarrollar su comprensién de las
emociones de los otros es la familia, y es precisamente cn ¢ seno de hu famills
donde debemos estudior 1 los nifos si queremos comprender la naturaleza del
proccso que tiene lugar, Ssbemos, 1 partir del instructive trabajo realizado por
Tizawo y Hucites sobic los nifos dc 4 shios, que si estudiamos a los nifios
dentro de su mundo {amilisr, obtendremos una imagen de su ¢opacidad intelec:
tue! y de su curiosidad totelmente diferente de l2 imagen que obrendriamos
st estudiframes a los mismos pifios en la escucla vy, también, al punto de vista
comdn sobre ls cepacidsd cognitiva de un nifio de 4 aos. (Qué podemos decir,
entonces, de las hobilidades de los nifios adn mds pequefios que picnsan y ha-
blan sobre otras personas en su mundo familiar? Hooo y Broom {1979) han
demostrado con claridad, en su andlisis de las primeras cxpresiones de causalis
dad, que en su tereer y cuarto afio de vida, Yos nidos hablan de cousalidad
psicoldgica: muche antes e hablar de causalidad ffsics, hablan de inrenciones
y motivos, En este caplteio unalizaré diferentes dutos procedentes de estudios
de observacidn de nifios adn mds pequefios en sus casas, que demuestran ba
creciente capacided de los nifios durante su scgundo sfio de vida para lecr v
enticipar lag emociones y las intencienes de otras personas, La metodologiy
de los estudios de los que voy o hablur ha sidd descrita en detalle en orrus
publicaciones (Dunn y Kzsprgk, 1982; Dunx'y Munn, 19835). Son estudios
lincoles de familias con des nifios, en los cuales las obscrvaciones se han centra.
do en la interaccidn de los nifes con sus hermanos y con sus madres, y en
sus reacciones ante Ja interaceidn entre 1z madze v, el hermano. Hemos examina-
do slgunas carzcterfsticas diferentes de su cengyeta y las que vey a considerdr
en este capltulo incluyen ls conducta de los nifios en un conflicte, sus conversa-
ciones sobre los sentimientos y su pasticipzcidn en juegos de simulacidn.
*  Los primeros indiclos de que los nifios comprendfan bastante: bien los senti-
mientos y deseos de sus bermanos los obtuvizozen nvestro primer estudio con
hermsnos (Dunn y Kenorack, 1982), Los prirogénitos en este estudio de cuaren:
ta:famillss, que en muches casos teafan menos de tees afios de edad, hacfan fre-
centes comentazios sobre los sentimientos y ks intenciones de sus hermanos pe-
fuedos, y de hecho «explicabane al observador laconducta expresivay las acciones
gl bebé, Los siguientes efemplos son cltas de las transeripciones de las grabacio-
net efectuadss. durante lxs observaciones (véase Dunn y Kenpricy, 1982):
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Judy B: Quiere acercarse a tj.

Bruce §: Le gusta. Es tonto,

Hervey M: Le gusto.

Jim E: A Jackie no Je gusta el mono {después’ de que Jackie hubiera tirado
'su_mono de peluche), |

Lavra W, Callum se rfe por su cena, ¢nod A veces coge ia comida de Bonzo

' (el perro} porque quicre su comida deprisa,

Jilt } {mqstrmdo un juguete 2 Q) A €] le gusta éste. Le gusta porque hace ruido

Lawra W: Callum Nora porque quiere su comida fcla. ‘

Harvey M: Ronnle esti coniento. ‘

‘Sc produjeron numeresos episedios en los que el
tarios sobre la conducta del bebé de up modo que parceia ser wimparciale: no
reflejaba fos intereses ded primognithm_quc s¢ conceniraba ¢n los dc;cos
aparentes del bebé. Es importante observar qQue algunas veces ¢! primagénito

s¢ mostraba muy explicito acerca de queTos SEnfimientos del bebé eran diferen-
tes de los suyos;

primogénite hacla comen-

1]

rice S fjugando con un globo): Lo pinchard en seguida. Y llorard, ¥ fambién

tendrd micde de mi. Me gusta edmo se pinchs. ' .
Lewra W (hablande con ‘su hermanito): T no te acuerdas de Judy, Vo si.

Lstas obsevaciones no concucrdan con 1z interprecacion defendida, por ¢jein-
plo, por Ciianoter v Gueexsean {1972) de que los nifgs de csta’cd:ld o
son ¢apaces de proyectar sus propios sentimientos en oiras peesonss. Estos ni
Aos no mostraban confusidn alguna scerca de fa sitoacidn de s misrmos v del
«otron, cuando ¢l «iros era su hermano. ‘

A p:‘unir de estos comenarios sobre los sentimicatos v las capacidades de
los bebes, y.2 partic de o reacciones empiticas de los nifias ante ¢l dolor
de sus hermanos, Hlegamos a 1a conclusidn de cuc los nifos de tres 2dus eran
copaces de leer y anticipar los sentimientos de sus hermanos pequedios v reac-
cionur de acuerdo con ellos. De forma agn m?; sorprendente, uRos eulaios
incidentes en este estudio indicaron que los hermanos pequeiios I—con a5 36lo
14 0 15 meses de edad— empezaban a comp I :
provocar x sus hermanos mayores. En los dos siguientes estudios ¢on hermanos
analizamos esta posibilidsd con mayor detenimicnto, haciendo un chuimicmcl!
de los hermanos pequedios 1 lo largo de su segundo y tercer ado de vida, Las
peleas, l-as rinas, las conversaciones y los juegos de la vida familiar de los nifos
Propercionaron un contexto dentre del cual s revelaban diferentes aspccw;
dc' la comprensién cada vez mayor del nifio cn relacion s otras personas. En
primer lugar, analicemos el conflicto. '

render eémo consolar y cdmo
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El confilcto famliiar

e ——— - -

N [ . -

En e] transcurso del segunde afio de vidz, la. conducta del nifio, cutndo
estd implicado en una peles con sus hermanos o padres, cainbia notblemente
(véase DUnN vy Munn, 1983, para obtener un anilisis detallado de estos cam-
bies). Uno de los procesos que indica una mayor comprensién de fos sentimien.
105 de la persona con la cuai o nido estd en conflicto es Ja aparicién de condue-
ta; destinadas o fastidiar o otro, Algunos nifios con ton sélo §4 meses de edad
reslizen occiones, suando se enfrentan & sus hermanos, que aparentemente re-

[lejart una cierta comprensidn de lo que molesta a la otra persona, Muy a menu,

do, & esta cdad, ¢l scto supone quitarlc ol nific mayor ¢ objeto que le consuela
o destedir su pertenencia mis querida, Sin embargs, de los 26 a los 24 meses
de edad, las tretas se hocen mds elaboradas: por cjemplo, vna nifg, cuya herma-
na mayer tenfa tres amigos imaginarios que se amaban Lily, Alleluia y Peepee,
anuncisba en el transcurso de una pelea que efle era Allcluia. Esta era unz
accién que provocaba rabis o pena 3 su hermana, ¥ ¢5 una conducta sorprenden:
temente sofisticads para una nifa de 24 meses, que implica una transformacién
de identidad, asl como Iz comprensién de que el seto provocerd g su hermana.
Se obscevé que un 43 % de los nifos de 18 motes y un 48 % de los nifios
de 24 mescs fastidiaban 3 sus hermanos mayores. Asimismo, adivinaban cudl
serfa la resecién de la medre onte sus sgresiones flsices ¥ su molesta conducta.
Existla una diferencia signifizativa entre je probabilidad de que Bamaron a su
madre pars que les ayudara después de que hubiersn molestado o zgredido
fisicamente, y 12 probabilidad de que recurcieran ¢ su madre después de que
su bersanc se hubiese compartado de ese modo. Los hermanos pequenos recu-
rifan a sus madres tan stlo en un 4 9 de los casos ea que hablan molestado
o hablan sido fisicamente agresivos, potcentaje que aseendfa a un 66 %o de los
casos cuando cra ¢l hermane mayor e] que sc habla comportade de esa .manera.

En 2 vida familiar de estos nifios existizn también muchas oportunidades
para presenciat peleas entre otros, y examinaros*§istemdticamente las reacclo-
nes de [os nifios ante 25 dispuras entee sus hermitios y sus madres. Raras vecss
ignoraban estas interacciones: Jas disputas y las peleas tenfan claramente una
gran imporrancia pare ellos. Y nuestros spdlisis de sus reacciones indicaban
quc ciertas caracterfsticas <o las disputas —como la emocién cxpresada por
los antagonistas— estaban estrechsmente relacionidas con la reaceién del nisio.
Si el hermano o la madie estaban molestos o eaf®dados, crz mis probable que
los pequefios observasran o actuaran ofreciendo 2pdyo en lugar de refrse, imitar
o recriminar, Es decir, actumban de mode adesuado a lus necesidades de uno
de los entagenistas y lo proporcionaban apoyo prictco, Su reaccidn ante lus
disputas en las que su heszano se divertfa o molestaba & [2 madie era muy
diferente. En estos casos ere mis probable que se unieren 4 las risas del herma
no: En algunas.ocaslodes, Surante las disputs, los nifios de 24 maeses heclin

“gemds. Utilizan esta habilidad, en

conflicros ' . como una fuente de po

el ooy m?ousc“!‘c_s l?,m“a' Tambl_én la utilizan como ung fuente di i:t o los

Javicn trams T :;ml ros de la familis, Hacep bromas, mirando y tiendo T:: :10.
grede fas veglas, de una maners que sugier i e

conocen Ja naturglezs $0¢T ' gicre en gran medida que

3 de lag replas’ que han 'si .
) ve ha ;
¥as en cuanto a 1 conducta en fﬂ'ﬂﬁlinq ansido vieladas y fas expeciutis

menrsn;:oncs. sobre los sentimientos: menlira y narracign
_ Nucsuos anlisis de bas conversationes sobre |
nos ¥ sus madres y hermenos indicaban que rlcso
fa causg de los sentimientos {Dunn, Buiries o
también utilizaban sy identificacidn ‘dc la; .
mente a‘mplin de funciones socigles, Los n?
euando intentaban tranquilizar, consolar

ospecialmente inegr ase e I
3 sus madres acerc
querian,

s's_cmimicmos entre Jos pj.
mnes ne séle hablaban de
'l'?N y Musn, 1987}, sino quc
MOCIONLs para ura serie increible.
fios hablaban de Jos sensimienios
ovocar, prohibir y disuadir, Erap

gt eerce ! 3 7205 por obiener g
figuiente ciemplo, una nifs de 24 fIHEses, muy wnimada e
. : ¥ que

LLit‘.mentC HQ Cilaga unsn erln Y i! [ 4 AVID sy Pel
b < .da, qU i n ﬂs[c, dc Chocojal - Cl'- d

¢idn fue ruchazads «
S0 v Pustn voz d . .
seticidn: € €543 pary decir weansadan ¥ rephié ha

Fa.n.ffﬁa Tr Niia de 24 mese
Nivia: Babere,
Madre: No quieres w

5. La nij
a ve ¢l pastel de chocolute sobre {3 mesu.

M babero, No estds comiend:

‘1\;::;: ‘Pa]stc! de chocolate, Pastel ge choco!v::i:ndl
Medre: No te voy 3 dar mds pastel de chocoil .

Nisa: ¢Por qué? {gimorea). Cansada -
Madre: ¢Que estds cansadg iOht '

~ Nida: Pastel de chocolate.,

Madre: Ni hablar.

Los nifios ¢ ié
A N
anteriores eon sus?ncnr:i hablébnn d? las emociones cuando comzatzban sucesos
1es. En el siguiente cjemplo, un nigo de 21 meses inicia

una conversacis : .
na sobre ¢l d P sobre una disputa que &l y su madre habion tenido esa man
tsayune y vuelve a mostrar oy afliccidn: ’ ¥
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"
Fém:‘h‘a Cha, Nisio de 21 meses. El nifio alude a lz disputa que tuvo con su
‘madre durante <l dessyuns. . '
Nifo: Com{ mi Weetabix. Com! mi Weetabix, Llorando.

b

Madre: ¢Bstabas llorando, no? Nos hablamios peleado. «Una cucharada mds, Mi.

chaela ;Y qué hiciste td? Lo escupiste!
Nifo; («Llorss). . .
) g . g n.
Estos eiemplos demuestren las diferentes funcilonfcs 5}:331:1{1“5 c:;ol'.;:a::n
i i timientos, ¥ la fxcilidad con que i .
les los nifios hacen refzrencis a los sen _. -
$i biep ¢l cjemplo de la smentiras se puede interpretar de otra fgn:iu,' p:r::”'
menos sorprendente sl tenemos en cuenta que los nifos de “II: 3 2 d:’::l]ﬁd'-l.
muy * menudo a fingir sentimicntos, un tema que vamos a sbordar
menie @ continuacién.

. El Juegc de flcclén

. " iona
S¢ ha superido & menudo que ¢l contexto del juego de f:ccu:n prop‘o;:;odc
2 los nifios una oportunidad para observar los r;:lc;}y las ricg :::b:::‘::cioncs
i ETHERTON, 1984), Durante las ;
su muade (véase, por ejemple, Br ar pperviciones
dios, muchos de los nifios realizg
no estructuradas de nuestros cstudios, o808
basados an la fantasfs, tanto solos como con sus m:;flrcl: y ﬁcrmz;::: 'yyifsuicglqs
isi i indi sélo que analizaban los ¢ 8 :
andlisis de estos juegos indicaban no ‘ n $y s reslns
i i de edad, sino también que «jugsba
sociales o partir de los 24 meses i
estados emocionales, Una proporcién muy clcv.nfda de las convcrsacwn'cs]uq:ii
mantenfan con sus hermanes sobre ¢stados cmoca}_onalcs —cl| 94 %—. tenfa lug;
i iccién. Los tzmas de estas sccuencias de juego
dentro del marco del juego de ficeidn, ;

inaxi i juntamente, implicaban por f6 .
: ativo, que los hcm?&!"_?_’__dE_EEle{‘}E_ﬂE_C_?'_‘i'{_n pot 15 -
neral oo $16n. y uria negociacién sobte ¢l dolory{a-pensyta-sommoberais;
¢l hamBie 6 Ta tristcza (véase DURN, BRETMERTON-y -MUNE—}98F~para—un.__.

general una discu

informe mds derallade). Esta discusidn sob:cé;"_g;tados cmocw:}alc_s :;T,ronf:
un mareo de ficeidn es sorprendente por d':.:iirazoncs._ ERIP“m'“d Tos'cna'-
muestra lo interesante que resulta para los 2ido pequeiios ¢ tlcma cl s
dos cmocionales ¥ los sentimientos, dada la_fr.cafcncla con ; qtzcm?m csgm-
para «jugar», En segundo lugar, dcrrfucstm 2 §§pac:dad pm: «a t::pisnal h o
do emocional diferente ol suyo prople, n?.a:ra m?t:; 1;:; es:::a oc:;;lo:ﬂgn“ién 2
. naje ficticio ¥ para compariir coz q e cién d
:fs:::!o}:czgocgonales fict]irci[;s, Dentre de estos juegos de fiecidn, IOShn:I:O:s:‘;;
ébedeclan simplemente 2 las érdenes de sus hcrmaf!os mayors:bs —« oinnow_
éapisado, vete a dormire— sino que hacfan scgerencias y contri uciones | v
doras en el teanscurso de la ficcidn, Esta s una conducta cxt‘raordmummc -
adulta para los nifios de tan sélo 24 meses de edad. Fue cspccm]mcntf sorprea
dente el descubrimicnio de que, inclusé & los 18 meses, algunos nifos cran
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capaces, ¢n ¢l contexto de| juego de ficcidn con un hermano mayor caridoso
y complaciente, de tomar parte en una {antasfz comparida que implizba ests
dos emocionales diferentes q los suyos. .

Estos. juegos sc daban sélo en una minotfa de familias,
independientes descubrimos que sdlo jugaban de este modo
y una tercera parte de las parcjas de hermanes, Estos juegos
familias en las cuales Ia relacién entre los herman,
¥ artistosa (DUNN y DaLE, 1984), Para establecer y mancener este jucgo, parece
esencinl que exista un interds afectivo mutuo entre lus dos nifios. La cxperien:
cia de estos juegos pusde contribuir, por sf sola, a i calidad afectiva de g
relacidn, Si las experiencias de los nifios en estos j
ves son en cfecto tan importantes cn ¢ desarroll
han sugerido los psiclogos (BRrETHERTON,

en serio la importancia potencial de las dife
vntre hermangs,

En dos estudios
EnUre una coars
s¢ daban en las
05 cra especialmente afegtuoga

o del conoeimiento social como
1984), parece que deberizmos tomar
rencias individuales en Jos refaciones

Historias y televisién

El interés que los nidos de dos agios mos
dente no sélo-en e juego de ficcion, sino en conversacionss que los nifos man.
tenian con sus madres y hermanos sobre histories, y mientras miraban la televi.

si6n. Aqulf, por cjemplo, tenemos & una nifiz de dos ados de nucsiro primar
estuclio, mirands un libre eon su madre:

Craban por otras personas era evi.

Virgisia L y ste modre,

Nifia: Fuego muy prande,

Madre: Si, un gran fuego, es un fucgo
quemando en la hoguera?

Niia: Queman pajarites. Todos eon hambre,

Madre: Han tenido que irse porgue han quemado o}
pajaritos, ¢ho? Y mira cdmo lloran los pajerices.

Ninia: Ellos ‘tristes.

Madre: Si, es verdad, estdn trisees,

moy grande, (Qué o5 lo que s¢ escd

drbol donde vivian los

Nuestros descubrimientos son similares 2 Jos

de Tizard y Hughes en su
estudio de los nifios de cvatro 2Aos. La lectura de li

bros erz un recurso utilizade

Y no cra normalmente ¢l momento idflico de la relzeién entre madre ¢ hijo
que suele deseribirse en Jz literatura sobre edu

cacién. Sin embargo, como cn
los ejemplos proporcionados por Tizard y Hugh
claramente conmovidos por los sucesos o imigenes de |
promesas tranquilizadoras de sus madres, y 2l haeerlo,
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in i onH] i licabans las razones de su aflic-
wacién emocional del persoasje del libro y sexp
cién. El nifo del siguiente cjemplo (Duny, BAETHERTON y‘MUNH, 198;}) tenia
can 3810 24 meses, ¥ sin cmbargo ¢n conversacién consigue aclarar la causa
de 1u afliceién,

ili i 24 meses, El hermano mayor ha mosisado al pequedio ua

F‘“;’igio?c;nNc;;fuj‘i‘s de monstruos. El nifio deja ol hermano mayor y se dirige
hacia la madee.

Nifo: Mami. Mami (gimotea).

Madre: ¢Qué pasa?

Nifo: Miedo.

Modre: ¢E) libro?

Nifo: SI. :

Madre: (Eso no da miedo!

Nifor 1Si

Madre: ¢Tienes miedo?

Nijjo: 8.

ta aflicetén de E_os cemas

E] desarrollo temprano de las respucstas emp.il:icas ante la nf]:cu‘én dcécio:::
personas sigue siendo ua tema sobre ¢l cusl existen pocos da{o; snst;:r;c:mo:
pese ol papel que sc le ha ssignado ¢n a!g:.mos andlisis t.cénr:os sobre ¢ P ;mh.
llo de 1a conducta aluruistay en la cvoluclé_n moral. El. lmportnntT estu ol
wdo por Zahn-Waxler ¥ Yarrow sigue siende pricticamente ¢ 1;;;:;;; ;
MINGS, ZalN-WANLER ¥ Yarrow, 1981 Yamf.ow y WaxLEr, .

ror
Nuecstros sujetos infuntiles suminisirerod datos muy inl:rcs:trftcs sobre la ;c nn
Jibilidad ante los estades alectivos de ciras personas. L‘as {caccn%pc.s no cr:~l :u'
shsoluto wniversales. Sin embargo, los niles muy pequenes identt .x..b:m n;n. c:o,
do con tutileza las necesidades de olras personas y 1€ mosu:ﬂ.ba‘n Imuu]:u;- por
clies. Loy nifios del grupo de los mis pequencs mostraban alliceidn ante las cispy

v 1

' casivieces las reaceiones cran muy fucrics:
cnlados emtre sus padres. Algunssive
AN consolsban 3 une de los padres

o golpeaban (s modo de castigo) sl padre gue consideraban culpable. El sfecto

llorabas, sc tapaban los ofdes con las manes,

de los padres entre s también producis rescciones fuertes: los nifos de unz a
. _ ;

dos ahos y medio intentaban uriic o sepater o sus padres, Il:gando- mc]usot: b:;

patadas a fos picozas de la madre. Los gifios de 15 meses a dos zfios mostra

reacolones, Consecius £ Lfl:.f [{= 3% 1341 udts {1 mldtc Q¢ ﬂdIC (’1 (1Uc
d en B n I T I I
. wentement

Iniciars < abraze o ¢l beso cazifoso. Si eca la madre la que comenzd

¢l nific no sc conmmovis, mientres que i cra ¢l padee (o ¢! abuelo) ¢l que abrazaba

Bater
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2 [ madre, «! nifio se edesmoronaben (golpeande, mirando con rabia, chupindose

Alrededor del aho, muchos nifos de los mis pequedios intcntaban consolar,
por primers vei en v vida, 2 una persona que lertha o quc scntfa dedor, scari-
cidndoly, abrazindols o dindole un objeto. Entrc los nidos de un 1do y medio
a dos ados el consuelo era a veess sofisticado y elaiborado, por ¢jemplo, intentan.
do aplicar una venda en la herida, cubriendo a la madre con una mants cuando
estaba descansando, latentando localizsr ¢ crigen del problema. Los nifos tam.
bién empezaron & expresar su preocupacion verbalmente y en slgunas ocasiones
hacfan sugercneias sobre edmo sclucionsr ¢! problems, Esta precocided por parte
de los muy pequeiios de que peasar. La capacidad de Negar a Jos demds de forma
altruists, de sentir compasién, constituyen reacciones viables y dtiles en unx lase
temprana de L vida (Yargow y Waxcex, 1975, pigs. 78.79).

En nuestro‘estudio de las familias con dos hijos, las reacciones de los nifos de
13 y 24 meses ante 2 afliecidn de sus hermanos inclufa pocas veces intentos
de consofarles. Quizd no resulte sorprendente, pues los nifos eran, normalmen.
te, la causa de |z sfliccidn de sus hermanos. Come hemos indicade anteriormente,
los nifios sablan muy bien cdmo irritar a sus hermanos, ¥y o menudo reacciona-
ban ante Iz afliccién de éstos exacerbando la situacidn, Por lo que parece, el
hecho de no consolar 2 su hermano no se debla 2 que no comprendiesen ¢l 5.
tado emocional de ésie, sino que, mis bien, reflejaba la morivacidn del nido:
molzstar, ¥ no consolar, a su rival, El tema de iz afliccidn era uno de los temas
mds corricntes en las conversaciones sobre el estado emocional, ¥ eran las ma-
dres quiencs cxpresaban 2 menudo |z causa de la alliccidn. Laos nidos de 24
meses casi siempre indicaban por 5f mismios la causa de la 2fliccidn de los demils,
como ilustra ¢l siguicente ¢jemplo:

Familia M, Nirio de 24 meses. El bebé estd llorande después de que su hemana
le pepara (accidentalmente), La madre cntra en la hablucién.

Nifio: Pobre Thomas,

Madre: ;Qué pasa?

Nijie: Le he pegado en la cabeza.

Madre: (Lo has pegado 18?

Nuio: 51,

Madre: ¢Le vas 2 dar un beso?

Nrdo: §i,

Madre: Dale un beso ¢n la cabeza,

Era en este tipo de discusiones donde se nacian mis visibles las diferencizs
individuales ¢ntre lzs familias, En algunas familizs, las madres cfectuaban cn
una hora hasta diez giros en la conversacidn tzlacionados con el estade emotio-
nal, mientras que en otras familias éstos eran muchos menos. Zzhn-Waxler
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.
¥ Yarrow indicaban que, en les familias en las que las madres Hamaban la aten-
¢ién de sus hijos, de un modo- claro, consecuente y con insistencia, sobre la

afliccién que cllos hablan causado  los demds; los nifos sentfan después una .

mayor preocupacién y aluuismo hacla los demds que squellos cuyas modres
no enalizaban ls causa de afliccién de esta manera. Los dstos de Zahn-Waxler
y Yarrow se basaban en los informes de las madres sobre la conducta de sus
hiles. ¢Cémo encajan nuestres observaciones directas con sus descubrimientos
—y cudl es ln truscendencia de estas diferencias en ¢ andlisis materno de los
sentimientos para el desarrollo del conocimiento de los nifies?

Dlferenclas Individuales

No sélo existfan grandes diferencias entre las madres en cuanto a la frecuen'
cis de sus comentarios sobre estados emocionales a los nifios, sino que estas
diferencias cran estables a través del tiempo (DUNN, BRETHERTON y Munn,
1987). La correlacién entre la proporcidn de comentarios maternos relacionados
con estados emocionales 2 los 18 ¥ 24 meses era, por ejemple, r(40) = 0,63.
Es intcresante indicar que (Brecuuy y Meavis, 1984), en un estudio line
del habla de las madres a nifios de 13, 20 y:2B meses, en el cual sc examing
¢l lenguaje de lus madres en tres contextos di‘?ef[cntcs {(dutante ¢l Juege, la me.
rienda y Ja lecturn de cuentos), descubrieron que las diferencias individuales
en las relerencies de las madres o Jos estudos infernos se mantenfan en distintos
contextos a lo largo de los perfodos de cd:d,f{icndo ésta la dnica variable de
las que midieren que permunecid estable, it
4 En nuestro estudio se analizaron estas diferencias entre lus aadres en su
éfi:ilisis de los estados emocionales, corrclisiondndolss a lo large del tiempo
&on lss diferencias existentes entre los nifios en la proporcién ¢n que su conver-
ficidn tenfs que ver con estados emociontles. Por ¢jemplo, a proporcidn de
émentarios de las madres relacionados coa los sentimientos a los 18 mescs
se correlacionaba en r{42) = 0,62 con Ja proporcién de comentarios de los ni-
fos referidos a cstados emocionales a los 24 meses, Existfa un patrdn similar
de correlaciones entre los comentarios de Jot hermanos relacionados con estados
emocionales a los 18 meses y los comentisios de los nifios o los 24 meses.

El andlisis tammbién indicaba diferencias cotables y constantes cn la frecuen.
cia de estas conversaciones en las familias cca nifias y nifios, Las madres habla-
ban mis sobre los sentimicntos con las nifas de 18 meses que con Jos nifos
de 18 meses. A los 24 meses, las hijas hablsban- mis sobre estados emocionales
que los hijos. Sin embargo, con una mucstra de sélo 43 familias hay que ser
cautelosos al analizar tales diferencias, -aungue con la evidencia recicnte de las
diferenciss entre mujeres y hombres en ceanto o la manera de pensar sobrc
los sentimientos relacionados con cucstiones morales {GiLLiGan, 1982}, los des-
cubrimientos adquicren cierta importancia.
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Por supuesto, es posible que las diferencias entre Jas madres en sus conver.
saciones sobre estados emocionales con sus hijos pequedos estén relacionadas
con otras diferencias en la relacién con sus hijos, y 1odas o cualquicra de estas
diferencias en la conducta materna pueden ser importantes en ¢l sentido de
que pueden contribuir o las diferencias posteriores entre los nifios. En nuestro
primer estudio con hermanos (Dunn y Kenprick, 1982} encontramos una red
de correlaciones entre la frecuencia de los comentarios de las madres sobre
las necesidades, deseds y sentimientos del hermano recién nacido, sus referen.
cias a los motivos ¢ intenciones de otros, ¢l uso que-hacfan del lenguaje con
finalidades cognitivas complejas y el empleo de la justificacién para controlar,
Las madres que hablaban a.sus hijos de 2 sfios con upa elevada frecuencia
de estas cuestiones estimulaban miés al primogénite z hablar de ¢émo debia
cuidarse al recién nacido, y 3 tomar parte en el cuidado del bebé. Asimismo,
era mis frecuente que estes madres entraran en el mundo de ficcidh del nido,
haciendo sugerencias.y comentarios deatro de !a ficeidn. Un afio despuds del
nacimiento del hermano pequefio, los nifios de estas familiss en las que lns
madres les habfan hablado sobre los sentimicntos del bebé eran mis amistosos
con sus hermanos que los nifios de las familias en las, que las madres no les
habfan hablado de es0, y lo mds sorprendente de todo es que los bebés también
cran mds amistosos con sus hermanos mayores. No obstante, [a red de correla-
ciones entre los diferentes aspectos de la conversacion de las madres y su con.
ducts sugiere que no debemos asumir un simple vineule causal entre una deter-
minada caractecistica de la conversacién de las madres —como la referencia
a los estados emocionales de otros— y la conducts posterior de los nifios. Las
diferencias cn Ja forma de hablar de las madres parecen reflejar mids bicn un
determinado estilo de relacionarse con un: nifio de 2 sios. Ahora bicn, los resul
tados indican que en las familias en las que la madre y el nifio tienen este
tipo dv conversaciones, los nifios suclen llegar a hablar claramente de los esta-
dos emocionales y a interesarse por cllos. No debemos ignorar la potencial im.
portancia que tienen estas discusiones para el desarrollo,

El interés de los nifos por otras personas

La conducza de estes nifios tan pequehios en sus peleas, jucgos y conversa-
ciones indica cae dentro del contexto familiar, los nifos empiezan 2 mostra:
un conocimicnto socid mucho mis avanzado ‘de Jo que cabriz esperar por su
ejecucion cn tazeas experimentales mds formales, Los nifos de 2 afios apenas
han cmpezado a intentar analizar los motives y los sentimicntos —tanto los
suyos como los de otras personas— pero ya muestran interés y prestan atenicion
al porqué y al cémo se comportan las personas del modo en que lo hacen,
Como indican Tizaro y Huclics {1984), se trata de.un interés que se desarrolla
en ¢l mundo familiar, y por lo tanto cn los nifios de cuatro aos:
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El interds por otras personss —ianto nifios como adultos— ers KD rasgo caractes
tiscico de In mayorfs de los niBos que perticipsban e el estudio yise manifestaba
en diferentes temas; sus amigos, otros miembros de fa familis, el %erecimiento,

<l naclmicnro, la enfermedad y la mucrte, Jo que 13 personas hacfan para ganarse |
13 vide, ete. De hecho, vsle la pens subrayar 1t smplitud de intereses de los

nlhos y 1o eomplejided de las cuestiones que trataban, En slgunas ocasiones sc
ha supuesto que los nifos de esa edad ticnen intereses Infsntiles especiales, que
tienen que ver principalmente con las madres, los bebés, las muficcns, los ositas
de peluche y los anlmales, y esee critetio se ve reforzado par 13 mayoris de los
libtos de dibujos que se publican pars los nifos de ¢sta edad. Las conversaciones
de nuestre estudio indican que, por ¢l contrarlo, estaban intccesados por roda
ls experiencis humans (Tizaxo y Hucnzs, 1984, pip. 128).

Incluso los nifios de 2 afios en nuestros estudios, empezaban a tomar partg-

tn estas conversaciones, y parece muy plausible que el andlisis de lus capsas

y las consecuencies de los sentimientos en el contexto emocional de las disputas .

y los juegos familicres y la experiencit de representar las emociones de otros
tn juegas compartidos con los hermunos contribuyan of desarrollo de esta inteli-
jente preocupacidn por los demds. También hay o¥fas carncterfsticas de la vida
familiar que son, sin-duda, importantes: el conocimicnto y la intimidad entre
los miembros de la familio, el mundo compartide de los hermanos, 13 intensidad
emocionsl de las relaciones, Jo expresién libre de estas emociones y Ia continua
‘corriente de explicaciones de Jas madres scerea dibor qué las personas sicaten
t s¢ comportan del inodo en que lo hacen, En effho de cstas familids inglesas,
los niftos (y especiulmente las niRas) estdn expucstos o (y se espera que tomen
patie en) las conversaciones y discusiones sobre ¢stodos emocionales desde su
segundo sho de vida, Para entender con mayor clitidad de qué modo Ia ealidad
emocional de Jos relaciones fowilisrcs, 13 ofinidad de las madres con respeeto
s los intereses de sus hijos, 12 relacidn con los hetManos y ¢l contexte particular
deiha conversacidn afectan o estas primeras etapas del desarrollo de la intcligen.
ia¥iocial, e neceserio ‘estudiar Iz interaccidn en la familia, Por zhora, 1an
Joi¢fpodemos suponer el papel que desempefan estos diferentes factores. Pero
i tvidente que si no estudiamos 1 ¢stos nides pequefios dentro de sy mundo
[s%iliar corremos ¢l riesge de Interpretar ma! su interds y sus habilidades para
comprender los sentimicnres, tanto los suyos proples como los de otrzs perso-
nas: Como Tizard y Hughes han demosirade tan claramente con respecto a
los nifos de cuatro sfos, =8 el mundo secial y el estado emocions! de otras
petsonas, como un tema especial que afectz i rodo ese mundo, lo que tiene
un interés particular para estos nifios de dos ahos.
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Ignasi Vila

Erikson {1963) destaca dos dimensiones de anlisis en las conductas paternas relativas a

“

la socializacién e individualizacidn de los nifios. De una parte, los adultos deben limitar las
conductas de sus criaturas con el objetive de promover la iniciativa y la curiosidad de
sus bifos y,a la vez, animar en ellos sentimientos de competencia personal. Diferentes
trabajos han estudiade cémo se distribuyen fos progenitores segtin ambas dimensiones
y qué repercusiones tiene en las conductas infantiles. En concreto, las dimensiones asu-
midas son: permisividad/restriccién y pmxfﬁnidadfdistancia.'

La dimensién permisividad/restriccion describe la cantidad de autonomia que |as ma-
dres y los padres permiten a sus crias. Los progenitores restrictivos limizan las expresio-
nes de sus hijos e imponen normas y reglas que deben ser seguidas. Los permisivos
colocan pocas restricciones y aceptan sin problemas las decisiones de sus hijas y sus
hijos sobre el curso de sus actividades. La dimensidn proximidedidistancia describe la
cantidad de afecto y aprobacidn que un progenitor dirige hacia su criatura. Los progeni-
tores “préximos” son jos que sonrlen y animan a sus criaturas a la vez que realizan pocas
criticas y castigos sobre sus conductas. Por contra, los “distantes” se muestran menos
afectivos y ejercen mis criticas y castigos sobre Ja conducta de sus criaturas. Ambas
dimensiones se han de entender a (o largo de un namero significativo de situaciones, de

modo que no responden a conductas puntuales de las madres y los padres en una

* En Familia, escuela y comunidad, Barcelona, iCE/Horsori (Cuadernos de educacién, 26),

1998, pp. 57-62.
! De hecho, Ja dimensi6n se relaciona con la implicacién paterna en la interaccién con
sus hijos, de modo:que.hay padres més cdlidos y préximos y otros més frios y distantes.
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situacién determinada. igualmente, ambas dimensiones son relativamente independien-
tes, de modo que un padre puede ser muy cdlido y, a la vez, restrictivo ¢, igualmente, una
madre puede ser fria y muy permisitiva.

Las dos dimensiones propuestas por Erikson {1963) se han desmenuzado con ef paso
del tiempo y, de hecho, hoy en dia se consideran cuatro aspectos distintos en las condug-
tas deJos progenitores: grado de control, comunicacion padres-hijo, control de madurez y
afecto en la refacion (Moreno y Cubero, 1990;Solé, 1997). La dimension “grado de con-
trol” se relaciona con las conductas paternas dirigidas a que las criaturas dominen patro-
nes de conductas estindares. Las estrategias que utilizan, entre otras, son afirmar el poder,
retirar el afecto o inducir reflexiones en el nifio sobre su conducta. La segunda dimension
se refiere a la dinamica introducida por las madres y los padres segin la cual es posible
© no razonar sobre las normas y decisiones que afectan a los distintos miembros de ia
familia. La tercera dimensidn se refaciona con los retos y exigencias que los progenitores
imponen a sus criaturas. Por ultimo, el “afecto en la relacién” designa el mayor o mener
interés y afecto explicito por el nifio y su bienestar. '

Orra forma de conceptualizar las pricticas paternas proviene del concepto de poder
potendial de los progenitores para influenciar la conducta de su hijo en una direccion
distinta a sus deseos (Hoffman, 1984; Heath, 1995). De modo general, las investigaciones
consideran dos dreas en las que se manifiesta dicho “poder potencial”. La primera, remite
a Ja distribucion poder de recompensalpoder de castigo y se refiere a la habilidad de los

_progenitores para utilizar recompensas o castigos para introducir modificaciones en la
conducta de sus criaturas de acuerdo con los deseos de los padres. La segunda se relacio-
na con la dimensidon poder expertolpoder legitimo y se refiere. respectivamente, al conoci-
miento de los progenitores y-al ejercicio de la autoridad paternal. Asi, el poder experto se
relaciona con las practicas que utilizan las madres Llos padres para ensefar una habilidad
determinada a sus criaturas y el poder legitimo tiene que ver con, por ejemplo, arreglar la
boda de las hijas y los hijos en la cultura islimica o enviar a [os nifios y las nifas a la escuela
en nuestra cultura. Las investigaciones realizadas desde esta perspectiva muestran que la
acepracion por parte de |os jovenes del poder de los padres se socia con elevados niveles
de identificacién con los progenitores (Heath, 1995).

Las investigaciones de Baumrind {1967, 197 |, 1977) sobro comportamicnto infantil y
tipologia familiar se han convertido en un cldsico def tema. La autora estudié Ja conduc-
ta de 134 nifios y nifias menores de tres afios que estaban escolarizados encasay en la
escuela, Las madres y los padres eran entrevistados y, a ia vez, se observaba la conducta
con sus criaturas mientras se realizaba la entrevista. Los resultados de Baumrind mues-
tran tres tipos de formas mediante las que los progenitores controlan la conducta de

sus hijos:? autoritarios, democrticos y permisivos.

% La autora utilizd unicamente la dimension del andlisis permisividad /restriccién. Cier-
tamente, en dicha dimensidn, entendida segiin Erikson, se incorporan aspectos de la
dimensién:figrado de control”, “comunicacién” y “madurez”.

I8
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La descripcion de estas tres categorias ha sido ampliamente difundida (Moreno y

| ] |

“MM , 3018, PO 880,108 IMItAMAS oXCILiLvamANnts & FASUMIF SUE Laracts-
‘ risticas mds significativas con el aviso de que esta tipologia representa, de hecho, ten-
dencias mds que una clasificacién en Ja que cabe todo el mundo. En la practica, fas cosas
son mds complejas y es dificil, muchas veces, encasillar a las familias en una u otra
tipologia. Por esc, mas que la tipologia lo que tiene interés es el andlisis de las distintas
dimensiones implicadas en las pricticas educativas y cémo son utilizadas para determi-

nar las formas de la actividad conjunta.

Los progenitores autoritarios introducen un gran nimero de reglas y normas con sus
hijas y sus hijos, esperan obediencia estricta y no explican por qué es necesario cumplir
dichas reglas. Los democrdticos promueven la autonomia de sus criaturas y, a la vez,
imponen normas y reglas con sumo cuidado de explicar las restricciones impuestas y se
aseguran de las cumplan. Los permisitivos raramente intentan imponer limites a las con-
ductas de sus criaturas y, consecuentemente, solicitan pocas veces su obediencia o su
acatamiento a determinados limites.

Sobre la base de esta clasificacién, Baumrind (1971) distingue tres dimensiones en la
conducta infantil que correlacionan con las tipologias descritas. A los progenitores auto-
ritarios les corresponderian unos hijos conflictivosfirritables, a los democréticos unos

?
3
:

- hijos enérgicosiamistosos y a los permisivos unos hijos impulsivos/agresivos. En el cuadro |

LT

se muestran las caracteristicas conductuales de cada grupo de criaturas.
1 - . Posteriocrmente, Baumrind {1997} estudié la conducta de fa misma muestra de nifas
y nifios cuando tenian 8/9 afos de edad y observé que las criaturas de familias democra-

v
L

oy

ticas tenian elevadas competencias sociales y cognitivas, las criaturas de progenitores

' _ autoritarios se situaban en un nivel medio ¥ las criaturas de madres ¥ padres permisivos .
tenfan los niveles mas bajos. Trabajos posteriores {Dornbusch et al, 1987) han mostrade

Ed que, en fa adolescencia, se mantenian Jos mismos efectos.

En la muestra de Baumrind (1967,1971, 1977} todos los progenitores entraban en fa
categoria de afectivos. Es decir, se mostraban afectuosos con sus hijos y no expresaban
distancia cuando se relacionaban con ellos. Trabajos posteriores en los que se han com-
binado ambas dimensiones muestran que las criaturas de progenitores restrictivos y
distantes son extremadamente reservadas e inhibidas y las criaturas de madres y padres

! permisivos y distantes son extremadamente rebeldes y hostiles (Pulkkinen, 1982).
Estos trabajos® se deben tomar ¢on un cierto cuidado ya que, encre otras cosas,

cuando se estudian las caracteristicas de las pricticas educativas familiares resulta dificil

Y Independientermente de la mayor o menor adecuacion de las familias a dicha tipologia
i es importante considerar otro aspecto. Asi, se tiende a considerar que las “mejores”™ préc-
; ticas educativas familiares son las corresponden a los padres democréticos, lo cual se

relaciona con muchas da las précticas educativas de las familias de nivel socio cultural
fa medio/alto. Ello puede implicar un sesgo etnocéntrico notable. Asi, puede ser que las
d “habilidades. quesedescriben en los nirios, hijos de familias democréticas, sean las “me-

119 279



E
o
oy
K-
4

i kAL A = LSO EOAPRR

encajarlas de manera inequivoca en una u otra categoria (Bassedas yVila, 1992; Gonzilez,
1993). Sin embargo, tiene interés tomar en cuenta algunos aspectos de estos trabajos.

Cuadro 1
Pautas familiares y pautas infantiles

Pautas familiares Pautas infantiles
autoconfianza
autocontrol

alegre y amistoso
asume ct estrés
coopera con los adultos
curioso

resuelto

constante

progenitores democraticos

temeroso

aprensivo
malhumorado e infeliz
ficilmente irritabile

—1

progenitores autoritarios hostil
vulnerable al estrés |
sin objetivos i
poco amistoso '

rebelde

poca confianza en si mismo

¥ poco autocontrol
progenitores permisivos impulsivo

! agresivo ;

dgminante _
poco constante L
sin objetivos :

Fuente: Shaeffer (1989).

En primer lugar, da la impresién —o, al menos, existe acuerdo entre todas las investiga«
ciones— que las pricticas educativas permisivas en las que las nifias y los nifios no tienen
ni limites, ni normas de conducta, dan peores resultados que las que imponen reglas y
normas. Asi, [as nifias y los nifios que participan en dichas pricticas acostumbran a no
tener objetivos, ser muy inconstantes en la resolucion de tareas y, ademds, confian poco

e

jores” para el tipo de vida que se les exige en la “subcuttura” de las clases sociales me-
dias de las sociedades industrializadas. Pero, es discutible que sean fas “mejores” en
otras subculturas de las mismas sociedades y, evidentemente, en otras culturas. No se
trata de discutir en esta nota la cuestién de la “reproduccion” {Bourdieu, 1977), pero
parece claro que imponer desde una “subcultura” lo que es mejor o peor a otras.
subculturas resulta abusivo.
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en si mismos y tienen una autoestima baja. Segundo, la imposicién de normas y limites
no implica la arbitrariedad permanente o el uso de procedimientos irracionales para
mantener [as reglas, sino que cuando ello se acompafia de razonamientos y justificacio-
nes de la regla acostumbra a tener efectos positivos sobre la individualizacion y sociali-
zacion infantil. En definitiva, lo que parece deducirse de estos trabajos es que la permi-
sividad total o el autoritarismo irracional producen efectos no deseables y que, ademas,

“se incrementan cuando ello se acomparia-de distancia y frialdad en las relaciones afectivas.

En el mismo sentido,Weisz (1980) analizé 244 cartas que enviaban nifios y adolescentes
a un periodico cuya seccidn se titulaba ;Por qué mi madre es lo mejor? Los resultados

. Muestran que las dimensiones mdas importantes se refieren al afecto y a la promocién

de la autonomia personal, pero,a la vez, los adolescentes aprecian sobre todo el control
que su madre ejerce sobre sus actividades. Aparentemente, reconoce Weisz (1980),
cuanto mayores son las nifias y los niflos aprecian mis las restricciones impuestas por su
familia a sus conductas y, ademds, ven en ellas una forma de reflejar el amor y el interés
que por ellos tienen sus madres,

De acuerdo con lo expuesto hasta ahora, el estudio de la dimensidn afectiva implica-
da en las practicas educativas familiares muestra que tienen una gran importancia para
que se establezca calidad en las relaciones interpersonales. Un sinfin de trabajos en-

- cuentran relaciones positivas entre el desarrollo infantil y la vinculacidn mutua de las

.madres y los padres con su criatura. En este sentido, tienen especial relevancia las inves-

tigaciones realizadas con nifias y nifios deseados y nifias ¥ nifos no deseades. Si se
comparan ambos grupos, aparece que las criaturas no deseadas son mds susceptibles a
cuadros médicos, rinden significativamente mds bajo en [a escuela, son mis irritables y
presentan lazos afectivos més débiles con sus padres y sus madres {Matejcek et ol, 1979).
Por tltimo, Crook et al. {1981), en un estudio ya clasico, mostraron que la depresion en
los adultos se relacionaba con entornos familiares en que tanto el padre como I madre

tenian conductas distantes, frias y poco afectivas con sus criaturas.

Para acabar este apartado, queremos resaltar que las clasificaciones estereotipan.el

estudio de las practicas educativas familiares y que, por tanto, deben asumirse con cau-
tela,'si bien, como hemos visto, el andlisis de las dimensiones implicadas en las pricticas
educativas tiene gran interés y puede ser una via prometedora para fa investigacion en
el futuro. De acuerdo con Solé (1997):
Todas las clasificaciones tienden a agrupar y estereotipar lo que son realidades
muy diversas; por eso, mis importante que saber si unos padres son de uno u
otro tipo, es conocer las dimensiones presentes en una interaccién de cualidad

y, especialmente, romper estereotipos (1997:199).

! Son trabajos realizados con mujeres que deseaban abortar y, por diversas razones, no

- llegaron a hacerlo. La mayorfa de estas investigaciones se han realizado en Paises del

Este.
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Creacién de una moral*

Jerome Kagan

La aparicion de las normas

Los nifios legan a conocer fas normas durante la segunda mitad del segundo afio. Sefia-

larén objetos rotos, ropa gastada y falta de botones revelando por la voz y el gesto un

animo de preccupacion. Un nifio sefialard una raja en un juguete de pléstico y dird“Ah,
ah", o “Roto”. Llevindose a nifios de catorce a diecinueve meses de edad a una sala de
juegos de laboratorio en la que habia muchos juguetes, algunos rotos o manchados
deliberadamente {la cara de una mufieca estaba marcada con lapiz negro y se habfa
quitado la cabeza a un animal}, ninguno de los nifios menores, pero mas de la mitad de
fos mayores, mostraron clara preocupacién con los juguetes dafiados. Llevaban un ju-
_guete manchado a su madre, sefialaban |a parte dafiada, ponfan el dedo en el sitio en que

. se habia quitado la cabeza al animal, o, si hablaban, sefialaban que algo estaba mal dicien-

do “Mira” o “Malo”. El nifio de dos afios no reacciona de esta manera a todas las
desviaciones de lo normal, sino sdle a los hechos que pueden haberse producido por
actos o sucesos que el nifio clasifique como malos. Si se han puesto mas botones a la
blusa,o més cerdas ala escoba, o fa camisa estd mis limpia que antes, ¢i nifo reacciona-
ra de manera distinta o no reaccionara.

Con el fin de explicar este nuevo intergs, hemos de suponer que el nifio estd em-
pezando a hacer inferencias sobre las causas de los heches. E nifio que reacciona
emotivamente a |a falta de un botdn en una camisa supone que el botdn de menos ne es
una propiedad esencial de la camisa y que algiin suceso ha provocado esa alteracién. El
nifio se trastornard si infiere quesla falta del:batdn ha.sida provocada por actos que éf
sabe desaprueban los padres.La desaprobacid)ﬁ“de los adultos —sea epfado, rifa o bofeta-
da— produce un estado de inseguridad que se asocia a la idea de la mala accion. Por tanto,
el niflo se preocupa si infiere que alguien ha arrancado el botdn de la camisa. Asl, pues, un
origen de las normas estd en la desaprobacion o castigo de unos actos por los adultos.

El fildsofo W.Y. Quine, leal a los dogmas del conductismo, dice que ias normas se
inculcan con “bofetadas y terrones de azicar” (1981, p4g. 57). Por eso, concede méxima
capacidad a |2 asociacién entre el sentimiento y 1a accidén para convertir en morales las
ideas ordinarias:

* En El niflo hoy. Desarrollo humano y familia, Eloy Fuente Herrero (trad.), Madrid, Espasa
Calpe (Espasa universidad, 10), 1987, pp. 124-145. {Primerra edicion en inglés, 1984]
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. La instruccién moral se basa en.., la mutacién de medios en fines. Muchas clases
@ de buena conducta tienen una baja puntuacién inicial en la escala estimativa, y
s6lo se siguen primeramente por sus lazos inductivos con fines superiores: las
Consecugncias agradables de evitar las desagradables a manos de! preceptor.(1981,
pag. 57)
Otra interpretacion de Ja preccupacién por la falta de un botdn supone que el nifio
e . se crea representaciones de cémo deben ser las cosas en su estado ideal, seglin se presen-
tan normalmente. Las camisas deben tener todos los botones, los juguetes no deben tener
rajas y las cortinas no deben estar rasgadas ni manchadas. Inquietud, preocupacion o
disforia son reacciones probables a la transmutacion de un ideal. Esta interpretacién de
la preocupacion del nifio no exige una previa desaprobacion paterna —supuesto antinatu-
ral y dificil de probar—, pero yo recuerdo a una nifia de dos afios que estaba buscando
entre todos los juguetes de una habitacidn una cama pequefa donde poner a una mu-
Aeca pequena. Los padres no dijeron a a nifa que las muiecas pequefias deben dormir
en camas pequenas: ella se cred por si misrha esa norma. De modo semejante, un nifio
que aprendia estoniano en casa e inglés en su centro de asistencia diurna comenzé a
servirse de cada idioma en su propio contexto poco después de cumplir dos afios, a pesar
de que no hubiese un sdbito aumento de castigos por los padres y los maestros por
hablar inglés en casa o estoniano en el centro (Vihman, 1983). Es como si el nifio aprecia-

PR

se de repente qué idioma era el adecuado en cada marco.
i s - Ademds, los nifios de dos afios reaccionan con interds, ¥ a veces con ansiedad, a

dibujos de personas con la cara o el cuerpo deformados (Kagan, 1971). Unos nifios de

dos afios de aldeas de la peninsula de Yucatin, mexicanos y mayas, miraban mils tiempo el
dibujo de una cara humana con los rasgos deformados que el de una cara normal. Las
expresiones de los nifios (*;Qué le ha pasado a su nariz!”, 0 *;Quién le ha pegado en la
nariz!”) dan a entender una preocupacion por las causas del dafio en fa cara y encierra
inferencias sobre los hechos que podrian haber provocado las deformaciones. Estas
observaciones indican que los nifios se inclinan a reaccionar con inguieta preocupacion
ante hechos que violan su entendimiento de la normal apariencia de las cosas.

Una segunda base para las normas procede do=izm capacidadsde empatia por otro
(Hoffman, 1981). La mayoria de los nifios de dos afios han experimentado la molestia de
que les peguen, azoten o golpeen. Cuando el nifio sea capaz de inferir que otros experi-
mentan también molestia en las mismas situaciones, considerardn violaciones de normas
los actos que hagan dafio a otro, Jerome Bruner {1983) observa:“Es elemental tratar a
otras personas como si fuésemos nosotros mismos” (1983, pag, 122). Sabemos que los
nifos de dos afos son capaces de inferir; porque a mediados del segundo afio, inferirdn
que una palabra sin sentido —"zoob”, por ejemplo— puede ser el nombre de un objeto
desconocide, y su habla y conducta dan a entender la capacidad de inferir los particula-
res estados sensibles de otros (Novey, |975; Zahn-Waxler, Radke-Yarrow y King, 1979).

Una observacién de dos nifos de tres anes y medio que estaban jugando en nuestro
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laboratorio ofrece un ejemplo convincente de comprensién empética. Uno de los nifios
habia dominado al otro durante los primeros treinta minutos de juego. Pero cuando el
nifio intimidado se puso el (inico traje de supermdn, el otro quiso en seguida ese traje,
aunque estaba bastante socializado para no quitirselo.El chico antes pasivo se dio cuen-
ta en seguida de que habla conseguido un poder simbolico y empezé a desfilar alrede-
dor de la habitacidn ostentando su botin.Y después, como si entendiese los celos que

- estaba provocando en el nifio més agresivo, dijo:“Rabia, si quieres”.

Aparece una tercera fuente de normas cuando el nifio se da cuenta de que no puede
alcanzar un objetivo con el uso de sus talentos. Los nifios de dos afios quedan muy
desconcertados si son incapaces de cumplir con una norma de habilidad impuesta por
otra persona. Si Una mujer se acerca a un nifio, coge unos juguetes, representa algunas
breves escenas dificiles de recordar o de aplicar y vuelve a su silla, llorarin o protestaran
inmediatamente los nifios de diversos marcos culturales (Kagan. [981). Es improbable
que estos nifios hayan sido castigados por no haber conseguido imitar a su padre o a
otro adulto. Por consiguiente, podemos eliminar como base del disgusto un temor con-
dicionado o adquirido al castigo. Creo que el nifio se inventa Ja obligacion de repetir los
actos del adulto y,ademas, sabe que es incapaz de hacerlo. La base del llanto y la protesta
es la combinacidn de la conciencia de una norma de ejecucién que cumplir con la
incapacidad de cumplirla. Sin embargo, los nifios que cumplen una norma que se han
impuesto a si mismos muestran signos de alegria: el nifio de dos afies suele sonreir
espontineamente después de haber empleado varios minutos en formar una torre de

" seis cubos o de terminar un rompecabezas dificil. El nifio no mira a nadie cuando sonrie;

es una reaccién intima que refleja el reconocimicnto de haber cumplide fa norma que so
impuso. Si un adulto trata de llevarse el rompecabezas antes de estar terminado, cs
probable que el nifio se oponga. -

Hace muchos anos, paseande por las afueras de una pequefa aldea de indios
guatemaltecos, situada en la zona montafiosa, poco poblada, del noreste del pais, me
encontré con un nifo de tres afos moldeando con un poco de arcilla himeda lo que
parecian tortillas crudas. Al acercarme, el nific me mird, después miro la arcilla y se
sonrojd de embarazo, como reconociendo saber que su deforme tortiflo era una réplica
imperfecta. Cuando el nifio llega a ser capaz de tener la idea de un estado final que
alcanzar con esfuerzo y conoce su capacidad de iniciar actos que puedan llevar a ese
estado, la experiencia de la consecucion es buena, en tanto el acto no se haya sometido
a desaprobacidn de un adulto, ni dafie a otro, Estas dos tltimas reservas son necesarias,
porque ningln nifio considera bueno rasgar concienzudamente una camisa, aunque exij-
ja plan y esfuerzo;y la capacidad de empatia por otro constituye un fundamentc univer-
sal para considerar buena la coercién de la agresividad.

Reconocer un futuro estado de cosas que puede conseguirse empleando las propias
capacidades —lo que [laman los psicélogos dominio— crea la obligacion de tratar de actua-
lizar ese estado. Al éxito acomparia un estado agradable y, al fracaso, un estado desagra-
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dable, por lo que [a representacion del future cumple con mi anterior definicién de la
norma. A diferencia de las normas sobre la destruccidn o las manos sucias, fa norma

sobre el dominio no es consecuencia clara de una instruccién ni de una previa asocia-
cién al dolor o a la comodidad, sino que parece ser un proceso tan interno como el
hambre o el andar,

La estimacion de un acto como malo se extiende a la propia persona durante el
S tercero y el cuarto afios. En uno de nuestros estudios, una mujer encontré a su hijo de
tres afios pellizcindose con fuerza, Al preguntarle por qué se hacia dafio, contesté: “No

me quiero.” Es pertinente afiadir que este chico era agresivo con otros nifios del vecin-
dario y sabia que tanto los nifios como sus padres desaprobaban su conducta, Muchos
3 - padres han observado que sus hijos de cuatro afios se portan mal deliberadamente para
ad,

que los castiguen y con frecuencia les preguntan:“;Me quieres?"”, 0 *;Soy bueno!” A los
cuatro anos, los nifios creen que sus suefios son buenos o malos. Una nifa de cuatro

arios dijo a su madre que habia hecho una cosa fea. Obligada a explicarse, la nifia confesd
haber sofiado que su hermano pequefo habia muerto por haberle picado una abeja.
iCoémo es posible que un nifio clasifique los suefios o los pensamientos como bue-
nos © malos si son intimos y, por tanto, estdn apartados de la aprobacion y desaproba-
cién? jPor qué se estima malo el pensamiento “Odio a mi madre”, mientras que no es
bueno ni malo"Pienso en mi madre™? Una posibilidad es que, a principios del desarrollo,
el nifio crea qué los pensamientos y los actos son equivalentes, idea apoyada por la
-turbacidén de la nifa de cuatro afios que habia sofade con la muerte de su hermano.
Pero'se hace menos segura por el hecho de que un nifio de cuatro afios dir4 sin equivo-
cos, al preguntarsele, que pensar en un helado no equivale a comérselo y que pensar en
pelear con un amigo o lanzar una pelota no es lo mismo que hacerlo. Como el nifo no .
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cree en la equivalencia de pensamiento y accion en tales contextos, jpor qué considera-
7 rd malo “sofiar” o *sélo pensar en hacer dafo"?

Una posibilidad mas verosimil es que el nifio ¢crea que otros pueden descubrir algu-
nos pensamientos suyos, especialmente las ideas hostiles. El nifo aprende a diagnosticar
la ira en el padre por el cefio, el gesto, la accién y la voz y puede creer que, si él es capaz
de diagnosticar lairzien otro, el padre también ha de ser capaz de diagnasticar la ira en
¢él. Como el nifio de tres afios puede empatizar con los sentimientos de otro, compren-
de que la persona que le disgusta en secreto se sentird apenada al descubrirlo. As, los
pensamientos hostiles pueden dafiar a otro ¥, por tanto, son malos.

Considerarse malo no es grato, por io que el nifio se verd movido a evitar recono-
cerlo. De ahi, que la posibilidad de clasificarse como malo sea una causa de inhibicidn a
la violacién de las normas. Este dinamismo obra a principios del desarrollo, por lo cual
creo que la inhibicién de la conducta agresiva en los nifos pequenos no se basa Unica-
mente en el temor al castigo de los adultos, sino que se apoya también en la propia
condenacion, aunque pocos nifos de cuatro afios lo dirian si un padre les preguntase
por qué no habian pegado a otra persona al sentirse frustrados. _
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Los padres de diversas culturas reconocen que,a los tres afios, los nifios conocen las

' normas sobre la conducta prohibida y se espera que, a los siete afos, la refrenen. Los

esquimales utku de la bahia de Hudson llaman a este conocimiento ihuma (que se tradu-
ce por “razdn™); y en las islas Fiji se llama vokoyalo (“sentido de lo conveniente”). En
ambas culturas se cree vano castigar a los nifios hasta que han adquirido la capacidad de
reconocer la diferencia entre el bien y el mal. En todo e! mundo, los nifios comienzan a
los dos.y a los tres afios a pensar en la justicia, conveniencia y correccién de sus actos
antes, durante y después de ejecutarlos. Cotejan su conducta, sus pensamientos y sus
sentimientos con la norma y tratan de mantenerse en buen acuerdo con la norma,
come el programa de la nave espacial corrige su rumbo durante el vuelo.

La relacién entre ia atenta vigilancia a la correccién de la propia conducta y la vulne-
rabilidad al disgusto-a consecuencia de la violacidon de una norma puede observarse
durante el periodo en que se estd elaborando esta nueva capacidad. Se pidi6 a nifios de
tres y cuatro afios que dibujasen un objeto corriente (un 4rbol, un animal o una perso-
na). Una semana después, se les mostraron cuatro dibujos de un objeto- particular, sélo
uno de los cuales era el suyo (los otros tres, de aspecto semejante, habian sido dibuja-
dos por otros nifios). Se pidio a cada nifo que senalase el dibujo que habia hecho una
semana antes. Ademis, se observé el juego de cada nino antes y después de una expe-

- riencia de fracaso, al mostrar el examinador al nifio un avién de juguete montado con

cubos y pedirle que hiciese otro igual con el mismo nimero de cubos. Esta tarea era
superior a la capacidad de les nifios y ninguno 1a hizo. La perturbacién en el juego
después de esta experiendcia de fracaso se considerd como indice del grado de insegu-
ridad originado por no haber cumplide la norma impuesta por el adulto. Los nifios que
habian recordado mas su dibujo, quizd por haber pensado mas en la calidad de lo que
hacian entonces, fuercn los mias trastornados por no haber cumplido la norma del
adulto, seglin se reveld en la gran disminucion del juego después del fracaso, Algunos

‘nifos dijeron después: “Ahora lo podria hacer”, “Quisiera intentarlo otra vez” (Nolan,

1979). _

La explicacién por los conductistas de un nuevo acto se basa en sus ¢onsecuencias
psicolégicas. Pero esta fuerza de cambio, aunque obra en muchas ocasiones, no parece
servir para explicar la sonrisa al dominar una tarea ni la pena por el fracaso. Es improba-
ble que el trastorno del nifio de tres afios por no haber podido terminar un rompeca-
bezas sea una reaccidn generalizada que pueda remontarse al castigo paterno por no
haber terminado el desayuno o por no haber terminado una frase correctamente. Antes
bien, como sospechaban los tedricos decimondnicos, el nifio tiene la disposicion biold-
gica a adquirir normas. No digo que carezca de importancia la contemplacion de los
elogios de los adultos por lo bueno y del castigo por lo malo. Pero crec que los nifos
tienen la capacidad de formarse ideas sobre estados, actos y consecuencias buenos.y
malos. Hume consideraba que los sentimientos morales "se hallan arraigados de tal

forma en nuestra constitucién y cardcter que resulta imposible extirparlos y destruirlos,
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a menos que la mente humana esté completamente trastornada por enfermedad o
locura” (1981, 1739-1740, pag. 696). ;Por qué aparecera tan pronto en el desarrofio la
apreciacion de las normas, muche antes de haber madurado el lenguaje y la coordina.
cién motoray un decenio antes de la fecundidad reproductiva? Una posibilidad es que ¢l
sentido del bien y del mal, el conocer fa capacidad propia de hacer daito 2 otro y Ia
cualidad de empatizar con una victima sean accidentalmente concomitantes a las aptitu-

.. des, mds fundamentales, de la.memoria evocitiva, el simbolismo, la proyectividad y el

lenguaje. Pero también es razonable pensar que estas caracteristicas distintivamente
humanas aparecen al principio del desarrollo por ser necesarias para la socializacién de
la conducta agresiva y destructiva. En casi todas partes del mundo, las mujeres dan a luz
a otro hijo dos o tres afios después de haber nacido el anterior. £l nifio de tres afos
tiene fuerza para infligir dafo a su hermano menor y, mas importante, puede mantener
ideas hostiles mucho después de que haya remitido un breve ataque de ira. La conducta
agresiva que puede ser consecuencia de celos del nifio de tres afos por su hermano
menor tiene que refrenarse. Serd adaptativo que los nifios de esta edad aprecien la
injusticia de ciertos comportamientos y conozcan su capacidad de inhibir tales actos.
Sin esta capacidad humana fundamental, que los observadores decimondnicos llamaban
sentide moral, el nifo no podria socializarse.
La fe en la inevitabilidad de la conciencia se perdié durante los cincuenta afios entre
la Primera Guerra Mundial y ¢l final de nuestra intervencién enVietnam, periodo en que
.los discipulos del conductismo revitalizaron y promovieron la idea de Locke de un nifio
sin prejuicios. En esta época, muchos psicdlogos declaraban que todos los nifes habian
de-'éprender el significado de bueno y malo; y que si no se organizaban adecuadamente
las experiencias ambientales, era posible una persona sin compresién ninguna def bien y
del mal: un.imbécil moral. El diagnéstico psiquidtrico de psicdpata se aplica explicitamen-

» tealas personas que cometen actos de agresion sin que los sucedan sentimientos de

remordimiento o culpabilidad y encierra la posibilidad de unos adultos, ni tocos ni defi-
cientes mentales, desconocedores de que la violacion, la tortura y el asesinate son
malos. Pero, como observaba en £8%6 ef autor inglés James Sulley, todos los nifos, por

ser humanos, tienen que saber que es inmoral-hacer dafic a otro. Este conocimiento noass - -

puede perderse, independientemente de cualesquiera crueldades que el nifo pueda
haber experimentado después. No hace falta ensefiar al nifio que es malo hacer dafo a
otros: esta idea acompana al desarrcllo.

Sin embargo, hacia falta un mecanismo psicoldgico para convertir la aptitud que
encierra la apreciacién del bien y del mal en la capacidad de buena conducta. Para los
tedricos del siglo XIX, representaba este papel la voluntad. Segun William Preyer:

Todos los movimientos musculares del hombre pueden distinguirse, en realidad,
como deliberados e indeliberados, voluntarios e involuntarios... Bl desarrollo de
la voluntad... y el desarrollo de la noluntad... en la inhibicién de movimientos
frecuentemente repetidos ofrece el fundamento de la formacion del caracter.

(1888, pag. 193,)
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La voluntad es la asociacién de la representacién mental de un ébjetivo a la conducta
necesaria para alcanzarlo. La voluntad es activa, deliberada y selectiva y supone una
direccion capaz de escoger entre alternativas. La voluntad era tan esencial para los
autores de fines del siglo XIX y principios def XX que en la ecuacién explicativa se le
daba a veces un puesto igual e independiente de la herencia y el medio. £l autor de un
populfar texto de psicologia infantil daba a entender que la voluntad es un Organo espe-
cial que todo nifio posee en grado suficiente para cponerse a la influencia de la biclogia
y de la familia o reforzarla (Forbush, 1915).

Asi, pues, durante el primer decenio de este siglo se entendia el caricter del nifo
dentro de un marco absolutista La disposicion a adoptar un conjunte uniforme de
buenas acciones arraigaba en la biologia y en las experiencias universales y se realizaba
por una voluntad auténoma. Pero, sorprendentemente, hacia 1920, esta idea se habia
desvanecido. El pragmatismo, el relativismo moral y 1a teorfa del condicionamiento ha-
bfan provocado una alteracién profunda en la explicacidn de la postura ética del nifio.
Los nuevos tedricos subrayaron la experiencia interactiva dentro de la familia, sustituye-
ron el libre albedrio por los motivos y los habitos y se preocuparon por las diferencias
individuales de adaptacién infantil.

El énfasis sobre la experiencia social como origen de importantes cualidades psico-

~logicas afectd a las teorfas sobre la creacidn de normas. Los manuales de psicolagia

infantil escritos poco antes de la Primera Guerra Mundial comenzaron a medufar el
anterior énfasis sobre la maduracién de cierto sentido moral, concediendo mas fuerza,

" aunque todavia no un poder total,a las experiencias particulares con los aduitos. Gabriel

Compayré, rector de la Universidad de Lyon y autor de un grueso volumen sobre el nifio
pequefio, SOStenfa'qué, si bien la imitacion, aptitud heredada, era el fundamento de |a
sociaiizacién de los valores, sen los adultos conlos que trata el nifio quienes determinan
qué reacciones imitara y adquirird. Compayré rechazaba la creencia en el sentido moral
innato y aseguraba que la moral se adquiere paulatinamente, siendo catalizadores nece-

sarios el placer y el dolor.
He aquf por qué no es un anacronismo pensar, desde |a cuna, en la responsabi-

lidad, en las obligacicnes'morales-querpesardn untdia sobre aquella cabecita del
nifio, sonriente ahora en su inocencia inconsciente, cuyas ideas y sentimientos
no son més que el reflejo de los de sus padres; asi como su mejilia izquierda o su
mejilla derecha, cuando acaba de mamar, como el lado de un melocotén dora-
do por el sol, permanece roja unos instantes, calentada por el contacto del seno
materno que le alimenta y contra el cual se oprimia un momento antes, (1920,
1893, pag. 396.)

Con la difusién de la teoria pavloviana a fines de la Primera Guerra Mundial, la moral
infantil llegaba apenas a ser otro hdbito que pudiera no aparecer, de no disponerse
adecuadamente las condiciones:“A menos que a la conducta de un nifo se incorpeoren
paulatinamente muchisimos sistemas de habitos, no podra esperarse que obre con alte
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grado de juicio y libertad... La conducta moral.... no es un tendencia innata..., sino un
subproducto de la vida social”. (Chave, 1937, pag. 164.)

A mediados del tercer decenio, la doctrina del relativismo moral habia penetrado
tan profundamente en la ensefianza estadounidense que en los articulos del fourna! of
the National Educational Association se legitimaba Ja confusién de los maestros sobre los
rasgos de caracter que habrian de estimular. Los escritos tipicos de este periodo se
preguntaban:*;Cémo sabré el maestro qué habitos deben formarse los nifies? ;Cémo
conocerd la relativa importancia de estos habitos? ;Cémo sabra si se estin haciendo
progreses en el desarrollo de estos habitos?”. Se decla a los maestros que consultasen
los repertorios de rasgos de cardcter escritos por los expertos, como si pudiese
obtenerse crientacion pedagogica en este terreno de la misma manera que se consigue
en geografia e historia,

Con la Segunda Guerra Mundial, se arrié el estandarte del relativismo moral. Ef nifio
mejor era e educado para cumplir con las propias exigencias ambientales de lograr
éxito. escolar, profesional y social y, sobre todo, libertad para realizar su especial con-
junto de motivos y talentos, La creencia en un conjunto esencial de directrices morales

- uniformes que todo nific tenfa disposicion a practicar habia pasado de moda irremedia-

blemente, puesto que todas las normas morzales y Ja disposicién a obrar moralmente se
adquirfan a través de una cuidadosa dosificacién de castigos y recompensas.
Asi, pues, pasado medio siglo desde la Primera Guerra Mundial, podia escribir Quine

-en un ensayo sobre los valores morales:"En lenguaje, como en moral, la uniformidad se

_consigue mediante la instruccién” (1981, pag. 61):y “Es dificil seleccionar un solo rasgo

distintive de los valores morales, aparte de la vaguedad de ser en cierto modo

irreduciblemente sociales™ (pag. 58).

/

l.a coherencia entre las creencias y los hechos

Ademis del castigo, la desaprobacién y la capacidad de sentir empatia, de reconocer las
desviaciones de las normas y de proyectar consecuencias ideales, otros dos mecanis-
mos, que obran posterformente en el desarrollo, intervienen en la adquisicién y conser-
vacién de las normas. Uno de ellos es la necesidad de coherencia cognitiva catre las
creencias, los actos y las exigencias advertidas de la realidad. El segundo es la identifica-
cién con otros.

Durante los afios justo antes de la pubertad —el periodo de desarrolio que Piaget
llamz la fose opercativa concreta—, los nifios se crean normas para juzgar la validez de las
proposiciones, El sentido fundamental de verdadere para ¢l nific de siete afios, asl como
para el adulto, es la coherencia al aplicar a un hecho cierta descripcidn simbdlica: es falso
decir que un arbol es un pastelifio, Pero el grado de coherencia |égica entre proposicio-
nes conexas y la coherencia entre upa creencia y la conducta correspondiente suscitan
también una comprobacién de validez cuyo resultado sefiala la bondad de la creencia. En

el nifio de diez afios.los actos inconsecuentes con fas creencias provocan sentimientos
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de inseguridad, “No ensuciarse la ropa” es una norma para el nifio de tres afios porque
ensuciarla es violacion de una prohibicién aprendida. Pero los nifios de diez afos advier-
ten tener una alternativa que no tienen los de tres, y algunos nifios mayores necesitan
un soporte cognitivo para mantener la norma sobre Ja limpieza, porque no est4 de
acuerdo con otra norma, la de autonomia personal. Algunos nifios encuentran intolera-
ble considerar que tienen miedo al disgusto paterno. Obedecer un mandato paterno
por temor al padre viola una importante norma de papel de edad. Cuando el nifio cree
que tiene una alternativa —aptitud que se presenta antes de los cuatro afos—, surge una
norma nueva: la coherencia entre las creencias y entre las creencias y la conducta.

Si el nifio suele tener limpia la ropa, necesita creer que este hdbito es bueno, El nifio
considera buena la accion, sencillamente, porque tiene que ejecutarla, y esta apreciacién
cumple [a norma de coherencia. i son las exigencias advertidas de la realidad las que
requieren el acto, serd probable que el nifio se invente las razones de su conveniencia. El
nifio va a la escuela, se sienta en el pupitre y esta callado en la biblioteca porque no se
permite la violacién de estas reglas. Se convence al nifio para que crea en la bondad de

* tal conducta aunque no viole nunca estas reglas y, por tanto,no experimente la desapro-
‘bacién del adulto. La mayoria de los nifios de ocho afos consideran buena cualidad la

obediencia a los padres, mientras que muchos adolescentes la consideran de inmadurez.

- La diferencia entre estos dos grupos se debe, en parte, a que los nifos menores no

puéden evitar la postura de obediencia, de manera que la aceptan. Los adolescentes pue-
den evitarla y, por eso, necesitan defenderla. Obligar al nifio a practicar una conducta
determinada es una manera de tentarlo a-estimarla positivamente.,

Ningun principio general predice qué sucedera cuando haya conflicto entre una nor-
ma basada en la necesidad de coherencia entre creencia y conducta y otra norma basa-
da en previas prohibiciones de [a autoridad..Las consecuencias de esta tensién depende-
ran de la accién y del contexto precisos. Después de la pubertad, al aumentar la capacidad
de descubrir discordancias légicas en todo el sistema de creencias, el descubrir incohe-
rencias entre las creencias lleva al nific a obrar sobre los elementos inconsecuentes y
modificarlos. Asi, una funcién del conocimiento es modificar las normas de manera que
concuerden més con lo que se advierte como realidad.

Los primeros fundadores de los kibbutz israelies crefan que era bueno dejar a los
nifios en guarderias, suponiendo que la refacién con el cuidador evitaria tanto un vincu-
lo demasiado estrecho entre madre e hijo como una dependencia excesiva del padre
durante ¢l desarrollo posterior. Dos generaciones después, esta norma se ha debititado,
porque las madres jovenes creen que es bueno un vinculo emotivo més estrecho con
sus hijos, Un fundamento material para esta modificaciéon de la norma fue una pérdida
de categoria de los papeles profesionales de las mujeres en los kibbutz.

Puede haber profundas modificaciones de las normas ya avanzados los afios cuando
la acumulacion de la experiencia se concentra en hechos antes inadvertidos. La mujer
de cuarenta y cinco afios que creia bueno subordinar su independencia y deseos perso- «
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nales a las necesidades de su marido e hijos se ve enfrentada a la invalidacion de esta
idea cuando uno y otros la abandonan el mismo afio, Cuando la realidad hace dificil
mantener las normas del momento, se crean otras. En su escrito autobiografico, jean-
Paul Sartre (1982, 1964) decia que de joven crefa que sus escritos eran moralmente
buenos porque eran de efectos bienhechores para una comunidad angustiada, pero al
perder su fe en esta idea, comprendié que escribia porque no podfa dejar de hacerlo.

El propic entendimiento

De los dos a los seis afios, el nifio se crea un entendimiento de si mismo, cada vez més
expreso,como objeto. Del mismo modo que los conceptos de animal, comida y justicia, el
concepto de si mismo se basa en dos razones complementarias. E! fundamento intrinse-
€O esté compuesto por las cualidades de caracter absoluto, que no derivan ante todo su
sentido de la comparacién con otros. Estas cualidades son el conocimiento consciente
de los sentimientos y las intenciones; el sentido de pertenecer a ciertas categorias
étnicas, religiosas, raciales, de edad y sexuales; y caracteristicas fisicas como el color del
cabello y de los ojos. La comprensidn: “Soy un nifio chicano, catélico, de diez afios, de
ojos castaios, feliz”, encierra seis dimensiones de éstas.

Los primeros signos de conciencia aparecen a la vez que la apreciacidon de las nor-
mas. Uno de estos signos es la direccidn activa de otros. E! nifio pone un teléfono de

juguete al oido de la madre, indica querer que le cambie la silla, pide ayuda para un

“problema o pide a la madre que haga un sonido gracioso. Estas instrucciones a los

adultos no se dirigen a lograr un objéetivo material ~el nifio no quiere un pastel ni un
jug'uete—. sino que su objetivo parece ser simplemente influir la conducta del adulto.
Como el nifio no dictaria estos mandatos si no creyese que el padre obedecerd, supo-
nemos que el nifio tiene la expectativa de su cagfacidad de conseguir un cambio on la
accion del adulto y —como significante~ la apreciacion de su capacidad para alterar la
conducta de otros.

El nifio de dos afios puede reconocer un retrato suyo;y si mirdndose en el espejo se

ve una mancha roja en la nariz (que le ha puesto la madre sin saberlo el nifio), se tocari

la nariz, como sabiendo que la cara reflejada en el espejo es la suya (Lewis y Brooks-
Gunn, 1979).

Cuando el nific empieza a decir predicados, corrientemente después de cumplir los
dos anos, comienza a describir sus actos a la vez que los ejecuta, utilizando a menudo
pronombres como yo, mi o mio, para referirse a si mismo. El nifio dice “Arriba” cuando
sube a una sifla;"Fuera”, cuando sale;*Arreglo”, cuando trata de recomponer una torro

de cubos caidos; o “Mary, cocinera”, cuando va a la cocina. Como es mis probable que el

- nifio describa sus propias actividades que la misma conducta de otros, suponemos que

ha llegado a preocuparse de sus actos.Varios meses antes, cuando el nifio estaba empe-
zando a hablar, podia nombrar los objetos de las palabras que acababa de dominar,

.como si comprender que conocia el nombre de un juguete Jo animase tanto que hubie-
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se de proferir la esponténea expresion. La comprension del nifio de dos afios es que se
ha hecho consciente de su capacidad de actuar, de influir a otros y de cumplir sus
propias normas. Son éstas unas experiencias tan estimulantes que describe sus actos a
la vez que los ejecuta. Quiza no sea coincidencia que los nifios sordos que estan apren-
diendo el lenguaje de sefales estadounidense comicncen a hacer seiales que se refieren

a si mismos a la misma edad que los nifios normales comienzan a describir sus actos

- {Petitto, 1983). Esta notable coincidencia temporal indica la maduracién de una aptitud

que permite &l conocimiento consciente del propio ser como entidad.

Hacia los tres arios, el sentido de si mismo ha llegado a extenderse hasta compren-
der un sentido de posesidn. Ofrece un 'ejemplo de esta caracteristica la siguiente
interaccidon entre dos nifios de tres afos que eran totalmente desconocidos. En cuatro
ocasiones distintas, durante los veinte primeros minutos de una sesion de juego, el nifio
B quitd al nifio A un juguete en el territorio de éste. El nifio A no hizo nada ninguna de
las cuatro veces: no protestd, ni llord, ni se quejé, ni se 'vengé. ni se retird a buscar ayuda
de su madre. Pero pocos minutos después de la cuarta vez atravesé, prudentemente, la
habitacién, cogié un juguete con el que el nifio B habia estado jugando antes, pero
acababa de dejar, y se lo volvio a ilevar a su territorio. Varios minutos después, el nifio A
estaba jugando con un carro y fue a quitdrselo el nifio B, pero entonces lo agarro con
fuerza y consiguié que no se o quitase.

Tenemos que explicar primero porqué el nifio A cogid el juguete que el ninc 8 habia
dejado; y, fo que tiene la misma importancia, por qué el nifo A se resistio al nifio B la

" quinta vez, cuando no habia hecho nada las cuatro primeras. La mayoria de las veces,

la mejor prediccion de una accidn futura es la anterior conducta en |2 misma situacion,
Pero estaregla no sirve siempre. El motivo de la reaccion de resistencia del nifio A tiene
que ser interno, porque a situacién externa no se habia modificado en nada. ;Qué es lo
que habia cambiado como consecuencia de las cuatro pérdidas anteriores de juguetes?
La contestacion exige cierta idea de un sentido de la posesién: el sentimiento de que se
tiene el dominio sobre ciertos objetos y. el acceso a ellos, aunque el nifo pueda haberse
encontrado con esos objetos por primera vez. Cuando este sentido de posesion es
negado cuando se la arrebata y se pierdesto que provoca inseguridad. Una reaccién a la
inseguridad es tratar de reafirmar el sentido de posesion; de ahi, que el nifio se oponga
a que le quiten maés juguetes y trate de recuperarlos con el fin de demostrar que puede
conservar la posesion, Estas explicaciones suponen la existencia de un ser que puede
poseer objetos y conservar el dominio sobre ellos.

Esta primera fase en la aparicion del sentido de sf mismo se compone esencialmente
de un conocimiento consciente de intenciones, sentimientos y normas y de la capacidad de
alcanzar un objetivo. Una segunda fase diferente del propio entendimiento adquiere
importancia unos afos después,y es consecuencia de comparar [a propia estimacidn en
relacién con otros, especialmente otros nifios. Entonces, ef pino se atribuye un tugar en
una dimension psicoldgica o fisica que refleja un entendimiento del grado en que posee
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esa cualidad en relacién con otros nifios. Con la misma confianza con que una nifia dira

w que un perro es Mas grande que una mosca, dird que ella es mas amable que su herma-
no, pero no tan buena como su hermana. Algunas cualidades comparadas, como la inte-

ERE ‘ ligencia, podréin entenderse finalmente como absolutas. Ef adulto puede clasificarse como
inteligente y valiente en sentido absoluto, aunque antes esta clasificacion se hubicse

basado-en la comparacién con otros. La creencia de que un conjunto de cualidades

== - - - - comparadas y abselutas forma parte-del propic [ser] se adquiere a través de varios me-
canismos:inferencias basadas en las consecuencias regulares de los propios actos, com-

parar las cualidades propias con las de otros y la identificacién, Trataré ahora de la iden-
3 ' tificacion como mecanismo que tene consecuencias para fa adquisicién de normas.

La identificacién

A los cuatro aiios, los nifios tienen una apreciacion inconsciente de algunas cualidades
i ‘ psicolégicas ‘suyas y comienza la identificacion con la creencia de que les pertenecen
algunas cualidades distintivas de otra persoha,que puede ser un padre, hermano, parien-
te, amigo o incluso un personaje ficticio; El nifio se da cuenta de que su padre y é! ticnen
el mismo apellido y el mismo cabello rojo claro y los parientes fe dicen que éf y su pa-
dre tienen la misma risa cilida y cordial.Con el tiempo, el nifio llega a creer que se parece
al padre en cosas distintivas. Da un pase mds y cree que debe tener otras cualidades
psicolégicas propias del padre, aunque no ténga pruebas reales. Esta inferencia tan deci-

' ‘.‘F? -~ siva para las consecuencias de fa identificacidn, es ejemplo de la tendencia humana uni-
' r

B U

veljséj a suponer que, si dos objetos comparten unas cualidades, quiza compartan otras
que no se han observado directamente.

Cuando la creencia en el parecido psicoldgico con otro se asocia a la experiencia de
Una emecion vicaria que parece adecuada al modelo, se dice que el nifio ha estableci-
./~ do unaidentificacion. La nifia que se identifica con sumadre, a la que considera inteligente,
! experimentard ef orgullo que podria tener si tuviese prueba real de su propia capacidad,
basada en su propio éxito. En cambio, se sentird avergonzada Iz nifia que crea tener la
inconveniente cualidad de fa insinceridad propia de su padre. En estos ejemplos, el esta-

- do emotivo del nifio es mis propio del padre que suyo. 7
Un grupo de nifios preadolescentes que, o tenian problemas escolares graves, o eran
rechazados por la mayoria de sus comparieros de clase, negaban poseer estas cualidades
cuando se les preguntaba directamente, por saber que estas caracteristicas son incon-
1 venientes. Sin embargo, al ver estos nifios una pelicula que describia una disputa entre
un chico al que se habia calificado como popular (o escolarmente competente) y otro

calificado como impopular (o escolarmente incompetente), mostraron mas interés

empitico y emotivo por el nifio de la pelicula que tenia estas caracteristicas inconve-
nientes (Kagan y otros, | 982).

La identificacion y la adquisicion de normas. El nifio suele clasificar como bueno un
modele que efrece caracteristicas convenientes —como fa protectividad, amabilidad,

| 134



FRRETTNREE AP LRSS o ERR A SERER SET C- 7 A TS T

I L

competencia y fuerza—y quiere establecer o reforzar la identificacion con esa persona.
Una tictica es aumentar el parecido con el modelo adoptando sus normas, mecanismo
que es naturalisimo en cuanto a las normas no sujetas habitualmente a sanciones direc-
tas. Considérese a un nific que oiga decir enfiticamente a su admiradc padre "Resiste
siempre a un camorrista” o “Nunca des dinero a un extrafio”, Ambas normas podrian
ser aceptadas por convencer al nifo de que se parece al modelo emulado, no porque
tema castigo por su violacién. La atractividad del modelo presta capacidad de convic-
cion a |a norma, del mismo modo que una etiquéta de la avenida de Madison transfiere
atractivo a una clase particular de esquis.

Como ocurre con las normas establecidas inicialmente por fa aprobacién o la desapro-
bacidn del adulto, las normas adoptadas por identificacién pueden transferirse después
a padrinos mds abstractos. £l nific pequefio puede adquirir la norma de amabilidad por
identificacién con su padre y, en la adolescencia, extender este papei a norma que con-
sidere inmoral toda manera de dar muerte. La facilidad con que ocurra esta forma de
transferencia dependera de la relacidn del nifio con el modelo y su admiracion por él.
Con el desarrollo, todos los modelos pierden algo de encanto. Y una norma puede
debilitarse cuando los modelos se resquebrajan. Un joven estudiante catélico del Su-
roeste rural, que habia sido profundamente religioso desde su primera infancia, empezo

~a dudar de su fe después de haber asistido a misa durante nueve meses en una gran
ciudad de! Noreste, viendo a los curas tan indiferentes y desinteresados que, por tanto,

violaban sus normas de religiosidad.

La identificacion y los normas de papel sexual. Cuando los nifos llegan a reconocer las
categorias de edad, $exo y étnica a que pertenecen —en parte, COMO consecuencia de
una identificacién—, creen QUe deben hacer corresponder sus cualidades con la catego-
ria adecuada. Si un objeto es miembro de una categoria, debe tener todas las caracteris-
ticas de esa categoria. 5i no las tiene, se producen sentimientos de inquietud. El nifio
cree que lo cierto sobre mi es bueno para mi. Asi, pues, un nifio cree: “Si los hombres
no lloran, y yo soy un hombre, yo no debo llorar”. De modo semejante, experimentari
inseguridad la nifia que no se comporte de acuerdo con su definicién de lo femenino.

Muchas®cualidades que componen las normas sobre lo masculino y lo femenino se
comunican al nifip directamente, pero es probable que muchas sean inventadas. Carol
Gilligan {1982) dice que, para las mujeres, las relaciones de apoyo tienen prioridad sobre
las definiciones por jerarquia o fuerza La mayoria de las culturas suponen que la agre-
sidn y la dominacién resultan mis faciles a los hombres que a las mujeres, y hasta los
nifios de cuatro afos concuerdan con esta caracterizacion de los sexos (Maccoby, 1980,
Es posible que, por asociarse exclusivamente a las mujeres el embarazo y el cuidado del
nifio, estados protectivos y defensivos de Ia vida, se imaginen todos los nifcs que el
interéds por los sentimientos y el bienestar de otros es esencial a la femineidad y que
hacer dafic y traicionar la confianza de otro son violaciones mas graves de la norma

. tobra la femineidad que da ia norma <obre la masculinidad. Hume empled una variedad
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de este argumento para explicar las diferencias sexuales de modestia y freno a fa licen-
<ia, afirmando que, si la valentfa es la norma fundamantal para fos hombres, ia evitacion
de la desaprobacién social es la norma mis apremiante para las mujeres.

Toda clase de actividad humana puede ser sometida a relacién con la norma que
prescribe la conducta de papel sexual culturalmente apropiada, Incluso ef trabajo esco-
lar puede caer dentro de esta esfera. Entre los maestros de los cursos primarios en las

--escuelas estadounidenses, la mayoria son mujeres, por lo cual los nifios pequenos pue-

den concluir que los objetos y los actos asociados a la escuela son més femeninos que
masculinos. Se ensefié a nifios de segundo curso de una pequefia ciudad dei Cercano
Oeste a titular con la palabra sin sentido dep objetos evidentemente masculinos y con
la palabra sin sentido rov, objetos evidentemente femeninos. Cuande los nifios habian
aprendido a aplicar rdpida y correctamente estas palabras a grabados de ropas masculi-
nas y femeninas, bates de beisbol y lipices de labios, se les mostraron grabados de
objetos que aparecen normalmente en fas aulas escolares. La mayoria, tanto de los nifios
como de las nifias, aplicaron el femenino rov a los grabados de una pizarra, un libro, una
pagina de aritmética y un retrato de un nifio ¥ una nifa sentados en un pupitre, mientras
que designaron con el masculino dep un barco y una carta de navegacién (Kagan, 1964).

Las normas sobre el papel de la edad. Los nifios de tres afios han adquirido ya cierta
idea sobre la cualidades propias de diferentes edades. Se mostré a niftos de cuatro afos

~ dibujos de escenas, pidiéndoles que indicasen qué sentiria una persona que figuraba en
-ellos. Los nifios daban su contestacidn sefialando una de oche caras esquermaticas ¢on

las que se habia querido expresar enfado o ira, tristeza, susto o contento. En una escena,
una persona habia quitado una pala a un infante, un nifio o un adulto. Una segunda
escena mostraba 2 un infante, un nifio © un adulto en medio de un gran charco. Mis de
tres cuartas partes de [os nifios dijeron que un infante se sentiria triste en estas situa-
ciones pero que ef adulto estaria foco (Lusk, 1978).

Los nifios de cuatro anos clasifican al infante como vulnerable a la ansiedad, la penay
la impotencia. En cambio, consideran a los adultos como agentes vigorosos que, ante |a
amenaza, reaccionan mis irritados que asustados. Un motivo por el cual fos nifios quie-
ren avanzar hacia {a madurez es que les resulta atractivo el papel del adulro.

Asf, hacia los tres afios, los nifios conocen Jas categorias de edades de infante, nifo
y adulto, reconociendo, ademas, que es bueno comportarse de modos propios a la cdad
mayor..De ahi que el nific desee adoptar las normas que los adultos quieren ver socia-
lizadas. Servird de ilustracidn una anécdota: una nifa de tres afios seguia usando chupete
y se le pedia regularmente que lo abandonase por ser impropio. Un mes antes e cum-
plir fos tres afios, dijo a su madre “El dfa de mi cumpleaiios echaré el chupete a la
basura”. La madre olvidé esta promesa de la nifia, que, por la mafiana de su cumpleaiios,
la Ifamé a su habitacién v, sefialando a |a papelera, dijo orgullosamente: “Mira”. En el
fondo de la papelcra estaba ef chupete. Los nifios de tres afios aprecian los diferentes

papnine da adad, acriman inronveniente el papel de fa edad menar y preden proyectar
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conscientemente adoptar la conducta definitoria del papel mds maduro. Ademds, cum-
U plir la norma de un papel de edad se asocia a un estado afectivo agradable. La misma
nifia, que habfa sido castigada antes por ensuciar con sus heces el cuarto de bafo, dijo a
su madre el dia siguiente: “Estoy triste y contenta. Estoy triste porque he ensuciado.Y
estoy contenta porque no lo volveré a hacer”.
La cualidad imperativa de cualquier norma puede basarse en mas de un miecanismo,

Por ejemplo, la norma de la amabilidad puede basarse en la identificacion, en la aproba-
cién de la autoridad y en la empatia por otro. Los tres mecanismos obran a los siete
afios de edad y su equilibrio depende de las condiciones culturales. La razén para distin-
guir entre los origenes de una norma es la probabilidad de que la emocién causada por
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una transgresion, asi como su resistencia al cambio, dependan de su origen y de las
fuerzas que la apoyen en el momento. Las sanciones del adulto y la identificacién con él

Sl s

son formativas durante los diez primeros afios. La aprobacion de los iguales empieza a
ganar importancia durante la preadolescencia. A fines de la adolescencia y durante la

i

madurez, cuando ya han aparecido las operaciones formales, se desataca ia coherencia
‘logica entre fas normas y las realidades de fa experiencia. Los adultos de la sociedad
occidental pueden desconocer con mis facilidad una norma basada sélo en la aproba-
cion sccial porque dan mds valor a la conciencia particular independiente. Las normas
- basadas en la identificacion son mis dificiles de alterar, especialmente las que proceden
de la pertenencia a categorias de sexo, edad, ciase o raza. Sin embargo, ia conciencia
@% .= naciente entre las mujeres de Estados Unidos y Europa Occidental durante el decenio
pasado ha tenido efectos importantisimos sobre las normas actuales del papel sexual.
Asi, pues, todas las normas estan en peligro: ninguna tiene su permanencia asegurada.

AN CLIY AT L L A

L]

L.as normas, como origen de motivos

Las normas son una causa importante de los moviles, porque el nifio quiere cerciorarse
de su bondad moral. Los hechos que informan al nific de haber cumplido una norma se
convierten en objetivos que alcanzar. Bl nifio que cree bueno ser obediente tiene el
moévil de obedecer a sus padres. El nifio quexree buereazrer intcligemte ticne ol deseo
de conseguir altas graduaciones. Asl, para algunos nifos y adolescentes, el deseo de
obtener una sefial de ser estimados por los padres se basa en |a creencia de deber ser
amados. La experiencia que se busca no esta encerrada en ninglin acto paterno o expe-
riencia sensorial particulares, pues un beso, una sonrisa, un regalo © ef permiso para ir al
cine podrian satisfacer el motive, Entre los inuit, por ejemplo, es corriente meterse con
los nifios pequefios, y los nifios esquimales de cinco afios quieren que los importunen
por considerar que esta forma de atencién del adulto refleja su importancia dentro de
la familia,

Como todas las personas tienen el movil de confirmar una propia estimacién moral-
mente positiva, tratan de encontrar signos de defecto morai en las que tienen el poder

i
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de conceder los premios esperados, pero no los han concedido. Ef descubrimiento de
una tacha moral en otro facilita al individuo depreciar los objetivos que han sido dificiles
de alcanzar. La persona que no pueda satisfacer un motivo al que considera muy virtuo-
so tratard de sustituir el objetivo inasequible por otro mis asequible, que, adems, de-
precie el fallido. Por ejemplo, podemos interpretar la antigua afirmacién hebrea de los
valores de moral y sabiduria, frente a los de riqueza y de poder secular, como solucion

- Ideolégica al fuerte contraste entre su pobre vida de ndémadas y las ventajas materiales

de sus dos vecinos, los egipcios y los mesopotamios.Asi, algunos méviles humanos son,
en parte, una empresa moral que, en cuanto tal, ofrecen una manera de comprender la
variable jerarquia de los motivos de una persona.

-Muchos fildsofos occidentales interesados por las causas de la accién final han reco-
nocido que el hedonismo pierde a menudo frente a la moral y han tratado de resolver
de muchas maneras esta paradoja aparente. John Stuart Mill creia que los placeres del
espiritu eran mejores que los placeres de los sentidos. Los utilitaristas glosaban este
problema haciendo que la felicidad fuese lo que decidiese cada individuo, con lo que
implicitamente se permitia creer a los lectores acriticos que e! placer sensorial es el
fundamento de toda felicidad. _

Freud resolvié este problema concediendo la primacia a los motivos derivados del
eflo, que creia de origen bioldgico. Los motivos relacionados con las normas se conside-
raban mds inhibitorios que iniciativos de la conducta final y se atribuian al superyo. La

--combinacién entre el materialismo y Iz teoria evolucionista darwiniana, que dominé el

pensamiento de fines del siglo XIX, hizo razonable fa afirmacién de que, por tener los
motivos humanos base filogenética, deben clasificarse segan la calidad y la intensidad del
afecto. La sexualidad y fa aé'resividad son dos clases dc conducta final que cumplen
claramente con estos criterios. El fallo posible defa reoria de Freud era creer que los
placeres sensoriales debidos a la satisfaccion del hambre y de la sexualidad tienen prio-
ridad natural sobre €l deseo de considerarse buenos. Pero estos dos objetivos no nece-
sitan ser opuestos,y no lo son cuando el placer sensorial forma parte de la definicién de
virtud de una comunidad, como ocurre ‘con muchos estadounidenses modernos. Los
deseos de placer sensorial y de enterderse comalittno sondwplementarios, tienen
ralces en {a biologla y aparecen al principio del desarrollo.

La violacidn de las normas

la cualidad de la experiencia emotiva que sigue 2 una conducta incoherente con una
norma estd influida al menos por dos factores. El primero es si e} nifio cree que otras
personas conocen la violacion o sabran de ella. £l segundo es la creencia en fa responsa-
bilidad personal por la violacion: después de haber cometido un acto malo que ha dafia-
do a otro, jqué libertad cree que tuvo el agente? Las combinaciones de estos des factores

producen cuatro resultados de diferente cualidad experimental. El agente siente lo que
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en inglés lamamos culpobilidad (guilt) cuando entiende que habia una posible eleccién
entre actos y cree que nadie sabe de la violacién (el nifio extiende su hostilidad al
padre). El actor que cree no haber tenido eleccion y que otros conocen la violacién
{cuando ef nifio hace que accidentalmente otro tropiece), es probable que sienta verglien-
za, El actor que no vea eleccion y sepa que nadie conoce la violacion (el nifio que suefia

“'con matar a'un padre) és probable que sienta ansiedad. Por tltimo, quien cree que tenfa
- eleccion y que otros conocen la viclacion (el nifio que estropea a propésito la comida

familiar) siente una combinacién de vergiienza y culpabilidad.

No sirve de nada discutir sobre los nombres precisos que se den a estos estados
emotivos. Los psicologos, como Hobbes decia de Aristoteles, confunden a menudo el
estudio del sentido de las palabras con el estudio de las cosas que las palabras represen-
tan. Las palabras no hacen sino inducirnos a creer que hemos explicado algo. Lo impor-

tante es que son distintas las experiencias emotivas que se derivan de estas condiciones. ’

Los nifios tienen normas que saben éompartidas por otros antes de comprender que
tienen dominio sobre los actos correspondientes y que son responsables por ellos. De
ahi,que normalmente la vergiienza preceda al sentimiento de culpabilidad en el desarro-
llo. Pero, hacia los cuatro afios, los nifios aprecian que tienen cierta capacidad de elegir
entre muchos actos.

Con este reconocimiento coincide la aparicion de |a propia inculpacion. Una nifia de
tres anos Y medio que viaja en coche con su madre pierde un globo, que se escapa por
la ventana, La madre ofrece parar el coche y volver para buscarlo. Y la nina la sorprende

" reconociendo que lo ba perdido por negligencia y, por tanto, no es preciso rehacer e

camino, De todos modos, [a madre vuelve y la nifta se muestra alborozada cuando
encuentran el globo. Una nifia de dos afios habria berreado hasta volver a tencr ¢f globo
bien sujeto en el pufio. -

Las sociedades difieren también por el grado en que sus miembros creen tener
eleccién en situaciones éticas. En las pequeiias comunidades, donde todos los aldeanos
comparten los mismos valores, y casi todos conocerdn antes de veinticuatro horas la
mayoria de las transgresiones; puede ser mis frecuente |3 verglienza que en las grandes
zonas- urbanas, ‘donde muchas transgresiones son ocultas. Un adulto que-vivia'en una
comunidad de kipsiguis al oeste de Kenya dijo a un entrevistador (yue fe plunteaba
dilemas morales): “Cuando uno oye a alguien hablar de éi, diciendo ‘gpor qué lo habra
hecho!’, su corazén se sobresalta... Una persona no se da cuenta de que algo estd mal
hasta que otros lo han visto hacerlo” (Harkness, Edwards y Super, 1981, pag. 602). La
mayoria de los padres estadounidenses creen que Jos nifos deben llegar a comprender
que son responsables de sus actos, de manera que el nifo mayor adhiera a las normas
cuando no estén presentes los miembros de la familia haciendo de freno. De ahi, que
estos padres den a los nifios mds oportunidades de eleccién que los de aldeas agricolas
de subsistencia.

Todos los adultos son capaces de experimentar tanto la autocensura particular como
el sentimiento que acompana a la prevision de la critica de otrds$ pero, segun las socieda-
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des, es diferente el equilibrio entre estas dos bases distintas para adherir a las normas
particulares y a las comunitarias. Es probable que los motivos de estas diferencias sean
variados y complejos. La diversidad de valores es un factor importante. Para que sea
eficaz la previsién del rechazo social por Ia violacién de una norma, tiene que haber un
consenso sobre los valores fundamentales entre la mayoria de las personas conocidas.
La extraordinaria heterogeneidad de los valores entre los grupos étnicos, religiosos y
de ‘clase en Estados Unidos y Europa asegura que cada persona puede esperar la des-
aprobacién de sus valores por parte de algunos un diz tras owro. En consecuencia, cada
uno tiene que contar con su ética personal. La decisién de no mentir 2 una persona
amada, de no robar a un amigo o de no olvidar a un padre enfermo, a pesar de las tenta-
ciones en contra, es probable que se deba al deseo de evitar los sentimientos de
autocensura

En otras sociedades —en Japén, por ejemplo—, una causa importante de inhibicion
de las mismas tentaciones es la prevision de fa critica y del rechazo social por parte de
aquellos con los que se quiere mantener una relacién estrecha durante mucho tiempo.

_ Como he sefialado, los padres japoneses estimulan el estado de interdependencia psico-

légica en sus hijos y les dicen que, al violar una norma, pondran en peligro la relacién
-con la familia y con otras personas fuera de ella. Se espera que los nifios japoneses se
preocupen de no enfadar a nadie, porque ¢l principio orientador de la interaccion social
es evitar los roces y la hostilidad y mantener unas relaciones armoniosas. Cicerdn con-
‘sideraba también peligrosa ia conciencia separada totalmente de las opiniones de los
demds. “l.a grandeza de alma —escribia—, disociada de la compadia de los hombres, se
convierte en una especie de tosca ferocidad”, Espinoza consideraba mas libre a quien

-vive de acuerdo con las leyes civiles de su sociedad que 2 quien “sélo se obedece a si

mismo” {citado en Wolfson, 1962, pig. 260). Perd’a muchos nifios estadounidenses se
dice que ellos solos tienen que decidir, mediante reflexidn, lo que esti bieny lo que esta
mal. El nifio no debe temer el rechazo social por sostener una norma impopular, pues
cada persona debe hacer lo que crea justo, Esta creencia no se limita a la familia de clase
media. Una madre que dejé fa escuela en el décimo curso, y que vivia Unicamente de la
asistencia poblica con sus dos hijas,decla a un entrevistador sobre sus deseos para la que
tenfa tres afos: *No quiero que se arrugué ante nadie. Ella tiene que decidir por si
misma lo que quiera hacer, no porque nadie quiera que lo haga™.

No sorprenderd que la continua sujecion a uno de estos dos regimenes cree adultos
en quienes tenga un caricter diferente su previsién de la culpabilidad, Ja verglienza y la
ansiedad por transgredir norimas. L.a moderna celebracién de Iz conciencia particitlar,
inmunizada contra toda opinién social, parece ser un hecho histdrico, no una visién
profunda de la naturaleza humana ni el enunciado de lo que deba ser un bien sagrado
universal,

Durante los tres dltimos siglos puede haber ocurrida un cambic de ideas conscien-
ey en torno de las normas sobre los descos do sexvalidad, peder, agresién, fama y

140

301



riqueza. Los puritanos de los sigios XVil y XvIll sufrian las mismas tentaciones de los
‘ @ deseos que provocan a fos modernos adultos estadounidenses; pero entre los purita-
' nos, la norma exigia la inhibicién de una lucha excesiva por estas recompensas. Se espe-
raba que ningin adulto ganase demasiadza riqueza, buscase excesivo reconocimiento, ni
satisficiese siempre sus antojos sexuales. En consecuencia, cada persona, a través de la
* abnegacién, podia asegurarse de su valor, Més llanamente, el adulto al que tentase, pero
" omm e e rechazase, el comienzo de una relacién sexual con un compafiero dispuesto podia expe-
' rimentar un sentido temporal de virtud por ese acto de templanza. Es mas dificil que un
adulto de Estados Unidos moderno se precie de este dominio de si mismo, porque la
cultura estima el maximo placer.

Cada persona necesita creer que tiene valor moral. El puritano, simplemente con la
templanza —el freno al deseo excesivo~ y fa prudencia, podfa satisfacer en parte esta
exigencia. Pero obsérvese que la inhibicidn de un deseo no necesita de la ayuda de fa
suerte ni de otras personas. Todas las personas tienen Ja capacidad de cerciorarse de
que son buenas. Por emplear la exprésion de Emerson, uno confia en si mismo.

Al adulto occidental contemporaneo resulta mis dificil alabarse por no ceder a las
tentaciones. De hecho, en Estados Unidos es probable que se burlen de uno los amigos
por la excesiva renuncia. Sin embargo, el adulto moderno no esti exento de la carga de

H . ~ofrecerse asimismo un reconocimiento de su valor. Entre los criterios de la vida buena,
? estdn una profesién de categoria, una elevada remuneracion y una satisfactoria relacién
;E - -~ amorosa Pero el hombre medio no puede zlcanzar estos objetivos simplemente que-
. “ viéndolos. Todos fos adultos estin obligados a depender mds que el tipico puritano de los

amigos, de |a benevolencia de la autoridad y de la suerte para poder convencerse de su

bondad. . .
La emocién que se produce cuando unapersona resiste a la tentacién de violar una

i g
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3 k4 norma —quizd, murmurar maliciosamente de otro— se caracteriza por la tensidn y el

AL

conflicto. Estos sentimientos han de contrastarse con la emocion que se asocia a la

desesperada necesidad de la calificacién superior en una carrera o en un ascenso, no

teniendo la seguridad de poder conseguirla Esta emocion, que se califica mejor de onsie-

- s dad, ocurre cuando no se dominan los hechos que pueden causar malesear o no se
~ puede asegurar la reconfortante satisfaccién de los deseos. No digo que el talante puri-

tano del conflicto sea mejor ni mas maduro que el talante moderno de la ansiedad. Sélo

okt b ik bl Ak

i observo que las circunstancias histéricas pueden influir sobre los estados sensibles pre-
- dominantes en torno de la adhesion a las normas,

La sociedad occidental moderna ha llegado a tolerar cada vez mds [a violacion de
normas importantes. Esta condicidn, que Heva al joven y al adulto a concluir que nadie
desaprabard muches actos disminuye la probabilidad de [a verglienza. Pero nuestra so-
ciedad afirma también, cada vez con mis freciencia, que los individuos no son responsa-
bles de muchos actos suyos. Se concede capacidad causal a Jas condiciones sociales. Asi,
se culpa a veces del homicidic. del vandalismo. del fracaso escolar e incluso del fraude
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clentifico a los defectos de las instituciones, a la pobreza y ias circunstancias de la socie-
dad, no a la falta de esfuerzo, voluntad ni interés del individuo.

Una comision nombrada por ei decano de la Escuela de Medicina de Harvard para
investigar a un joven cientifico que admitié haberse inventado algunos de sus resultados
decfa en su informe: '

La falta de honradez en la investigacién cientifica se deriva de las interacciones

~-+ - - entre-el individuo y el-medio... Un factor que puede predisponer a Ia falsa

conducta pareceria ser un deso intenso de éxito... Los factores relacionados
con el medio son mas susceptibles de modificaciones que la personalidad y las
fuerzas de propia induccién. Por consiguiente, esta Comision cree que las medi-
das preventivas de mis probable eficacia serdn las dirigidas a las circunstancias y
a las précticas del laboratorio que estimulen la mala conducta de algunas perso-
nas. (Harvard University Gazette, 29 enero 1982, pag. 12.)
A medida que las explicaciones de la conducta amoral pasan parte de la carga de la
responsabilidad de la persona a un vago conjunto de condiciones externas, se vician Jas
consecuencias emotivas de la transgresién y, como observibamos antes, las normas de

principio se convierten en convenciones.

- La estimacién de la moral infantil

A las tentativas de los filésofos de definir la moralidad de un acto han acompanado en

este"-éiglo los empefios de los psicdlogos de clasificar a los nifios, adolescentes y adultos
como més o menos moFales o de atribuir su juicio moral a las fases de un proceso de
desarrolio que va de menos 4 més madurez. El espiritu pragmatico que domina la psico-
logia del siglo XX inspird después de la Primera Guerra Mundial una tentativa de esti-
rmar la moral del nifio a través de sus actos, Desgraciadamente, las observaciones de
nifos, en especial los famosos experimentos de Hugh Hartshorne y Mark May (1928),
no han descubierto consecuencia en la disposicién a ser fieles a una norma moral a
través de situaciones diversas. Al no poderse llegar a un acuerdo sobre cémo ardenar
las prioridades moraleseerila condustappasd a segundo plano durante unos decenios fa
actividad de medir diferencias de virtud hasta afirmar Lawrence Kohlberg, siguiendo el
énfasis de Piaget sobre las bases cognitivas de la moral, que las Justificaciones de una
decision moral expresadas por una persona pueden y deben ordenarse de menes a mas
maduras (Kohlberg, 1981). La base de este orden es la calidad de fa explicacion dada
ante hipotéticos dilemas morales, atribuyéndose la categoria inferior a las explicaciones
basadas en el miedo al castigo o en la prevision de recompensa, y reservindose la califica-
cicn superior a las explicaciones derivadas de un conjunto coherente de premisas. En
cuanto a la sustancia, se concede a la justicia y al respeto por la vida humana mas
prioridad que a Ja armonia social y se da mas importancia a la armonia social que a la
ansiedad por el castigo, la desaprobacion o el rechazo social (aunque los javeneses consi-
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deran la ansiedad social como una base madura para mostrar respeto a los mayores). La
fe en las ideas de Kohlberg aumentd al hallarse que los adolescentes y los adultos de

los pafses occidentales y de los paises en desarrollo defienden con mis probabilidad que Jos
nifios pequefios una solucidn ética con un conjunto de premisas coherentes que subra-
~ yan la vida y la libertad. Pero esta solucidn al deseo de graduar la moral ha molestado a
fos que quieren saber la relacidh entre las respuestas de un nifté a dilemas morales
e Tmmemme o —hinotéticos y fa base de sus intenciones y de sus actos morales,y que prefieren basar Jas
estimaciones morales en estas cualidades."Quiérese o no —escriba James—, ésta es a
pregunta mds demostrativa que se haya hecho nunca... Contestamos por consenti-
mientos y no consentimientos, no con palabras” (19815, 1980, pagina [ 182). Un nifo de
seis afios al que se le pregunte por qué no debe robar un hombre, dird més probable-
mente que Jo cogerdn y lo castigardn, mientras que un joven de diecisiete arios explica-
ra que, si todos los miembros de la sociedad fuesen ladrones, se perderfa la estabilidad
de la comunidad. Esta diferencia de reaccién verbal tiene interés. Pero no es evidente
que el temor a ser descubiertos constituya el mayor freno al robo entre los nifios de
seis afios ni que los muchachos de diecisiete sean indiferentes a que los cojan.
Emplear las justificaciones verbales como prueba preferida para diagnosticar el nivel
de desarrollo moral de la persona tiene otros problemas embarazosos. Por ejemplo, los
-adultos estadounidenses que no han asistido a la universidad y los adolescentes indios
de clase media alta ofrecen por término medio explicaciones menos maduras de las
; - decisiones morales que los estadounidenses de clase media que han asistido a la univer-
% “ sidad. Este dato tiene la consecuencia antinatural de que los universitarios estadouni-
denses obran en un plano superior de desarrollo moral que los bachilleres (Parikh,
1980,y Colby y otros..i'983). Thomas Jefferson seguramente habria defendide a Kohiberg,
pues escribla que todos los hombres tiengn un agudo sentido moral: “Expéngase un
¢aso moral a un labrador y a un catedritico. Aquél lo resolvera tan bien, y a2 menudo
. mejor que éste, porque no lo han desviado unas normas artificiosas” (citado en Boyd,
1955, pig. 13). '
Una objecidén mds grave a la clasificacién de la madurez moral del nifio es ef supuesto
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tentaciones. No creo que ni los nifios ni los adultes obren en un nivel pardcutar de moral
a través de todas las situaciones éticas (Colby y otros, [983).

[...] Todas las descripciones de cualidades tienen que afadir una explicacion de la
sitvacion, Los nifios de cinco afios explicardn que su falta de disposicidn a robar se debe
al temor del castigo, pero explicardn que el aplazamiento de un placer personal para

poder ayudar a un amigo estd movido por su empatia por algulen necesitado {Eisenberg—
Berg y Hand, 1979). Los bitlogos humanos reconocen gue fa nocién de madurez fisica
es de ;;oco valor tedrico, porque no hay mucha correlacién entre el desarrollo de
dientes, huesos, misculos, cerebro y genitales, Pueden ordenar a los nifios segin &! nivel
de madurez fisica en cada uno de estos sistemas independientemente, pere evitan la

idea de uncociente medio de desarroilo.
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St el objetivo conveniente es ordenar la“madurez moral” de los nifios, la mayoria de
los padres y muchisimos cientfficos inslstirfan en que Iz intencion en una situacién de
conflicto moral es una base tan razonable como la calidad de Ia explicacién dada ante
situaciones hipotéticas, Probablemente, un motivo por el que se escogiese la justifica-
ciér_*n verbal de una decision ética como criterio para estimar la moral de una persona
sea la facilidad con que los investigadores pueden recoger explicaciones verbales ante
dilemas morales; y ocurre que estas explicaciones han mostrado con el desarrollo un
cambio regular e interesante de sustancia. En cambio, es mucho mas dificil apreciar las
intenciones y los sentimientos de culpa y vergiienza de los nifios. Ef empirista mide lo
que puede medir.

Conclusién

Uno de los grandes cambios que han acompaiiado a fa evolucién de nuestra especie es
el paso de las acciones desencadenadas porlos hechos a las acciones provocadas por las
ideas: transformacion de consecuencias tan significativas como el progreso filogenético
de branquias a pulmones y el de la fecundacidn externa a la fecundacién interna de!
ovulo. Las normas son una de las dos clases importantes de ideas —la otra son los
motivos— que dirigen la mayor parte de la conducta humana. Son de accién continua,
como la serie de impulsos del tronco cerebral que mantiene nuestro tono muscular, y
“tienen como objetive [z afirmacion de sf mismo y de fa propia virtud. [...] Las virtudes
: ext_ei:nas que desarrollan los nifios pueden ser relativas a tas exigencias culturales que
encuentran, pero podemos ¢ontar con la aparicién en todos los nifos a los tres anos de
la empatia y de la apreciacién del bien y del mal. Asi, pues, en el desarrollo de la moral

. hay tanto influencias bioldgicas como culturales, #

La moral serd siempre un interés humano decisivo, porque los hombres quieren
creer que hay una consecuencia mas virtuosa y otra menos virtuosa en una situacion de
eleccién y, por ello, insisten en criterios para la accién. El que los nifios de dos afios se
preoéupen por la justicia o.injusticia de un acto da a entender lfa primacia de este motivo,

~ Los hombres se ven impulsados a idear-criterios morales, como las tortugas marinas
recién empolladas se dirigen al agua,las polillas, a 1a Juz. Entre las condiclones de la virtud
moral en la sociedad moderna —el estado que se trata de alcanzar para cerciorarse de Ja
propia bondad—, estén ¢l placer, la riqueza, la fama, el poder, la independencia, la compe-
tencia, la protectividad, la amabilidad, el amor, la honradez, el trabajo, [a sinceridad y la fe
en la propia libertad. Cada una de ellas es una idea formada a través del tiempo, pero
que puede remontarse a afectos universales. La preeminencia relativa de cada uno de
estos valores .no es consecuencia inevitable del genoma humano, sino que mis bien
procede de la capacidad de empatia por la afliccién de otro, de la vergtienza y del
sentimiento de culpabilidad por 1a viclacién de normas y de la disposicion a inhibir los
-actos que provocan desaprobacién. Estas no son ideas incoherentes. El nifio pequefio es
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propenso por biologia a apegarse a sus padres; pero la cultura occidental insiste en que
termine por desarrollar autonomla e independencia de ellos y sea capaz de enfrentarse
a la pena por su ausencia, cualidades que no sélo exigen someter la primitiva disposicidn
natural, sino también otras que quiz4 no sean bioldgicamente inevitables. El sentido

- moral de los nifios estd muy encauzado, por la capacidad de estimacién y por la expe-

riencia de ciertas emociones, pero la-ética externa de una comunidad se forma de una

- -textura de realidades sociales incorporadas a la teoria popular. Aunque los hombres no

parezcan estar programados especialmente para un cardcter particular de misiones
morales, estdn inclinados a Idear cierta misidn ética y creer en ella. Pir Lageriovist hacia
contestar a Dios a una pregunta sobre Su intencién al crear al hombre: “Sdlo quise que
nunca necesitaseis estar contentos con nada” {1971, pdg, 65).
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Elpapel del alumno
en la microsociedad
del jardin de nifios

I Empezar air a la escuela: jqué se siente!*

it Nancy Balaban. -
‘., Hg P
Es una equivocacion muy corriente pensor que, si un nino estd
“como si nada” cuando sus padres le dejan o cuando éf se aleja
de sus padres, es que se ha adaptado bien al hecho de la seporg-

cién. Ef nifio que realmente se adapto bien es el que se siente
triste, solo ¢ enfadado; se permite o si mismo dor rienda suelta a
esos sentimientos, y los expresa consecuenternente.

' {(Furman, 1974, p. 16}

{Como se siente un nifio! cuando va al colegio por primera vez?

{C6mo se sienten sus padres?

* En Niftos apegados, niflos independientes, Orientaciones para ln esciela y la familia, Madrid,
Narcea (Primeros aiios), 2000, pp. 11-15.

! Para que la lectura del texto resulte mds sencilla se ha evitado utilizar conjuntamente el
género femenino y masculino en aquellos términos que admiten ambas posibilidades. Asi,
cuando se habla del niflo, se entiende que se refiere al nifio y la nifta, v aludir a la maestra
no excluye —aunque en esta etapa educativa sean minoria- la existencia de los maestros.

- Padres significa padres y madres.
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iQu¢ sienten los profesores esos primeros dias?

“Todos —nifios, padres y profesores— experimentan un sinfin de sentimientos ¢l pri-
mer dia de colegio o de guarderia. Ver la naturaleza de estos sentimientos puede ayu-
darnos a matizar nuestra perspectiva.

i{Como pueden sentirse los nifios?

.

Separarse de los padres o de la persona que les ha cuidado, suele hacer infelices a los
nifios, que normalmente se sienten abandonados, apartados, sin nadie que les quiera,
A menudo se atemorizan, se enfadan; a veces lloran, chillan, tiran cosas, pegan a otros
nifios, intentan pegar al profesor, muerden, patalean, se tiran al suelo y tienen rabietas.

En otras ocasiones la reaccion es muy distinta: una nifia entra en el aula como si
hubiera estado antes alli un centenar de veces y estuviera habituada al lugar; jucga con
el material, con los otros nifios, se despide alegremente de su madre cuando ésta se va
y habla amigablemente con el profesor.”jQué encanto de nifia! -pensamos. Se ha sepa-
rado de su madre con naturalidad y se ha integrado plenamente”. Pero, de repente, un
dia sut madre se va como de costumbre y la nifia estalla en un mar de ligrimas, nadie
consigue consolarla y no quiere tomar parte en pinguna actividad. Su comportamiento
es totalmente inesperado, y los profesores se quedan desconcertados y frustrados.

Otros nifios esconden sus sentimientos. Son callados y no se hacen notar; parecen

seguir el ritmo de la clase porque no causan problemas, no son presuntuosos y pare-
cen bastarse a sl mismos, Sin embargo, una mirada més atenta puede descubrirnos
qué, en realidad, no sienten un interés particular por aprender ni por los demis
niRos. El profesor podria pensar que esti asi porque ticne poca predisposicidn o
porque su caracter es poco melancélico, pero su padre le dird que en casa no se
comporta de ese modo. Esos nifios estdn fisicamente en el colegio, pero psicoldgica-
mente contindan en sus casas.

Con frecuencia reaccionan ante la novedad y la extrafieza que les causa un lugar que
no les es familiar: Algunos se agitan y corren de un lado a-otro curioscando, sefialando,
tocando+y mirande=tros, enrcambio, parecen incomodos, se retraen y exploran solo
con los ojos, mientras sus cuerpos permanecen quietos. Pero nio a todos 10s nifos les
afecta de esta manera entrar en lza escuela. Algunos caminan llenos de seguridad y se
comportan como si conocieran el lugar. Para ellos el primer dia de colegio puede ser
el colofén de algo que han estado esperando con ilusion todo el verano, o &l comienzo
de una aventura que aguardaban con impaciencia, tal vez incluso compartida con algin
hermano mayor. Probablemente algunos ya estén acosturmbrados a Ir a la guarderia des-
de hace tiempo, aunque esto puede también causar el efecto contrario en los que no
asimilaron bien sus sentimientos de separacién en la verdadera “primera vez". Hay quie-
nes parecen disfrutar con la novedad de la situacion, por la ilusién de estar con otros
nifos de su misma edad y tener objetos nuevos con los cuales jugar. No obstante, la mayo-
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o rfa responden marcadamente, de un modo u otro, ante un entorno nueveo, aunque esta
% reaccion pueda no detectarse, Los nifios realizan un gran trabajo mental y emocional
para asimilar una situacién desconocida.
Al entrar en un aula nueva, necesitan hacerse una idea tanto del entorno fisico como
del entorno humano que les rodea. El profesor se convierte en objeto de inmenso Inte-
7T T résycuriosidad, y se preguntari:“el profésor, shabla mi mismo idioma?, ies de mi mismo
- colorl; ime resultan familiares sus gestos?, jsus reacciones ante mis compaortamientos
son las mismas que las de mis padres?”.
Todo esto contribuye a que los nifios se sientan extrafios, o ¢cdmodos, porque los
pequefios tienden a definir el mundo de los adultos seglin los pardmetros de comportamien-
to de sus propios padres, y a menudo esperan que todo el mundo se comporte como

ellos lo hacen. Por ejemplo: si marna se va todas las mafianas a toda prisa para tomar e!
autobis y papd prepara el desayuno cantando, lo més probable es que piense que todos
los padres hacen lo mismo por las mafianas. Si mamé no le deja jugar con el agua en el
lavabo, el nifio creerd que ninguna madre autoriza ese tipo de juegos, y se sorprendera
mucho cuando otra mami, o la maestra, se lo permitan. En resumen: los nifios llegan al
colegio con una serie de expectativas acerca de los adultos que han ido construyendo a

1

PR

partir de sus propias experiencias personales, Se necesitard tiempo y experiencias nue-

- vas para ensefiarles que los aduitos se comportan de muchas maneras diferentes,
Como entran al colegio con estas ideas preconcebidas sobre los adultos, pueden
= llegar a sentirse muy incébmodos cuando empiezan a notar que el profesor no es igual
_ i que papd, mam4.o la abuefa. A {o mejor el profesor dice que jugar con agua o hablar

mientras comes, ¢ ensuciarse las manos con pegamento, estil bien, Los niflus necesitan

tiempo para inciuir este nuevo tipo de adulto en sus esquemas mentales, para diferen- .

“ciar entre lo que pasa en casa y lo que pasa en el colegio: necesitan tiempo para acos-
) K | “tumbrarse al profesor, aprender lo que significan los distintos tonos de su voz y lo que
! pueden esperar de él en las distintas situaciones, para establecer las diferencias entre el
comportamiento de sus padres y el del profesor. Si el maestro es una persona benigna
 y carifiosa, el pequefio serd capaz de transferir sus sentimientos basicos de confianza de
casa a la escuela (Erikson, [963), - .
Sin embargo, hasta que el nifo sienta esa confianza, el profesor y toda fa escuela
: ‘ continuaran siendo cosas extrafias. El proceso gradual, en el que dia a dia ta familiaridad
ird reemplazando al desconocimiento, empieza con la relacién entre nifo y maestro.
Por lo general, a medida que los nifios van percibiendo al profesor de una manera més
confiada, van extendiendo sus relaciones con el entorno fisico ¥y con los otros nifics ¢e
una manera mas abierta. Sentirse a gusto con el profesor, es la base que les permite
: sentirse a gusto con el resto de la clase.
i - Las investigaciones han puesto de manifiesto un proceso similar en los bebés {Bell,

1970). Al parecer, éstos necesitan saber que las personas son dignas de confianza, que
e _ estdn ahi y que ahi permanecerin. Poco a poco aprenden que mamd no se ha ido
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cuando estd fuera de su campo visual. Después, los bebés pasan a ser capaces de aplicar

cE, este concepto a los objetos fisicos de su entorno. A través de relaciones hurnanas inti-
mas y consistentes, se ponen en contacto con los grandes mundos flsico y humano.

Los nifos pueden sentirse extrafios en un grupo diferente a su grupo familiar, donde

disfrutan de un estatus especial, En la escuela, en cambio, poca gente sabe cémo se lla-

--man, lo-que les asusta, lo que les reconforta, si fes gusta el helado de vainilla o el de cho-

ememee- =« - . colate. Nadie les quiere —o no les quiere—~ de manera especial. En este grupo no tienen

un puesto natural, como tienen en casa; aqui se lo tienen que ganar a través del com-
portamiénto. Esto, aunque tal vez no lo sepan todavia, quizds lo sientan.

Pueden preocuparse porque creen que nadie les cuidara, porque no sabran volver
a casa, porque no encontrarin a sus padres o porque éstos no les encontrarin a ellos.
Cuanto mds pequefio sea el nifio, mis profundos serdn esos miedos. Algunos investi-
gadores han llegado a la conclusién de que hasta que no alcanzan la edad de tres afios,
son incapaces de mantener una imagen interior estable de sus padres cuando éstos no
estin presentes (Mahler, Pine y Bergman, 1975). Explicarles o decirles donde estin sirve
de muy poco con los més pequeiios, hasta que adquieren confianza con el adulto nuevo.,

El modo en que los nifios se toman la separacién puede venir determinado por el
5 estilo particular de cada familia. Algunas son muy gesticulantes y actdan de manera muy
; efusiva en las despedidas y otros acontecimientos emotivos. Otras, por el contrario,
son mas reservadas,y al no manifestar sus sentimientos tan abiertamente pueden com-

kAR

-portarse durante los acontecimientos mds significativos con aparente cOmpostura.
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' Aprender en la vida
| :y.enlaescuela’

Delval, Juan (2000), “Las funciones de la escuela’, en Aprander o la vida y en fa |
‘M’ﬁ Tescuela, Madrid; Mcrata {(Razenss ¥ sropuetas educativas, 2), pp. 86-93.
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86 Aprender en la vida y en la escusla

Las funciones de la escuela

¢ Por qué se intenta entonces que todos ios nifios y jovenes
asistan a la escuela y que tengan que aprender una enorme can-
tidad de contenidos, que no consiguen recordar o entender?
(Que se podria hacer para mejorar esta situacion? Para intentar

responder a estas preguntas resulta necesdrio examinar cudles’

son las distintas funciones que desempefa ld escuela.

Si preguntamos a diferentes personas para qué asisten los
nines a la escuela, la primera respuesta qué obtenemos es que
van para aprender, para adquirir conocimieptos que les resultan
necesgrios para la vida. Algunos se extenderan sobre la necesi-
dad degaprender en nuestra sociedad y la dificil situacidn que tie-
nen | %ique no asisten a la escuela o ios que son analfabetos.

A - b .
Tamhien algunos sefalan que los nifios tienen que hacer algo
mientrds sus padres trabzjan.

Guardar a los nifios
e T T

Precisamente ésta es una de las funciones importantes que
desempeia la escuela, 1a de guardar a los nifios mientras los
padres estan en el trabajo. No podemos cacir gue sea la funcion
fundamertal, pero, en todo caso, es una funcién importante que
estd ligada a los cambios en las formas de vida, a la incorporacion
de las mujeres al trabajo y a la progresva urbanizacion de la
sociedad.Antes de |a urbanizacion y la industrializacién el proble-
ma no'se planteaba, y asi sigue sucediendo en las sociedades sin
escuela, que cada vez son menos. Como hemos sefialado, en
- -esas socizdades los nifios se incorporan a las actividades de los
.- mayores desde muy pronto. Pero cuando se empezé a extender el
Crabajo en las fabricas comenzé a plantearse el problema, aunque
""_;al principio estaba parcialmente resuelto parque los nifios trabaj'a-
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ban también en las fabricas. La prohibicién delltrabajo infantil llevé
al establecimiento de escuelas que, entoncesisi tenfan como fun-
cion fundamental y explicita guardar a los nifibs. Esa fue precisa-
mente una de las razones que desbaratd los| argumentos de los
enemigos de extender la educacién a todos. 1 f
Mientras fas mujeres no trabajaban y seguia existiendo una
familia extensa de la que formaban parte abuglos, tios u otros fa-
miliares, el problema no era grave pues los réﬁos podian perma-
necer en la casa. Pero la creciente Incorporacin de las mujeres al
trabajo y la reduccién del tamario de la familialests llevando a que
los niflos necesiten permanecer en algin 'sitid fuera de la casa, 10
que ha dade lugar a la apariclon de guardérias y de escuelas
infantiles a las que los nifios se incorporan cada vez mas precoz-
mente. La importancia de esta funcién de'la éscuela se pone cla-
ramente de manifiesto cuando se produce uha huelga de profe-
sores, que origina muchos problemas sociales, algunas madres
(pues suelen ser las madres las que se tienen que hacer cargo de
los nifios) dejan de asistir al trabajo, otras llejan a sus hijos con-
sigo, mientras que ofras los dejan en casa de algln pariente o
amigo. Pero el desorden social que se produck suele ser conside-
rable. También se manifiesta la importancia de esa funcién duran-
te el periodo estival, cuando los nifos empiezan sus vacaciones y
los padres siguen todavia trabajando. Mientras que muchos.pro-
blemas de fondo-de la escuela apenas se discuten publicamente
y no aparecen en los medios de comunicacion, los problemas
relativos a horarios escolares levantan vivas polémicas y dan
lugar a posiciones dificiles de compaginar. Creo que eso muestra
el papel fundamental de almacén de nifios q'ue tiene la escuela.

Soccializacion

e —

I . '

Otra funcién importante de la escuela es la de socializar a los
nifnos, es decir hacerles participar en la vida social, relacionarse
con otros ninos de la misma edad y adquirir las formas de interac-
cion con los otros. También esas capacidades se adquieren en las
sociedades sin escuela a través de la parficipacién en la vida
social. En ellas los nifios no sélo participan directamente en
muchas de las actividades de los adultos sino que también forman
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grupos con nifios de distintas edades que tienen una cigria auto-
nomia. Los nifios mas pequefios aprenden muchas cosas de
otros compafieros mayores.

En.las grandes ciudades los ninos tienen muy reducida su
movilidad v la calle no es un lugar seguro, siendo el trafico y la fal-
ta de espacios los problemas mas inmediatos. Por elio {a comuni-
cacion y relacién entre los nifios es mas problematica que en las
zonas rursles. También las familias se han reducido de tamano
por o que las posibilidades de una nifia o nifo de :nteracmonar
con otres chicos es menor.

La escuela es un lugar que hace posible que los nifos se
encuentren con otros e interaccionen cen ellos,. Sabemos que esa -
interacciér resulta muy importante para e! desarrollo infantil, pues”

promueve ia cooperacian, la posibilidad de ponerse en el punto de
vista de otto, la reciprocidad, y ademas los nifios aprenden de sus
compa#fieros muchas cosas importantes para la vida. Junto con lo
anterior, en las sociedades modernas, y como efecto de haberse
producido 2sa falta de participacién en las actividades de 1os adul-
tos. los nifos, si no asistieran a la escuela, no estarian en contac-
to con otras instituciones sociales.que no fueran-ia familia Yo si
acaso la Iglesia). La escuela viene entonces a realizar el papel
spcializador que en las sociedades primitivas desempena todo e
grupe social. El aprendizaje del funcionamiento dentro de las ins-
tituciones es un aspecto esencial del proceso de socializacion.
Pero 1z escuela hace mas pues, mieniras:que las relaciones
dentro de ia familia son fundamentaimente de'tipo personal entre
individuos que mantienen relaciones en tanto gue individuos, rela-
ciones goternadas por el aiecto (o la enemistad), la dependencia,
la subordiracién, etcétera, en la escuela se establecen relaciones
propiamente sociales, es decir relaciones entre individuos que
desempenan un papel. En la escuela los n: -105 tienen el papel de
alumnos, mientras que los adultos hacen e! papel de director, pro-
tesor, conserje, etcétera. Tambien para la edugacion moral resul-
ta importente la escuela, como mostro claramente DURKHEIM
{1925). ka moral regula las relaciones entre i0s individuos en sus
3$.Mas basicos que tienen que ver con el bienestar, la jus-
sertad vy los derechos de los otros. En el seno de la fami-
staolecen los fundamentos de la coaducta moral, pero la
(-Aﬂmorahda‘d iene un aspecto universal de resoeto a los derachos de

Q-ED Ediciones Morala, S. L.
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los otros que no puede establecerse L‘micafner'ite en el seno de la
famitia, en donde las relaciones personales ocupan el papei prt-
mordial. L

Entonces en la escuela el nifio y la nifia aﬂrenden las redula-
ciones abstractas. No son normas ¢omo !as de la casa, persona-,
les, variables, modificables. Por el contrarlo en {a escuela hay nor-
mas que no son negociables, las horas del clake y de recreo, los
periodos lectivos, las tareas a realizar. La 'autdridad del maestro
es también mucho méas impersonal que la de los padres pues, en -
definitiva, su autoridad proviene de'la sociedad. Asi la escuela
es una preparacion para el trabajo y ia vila futura. Alli -el alum-
no aprende a someterse a los horarios, a establecer una diferen-
cia entre los periodos de trabajo y de descanso, a someterse a la
autoridad de otro, a hacer cosas que le mandan contia sus de-
€05, sin que puedan disculirse, y muchas cosas mas a las que
tendra que someterse mas tarde cuando tenga un trabajo depen--
diente.

Por todo esto la escue!a asume una funcion muy importante
en la socializacion de los nifios que antes estaba distribuida entre
todo el grupo social.

i
b

+

Entercer iugar la escuela tiene la misién d transmitir cono-
cimientos. Como también hemos dicho amquormente en las
sociedades tradicionales esa funcidn la realiza toda la comunidad.
En contacto con los adultos los nifos adquieren los conocimieritos
basicos para la supervivencia, En fas somedades actuales algu-
nas de esas cosas las siguen aprendiendo log nifios en la casa,
pero otras se han transferido a la escuela. Sih embargo lo que
caracteriza a las sociedades actuales es la enorme cantidad de
conocimiento gue se ha acumulado y que resulta preciso adquirir.
La lectura y la escritura, que en muchas sociedades no existen y
que en otras eran privilegio de unos pocos, han pasado a conver-
tirse en conocimientos basicos sin los cuales es dificit sobrevivir
en las ciudades. En éstas un analfabeto es un individuo incomple-
to, un marginado que no puede integrarse plenamente en la vida
social. Pero ademas de eso resulta necesario aprender otras
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muchas cisas y la escuela ocupa un papel fundamental en la
transmisidn del conocimiento cientifico, que es una formia de co-
nocimiente muy especializado y bastante alejado de la vida, como
hemos seialado en ol capftulo anterior. Los padres no séio no dis-
ponen de fempo para ccuparse de la educacion de sus hijos, sinc
que en ol tarreno del conocimiento cientifico tampoco disponen de
competencia para ello: la mayoria de Ios padres no saben las
cosas que estudiansus hijos, sobre todo cuando avanzan en su
escolaridad.

Lo que podemos comprobar faciimente es que, de la enorme
cantidad ce conocimientos que se transmiten, los alumnos sélo
aprenden una minima parte y cuande ha pasado cierto tiempo

han olvidado muchas cosas. Este es un fenémeno muy llamativo,”

del qua mucha gente es consciente, pero qie ¢ bien no parece
preocupar mucho o nNo es capaz de tomar medidas adecuadas
para resolberio. Nos ocuparemos de ello en el proximo capitulo.

Posiblemente el que se mantengan tanias exigencias y esa
carga de rabajo considerable, que a pnmei’é vista parece inutil,
tenga tamaién alguna funcidn, aunque menos evidente a primera
vista. Porcue probablemente la escuela desempefia también,una
funcidn de seleccidn e integracion social Gue en las sociedades

pnmmvhs se realiza por otros medlos i

g g LC]’laS sociedades fradicionales todos los cambios de
estatus-scoial dentro de la comunidad van acompanados de ritoa-
les, a veces muy complejos, que resaitan simbdlicamente ese
transito, tanto para el que cambia como pzra el resto de la comu-
nidad. El racimiento, la primera denticiér. [a adolescencia y la
entrada er 1a sogiedad adulta, el matrimonio, el acceso a un esta-
tus deterninado o la muerte, van acompafados dé ritos que
tefuerzan el sentimiento de unién entre los miembros del grupe y
la conciencia social. Esas sociedades se suelen caracterizar por-

"= que la vida social estd muy reglamentada, las costumbres —que

se remontan a épocas lejanas— se cumplen rigurosamentz2 y el
no cumplilas es reprobad® 0 sancionado fuertemente. Eso hace

o> que las nurmas sociales determinen el curso de la vida de cada

@ Ediciones Worala, S. L.
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individuo de una manera bastante precisa, y s& deja poco espacio
para la ambigﬂedad para elegir por s mismo. Al mismo tiempo el
sentimiento de participacién y de vinculacién del individuo ton la
comunidad es muy intense, y el individuo gs menas individuo'que
en las sociedades occidentales. El antropdlogofrancés Arnold van:
GENNEP (1908) reunis, hace ya muchos afios, én un estudio clasi-
co, las caracteristicas de esas ceremomas Gue se denominan
ritos de paso. i '

Uno de los transitos fundamentaies es la'incorporacién a la
sociedad de los adultos, y vaN GENNEP sefala que hay que distin-
guir la pubertad fisica de la pubertad social, qle es lo que pode-
mos denominar adolescencia. Es ésta, y no los'’cambios fisicos, la
que se sefiala mediante los ritos de paso, que suelen incluir ofren-:
das, alslamiento y mutilaciones 0 marcas ‘corporales que ponen
de manifiesto hacia el exterior el nueve estatus. Aunque las varia-
ciones entre unas culturas y otras son grandes, sin embargo se
tiende a marcar siempre en esos ritos de paso el corte con la vida
anterior, el dejar de ser nifa o nifio, para convertirse en aduito.

En las sociedades occidentales los ritos de paso aparente-
mente han desaparecido. Pero probablemente parte de las activi-
dades escolares han asumido ese papel, Los distintos exdmenes
y las diferentes pruebas de ingreso ¢ de accesp, los exAmenes fi-
nales de la ensenanza secundaria, efc,, pueden desempenar esa
funcién de ritos de iniciacién o pruebas que &l nedfito tiene que
sufrir. En algunos paises se celebran fiestas' de graduacién li-
gadas a la terminacién de los estudios. Algunas pruebas tienen
una gran repercusién sacial y reciben amplic tratamiento en los
medios de comunicacion, como los exdmenes'para el ingreso en
la universidad. Es cierto que también se mantienen algunos ritos
menos ligados a la escuela y asf se realizan, por ejemplo, en algu-
nos paises de iberoamérica, la tradicion de [a “fiesta de los quin-
ce", para marcar el ingreso de las muchachas en la sociedad de
los adultos, A partir de ese momento pueden acceder a ciertas
prerrogativas que las nifas no tienen, como ir a bailes, a ciertas pe-
llculas y es mas aceptado maquillarse o tener novio.

Posiblemente parte de esas aclividades que se realizan en
la escuela y que parecen no tener demasiado sentido, si fo tengan
pero desde otra perspectiva. Tenemos que reconocer que la
escuela tiene mds funciones de las que aparecen a prirmnera vista
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y algunos han utilizado el término de “curriculum ocuilq:. expre-
sidn que ha hecho fortuna, para referirse a lo que transmite la
escuela por debajo de lo que aparentemente se ensefa. Explici-
tamente lo que se ensefa son matematicas, fisica, ciencias natu-
rales, nocones sociales, lenguaje, etc., pero, en definitiva, lo que
se esta ensefando, y [0 que se registra de forma mds indeleble,
€8 que la actividad escolar consgiste en aprender 10 que otro sabe,
de 1a misma manerd que o sabe, vy sin necesidad de pensar scbre
ello, y ademads que el trabajo escolar es algo tediosu, que tene-
mos que hacer frecuentemente en contra de nuestra veluntad,

sometido a horarios y a disciplina. El escolar no tiene que cons-
truir sus conceptos sino almacenarios y repetirlos. Asl se produce.

una alienzcidn respecto al conocimiento, que se considera como
algo exteror, algo que viene de fuera, y no como un producto de
la propia investigacion y construccion, que va a servir para enten-
der lo que sucede y para transtormar la realidad. Evidentemente
en la escuela se realiza una actividad intelectual y ese trabajo de
aprendizaje contribuye también a desarrollar de alguna manera la
capacidac intelectiva del nifio, pero de forma muche mas reduci-
da de lo que podria lograrse si se ensefiara.de otro modo. >

&

TABLA 9

Funciones de la escuela,

&

Funclanes Adquisiciones

Guardar alos nifios Mantener a los nifos ocupados rientras sus

padras esldn en sus actividades.

Socializacon

Porerlos en contacto con otres nifos.
Ensepares normas bisicas de conducta social.
Preparares para el mundo del trabajo.

Adquirir las habilidades bésicas instrumentales:
leer, escribir, expresarse, aritrnética.
Adaquinr el conocimiento cientifico.

. 3
Ritos de idciacion Sorneterdes a pruebas que sirven de seleccion
rAara la vida social.

Establecer discriminacicnes entre ellos., )

218"
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L.a posibilidad de enconirar trabajo esta bastante relacionada
con la asistencia a la escuela, y los que tienen una escolaridad
méas larga tienen mas oportunidades de colocarse. Esto no quiere
decir que la obtencion de un titulo garantice éncontrar trabajo. Ni
siquiera tener un titulo universitario garantiza encontrar trabajo
en esa actividad, pero si examinamos las estadjsticas de empleo en
relacién con los estudios, vemos que el porcentaje de desem-
pleados es mayor entre los que tienen menos formacion. Sin
embargo, muchas veces las empresas no canfian en la instruc-
¢idn recibida y realizan ellas mismas la formacion. Pero también
es frecuente que para muchos trabajos se exija un titulo uniyersi-
tario. Esto parece paradéjico pero tiene sentido en relacién con lo
que hemos venido sefialando. El que ha permanecido con éxito
muchos afics en centros educativos ha tenido gue superar. una
serie de pruebas que, en todo caso, garantizan una capacidad de
adaptacion y de plegarse a las sxigencias qué se nos imponen.
No sdlo los habitos de hacer determinadas tareas guando .estd
establecido, sind seguir las instrucciones del profesor y adecuar-
se a eflas, pasar ios examenes, etcétera. Todo ello es una mues-
tra de capacidad de adaptacion equivalente a los ritos de paso.
Por tanto muchas de las exigencias que se establecen en las ins-
tituciones escolares hay que verlas desde esa perspectiva. La
superacion de cada nive! educativo supone la entrada en un gru-
po nuevo a través de una serie de ritos, como puede ser el exa-
men de ingreso en a2 universidad, en ios fugares en que existe.
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Soy lﬁén, mﬁ%&mmmﬁ,
¥ medio que vine de Argelia. Vivo enla Pla.

¢a Negra de aquf, de Barcelona. Enseguida
aprend| catalin y espafol. Practicaba con
una nifia marroqui amiga mia. La prime-
ra semana no entendia nada de nada. Pero
una profesora me dio una libreta para es-
cribir “a e i o 1" en casa, En dos semanas,
mi hermano mediane y yo yaentendiamos
1a television, Dice mi amiga marrogui que
¢l catalén se parece al francés.

Nos levantamos a 1as oclxs, Bebemos 12
leche. Hacemos Ias fres camas. Mi herma-
no y yo hacemos Ia de éste (sefiala & su her-
mMano menor), que es pequeio. Mi madre
se va a trabajar. Trabaja “de casas”. Lim-

. biande las ¢asitas de las personas mayores.

Vamos a un cole que se lama CEIP Pere
Vila. Hago guinto de primaria, y éste
{sefiala 2 su hermano medianoe), cuarto,
Me gustaria quedarme aqui, en la Barce-
lona. ;Aqui qué hay? Hay motos jtan boni-
tas...! Aqui ml padre tiene tna moto para
ir atrabajac Ylos coches que bay aqui... A

GO EFPS

1i'pais no se daba mgles ni ordenador

lmin Bonsserquol. De 10 aﬁos. Argelina, Vive desde hace un afio en Barceiona, Su madre Hmpia casas.

mf me gusta el descapotable. En el Pere
Viia hacemoes misica. En Argelia no hacen
“Tatsica por la maiiana. Ni inglés. Ni edu-

. cacién fisica. Ni tienen ordenadores. Yo

quiern-seripformdtica, v éste {sefiala a su

hermancsnedianc); pisitor ¥ en mi pafs los
nifios Nevan,., jebmo se dice? Una moci-
1a ¥ una bata para ir a la escuela. Volveinos
a.casa a las tres, Comemos cuscils. Lo com-
pramos en una tfenda de drabes que tiene
“carne de drabes”, La comida de 1a Espaiia
me pusta mucho. Menos el jamdn. ;Puaggg!
i&ué asco! Mi padre nos cuenta por gué vi-
nimos a la Espaiia. Es porque tenia que ha-
cer Jos papeles. En Barcelona hay trabajo.
Hay marroguies, pero argelinos no. Estin
todos en la Francia. :

Después volvemos al cole. Cuando sa-
limos, por la tarde, con mis amigas juga-

mos a barbies. Hay una barbie morena de |

piel, pero a mino me gusta tanto porque

ﬁeneelpelomﬁswrto.hhmadremamrté

el pelo en Algeciras; por tbssilunddii

por aqui. Como soy morena un hombre

me dio una tarjeta por si queria ser (se
rie)... por si queria ser... ymodelol (se ric).

Porque aqui son todas de plel més blanen. -
‘Ml padre no quiere que trabaje perque soy

. pequeda. Hay nifios que son pequefios v

irabafan. El de la tienda ﬂmbe‘tmba}a en
la tienda érabe.

Despuss cenamos ¥ vemos los d.ibudos
En TV:3 vemos Shin Chan, que es un pifio
japonés muy divertido que ensefa el...
jeulo! (se rie). Jugamos, Jugamos a ver
quién se rie antes de los tres hermanos. E1
que se rie esta eliminado. Elque ganaes el
rey y puede mandar Jo que qufera. 5i gano

¥0, les mando que me hagan un masaje. Lo

tienen que hacer. Tengo una casete de
canciones y baile, Ballo uria danza de mi
pals, Dice i padre gqite es parecida al fla-
menco. En Argelia, cuando alguien se
casa bailan todas las nifias. Satimos a la
calle con los coches haciendo “jpi pi pi”™.
Después me voy a leer a nuestra habita-
cidn, pero mi hermaneo viene a molestar-
me. Viene y dice: “Spy Bruce Lee, soy Jac-
kie Chan”. En mi pais, las casas tienen
muchas habitaciones. Son muy grandes.
Tienen jardines con plantas y flores. En
nuestra casa de Ordn habia un melocoto-
nero ¥ yo cogia melocotones de los arboles.
Cuidaba las plantas, No, Las casas de Bar-
celona no son feas. Pere las baratas son pe-
queinitas. Algin dia buscaremos otra, El
fin de semana que viene iremos a vera mi
tio de Tarragona. Su casa es mejor. Hace
mas tiempo que vive aqui Presume de que
habla muy bien el catalin. Hasta queno lo
vea 1o lo creo. Los mayores no saben ha-
blar idiomas tan bien como los nifios.

Cada tarde venimos a la biblloteca de
1a Santa Creu con mi padre. Mi madre to-
davia esta trabajando, Mi padre ya ha ter-
minade. Aqui hay libros y juepos. Y orde-
nadores. La bibitotecarta nos ha ensenado
1z estanteria de los libros de “cultira ira-
be”. Me ha dicho que los coja aunque hoy
me haya dejado la tarjeta en casa. Tam-
bién tienen libros en paquistan{ y periddi-
cos de Marruecos. Aqui vienen muchos
ninos marroquies con sus padres, Nifias,
pocas. §6lo )as pequeias, A muchas da mis
amigas (las de mi clase) yano lasdejan. A
sus bermanos st. Oye, habla bajito. Esta-
mos en una biblioteca. & ewean wousen

ARGELIA. Tasa de murtalldad Infantl]
st 0% 5 afos: 41 por cada 1.800 nacl-
dos & Esperanza de vida al naces: 69
afios @ Escolarizacién en primariaz 4%
(nliios) y 91% (nldas) & Tasa de facundl-
dad: 3,68 hijos pcr mujer.
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Hola. Yo soy Serglo Sanchez Ga-
rrido S&nchez porqgue mi padre se Naina
Jestis Sinchez Sanchez. Me gustan muche

los animales, De pequefio queria ser pan- -

dista y koalista (cuidador de osos panda ¥
koaha}ﬁemyas&meeseh-ahqﬁnm—
te. Ahoia quitro ser aven‘fumm%eono-
cerépaisesoomoAusu'alta, Francia o una
selva. Tambitn me gustaria Ir a Egipto, Mi

" tfa estuvo, pero en vez de traerme una mo-
mia me regald una camiseta.

Mi padre trabaja eh una empresa (es
comergial de una imprenta) y mi madre
nos cuida a Marta y a mi. Marta es mi her-
mana. Tiena seis afiog ¥ & veces nos pelea-
mos. A i me rifien més porque soy el ma-
yor. Tengo nueve afios y vive en Madrid,
en un barrio que antes ne existia. Cuando
nos mudamos yo era un bebé. A mi madre
no le gustaba el barrio porque no habla ca-
sas alrededor. Pero ahora si, Hay muchos
edificios y nifios de mi edad, Me gusta por-
que estamos cerca.de-un-pauquapds una |
estacion de tren ¥ de mi cole: #e cisins

FOTOOQRAFIA OF SUILLERMG PASCUAL

‘f‘Sl fuese pre&dente quitaria el dinero”

_m]o Sénchez. De thos. vm en Madrid. Su padro o35 comercial de una !mprenta. ¥ suU madre, amz de casa.
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Un dia normal, me levanto alas 8.30 y
desayuno Nesquik y galletas Fontaneda.
Yoy a cuarto de ESO v en 1ni clase somos
26 nifios. Mis amigos son Alex, Sergio, Ale
Jjandro, José Ramén. Mi mejor amigo se
llama Manu, Me ¢ae bien porque no se
mete con nadie y porque jug:unos al fiithol
¥ con el monopatin. También nos conta-
mos lo gue hemos hecho €l fin de semana
¥ los puntos que hemos hecho con la Play
Station. Antes hablibarnos de 1o que pasd
el 11 de septembre. Lo ponian todo el rato
en televisién y crefa que se iba a caer un
avién en mi casa. No 1o entiendo bien.

‘Tampoco entiendo qué es ETA y 1a droga.

Mis asignaturas preferidas son cono
(conocimiento del medio) y gimnasia, y mi
comida preferida, los huevos fritos con pa-
tatas. Me encanta leer ¥ escribir Hace un
afio gané un concurso de cuentos. E! mio

" contaba la historia de un pino que no

querfa vivir en la ciudad, También hago
natacién, ajedrez ¥ veo )a tele. Como tene-
mos televisién por cable, veo muchos di-

bujos. Mi juguete preferido es la Play Sta-
tion. Me compro los juegos con mi paga
porque los fines de semana mis padres me
dan 1,50 euros. A veces mis abuelos y mis
tios me dan un billete de cinco,

El dia mas triste de mi vida fue hace
tres nios, cnando ro murld mi abuela Loll
en un accidente de coche. Lo pasé muy
mal. Ahora estoy bien, pero me acuerdo
mucha de ella. Y ¢l dia més fellz fus cuan-
do nacié mi prima Lucia, que tiene un
afo. Yo y Marta le ensefiamos a andar,

8{ fuese presidente de Espaiia, guitaria
¢l dinero para nue no hublera nl ricos ni
pobres. También harfa que los animales
del zoo viviesen como en su hibitat natu-
ral ¥ no en jaulas. o canuew HRerLANZAL

ESPANA. Tass do'mortalidad infanti)l has-
1a los 5 aflosi '@ por cada 1.000 nacidos
e Esperanza da vida al nacer: 78 afios
» Tasa da sxscolarlzaclén en ensefianza

primaria: 100% en nlflos y &n nifias  Tasa

de fecundidad: 1,1 hijos por mujer.

-
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Soy el cuarto declnmhermanos.mi
- hermana menor Hiene siete, y mi hermano

-‘-f_-i“Cuando estamos’ enfermos m1

un:-huevo frlto

@ “Thabo Da\rld Halduthlnl. I:le 1o aﬂos. Vive en Soweto con su abuela.

.._,

1a d.istnbucién eléctrica, pero hay unos T

alambres que mis tfos saben cémoe conec-

,glm mnﬂmabos!gniﬁmategﬂaenmﬂﬁ. - tar.y-teper asf luz, 5§ teuemosagua.pero
misseistiosyﬁnsysushﬁos.Entota]so—

sién. Para lavarnos usamos el agua que
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mos 21 personas, entre ddultos y nifics,
S6lo una tiene trabajo, que es mi madre,
que sabe leer 1a suerte en los huesos y pue-
de ayudar a 12 gente con sus enfermedades
gracias a sus conocimientos de hierbas y
su capacidad de comunicarse con nuestros
antepasados. Ella es una sengoma o cu-
randera. La otra fuente de ingreso es 1a
pensién de mi abuela. Sinella no habria
comida en mi casa, Mi papd también vive
con nosotros, pero hace afios que no tene
trabajo.

Me gusta ir al colegio, pero mis jugar
fatbol. Gracias al Mundial sé que en Es-
paiia también se juega fiitbol, pere mis no

-

- sé& de vuestro pals. Con mis amigos habla-

mos principalmente de fiithol, ¥ cuando
$ea mayor quierc jugar en un equips pro-
fesional Con mis amigos formarnos ef Se-
naoane Super Strikers Fuatbol Club. Yo jue-
go de medio campo. Mi mejor amigo y ve-

i cino, Silvester Mkosinathi Twala, de 12
§ aiios, también qulere ser jugador prore-

sional de fiitbol~

Tardo veinte minutos en llegar a ple
hasta mi escuela. Todos en Surafrica usan
uniforme, El de mi escuela es pantalén o
falda gris, camisa blanca y chaleco azul o
negro. Tengo 47 compaiieros de clase, To-
dos recibimos los textos de manera gra-
tuita, pero los cuadernos y boligrafos los
ienemos gue comprar nosotros. 8inos por-
tamos mal, la maestra, la sefiora Radebe,
nospegaomsﬁga.pemmmucho.[asda-
ses zulie yosieszansi-
dero un chioo sotho, 13*etnia provemente
de Gauteng, donde queda Johanesburgo.
M escuela es mixta y tiene dos computa-
doras donadas por el Gobiernoc Inglés ¥
una de ella tiene Internet. La usamos poco
v el coleglo no tiene linea telefénica

Vuelvo a easa para abmorzar cerca de
Ias dos de 1a tarde. Hago mis tareas, que no
son muchas, y salgo a jugar fiitbol. Si hay
refransmisién de algtin partido de fiithol
pueden estar segurcs que estaré frente al

- televisor, si no es poco, probable. aungue

me gusta un programa donde nifics como
yo cantan ¥ bailan ¥ el mejor se Heva un
premio. La electricidad laobtenemos “col-
gindonos” de una linea que pasa terca de -
casa. En mi casa no hay interrunptore

pues ho estamos conectados legalmentea™
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sale de un grifo de un costado de [Xmasa y
la penemos en baldeg que luego usamos
para limpiarnos parte por parte.

Mi casa se parece a todas las casas de
mi calle en el barrio Senaoane en Soweto.
Esta dividida en tres pequeiias construc-
ciones: la casa principal, que tiene dos
dormitorioes, el lving comedor -donde
duermo con mi hermano v dos primos—y
la cocina, donde a veces también duerme.
El excusado es una casucha en el patio.
Allf también con el tierpe mi familia ha
construido otras dos piezas para alojar al
resto de la familia. Todos los dias me le-
vanto a las seis, no puedo estar mis tiem-
po, porque si no, todes pasarian sobre mi.
En la noche, todos los rincones de la casa
estan ocupados por alguien. Y en 1a mafia-
na se levantan las colchonetas o alfombras
de paja, se doblan las frazadas y los mue-
bles vuelven a ocupar su lugar, Mi desa-
yuno es un té caliente con azicar y pan, ¥
md almuerzo ¥ 1a comida siempre incluye
pap, una masa hecha de harina de maiz

" que es muy rica. A veces también hay car-
ne, Para calentarnos, cuando hay dinero,

prendemos carbén, aunque no me gusta el
humeo. Soweto se ve defde muy lejos por el
humo negro que echan todas las casas al
guemar el carbén. Cuando unc de noso-
tros estd enfermo, mi abuelita le prepara
un huevo frito.

Los viernes nos quedamos hasta pasa-
da las once de la noche despiertos viende

- 1a pelicula de lIa television. No me interesa

ver noticias. En mi familin no hay nadie
seropositivo, pero dos de mis amigos no
tienen mam4i por culpa del sida, y ellos
vienen a almorzar con nosotres. A veces
con mis amigos hablamos del sida y nos
Ppreguntamos cdmo serd sentir esa enfer
medad asesina en el cuerpo. El sida me
asusta. 81 yo fuera presidente, seria muy
feliz y me ocuparia de darle trabajo ¥ casa
a la gente. Y por supuesto, canchas de fit-
bol para todo el mundo, & viasiaz

SURAFRICA. Morttalidad Infanill hasta los
S aftos: 69 pot cada 1.000 nacidos e Espe-
ranza de vida ai nacer; 52 afios ¢ Tasa de
escolarlzacién en ensefianza primaria;
28% en los nifios y 86% en las nlfias @ Taza
rundidad: 3,1 hijos por mujer.
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*. » AFGANISTAN

“‘Si recibo educacion. mi futur

0 sera 11]8_]01

. Mahnsaz Kuhlstanl. De 10 afios. Vive en Kzbul (Afganistén) Su madre es maestra, y su padre, Ingenlero,

Hola. Me llamo Mahnaz, tenge 10
anos y vivo en Kabul, Este ano es el pri-
mero que voy al colegio porque antes los
talibanes no dejaban estudiara las chicas,
pero mi madre nos daba clases-en casa y
por eso estoy en cuarto. Me gusta mucho
ir al cole para aprender porque si recibo
una educacion, mi futuro sera mejor

Me levanto a las cinco de 1a mafiana,
me lavo la cara y los dientes y hago los de-
heres media hora mas o menos, depende
del dia. Mi color favorito es el verde, pero
hoy me he puesto un vestido rosa y unos
tomban (los pantalones blancos que usan

_lasmluemtaadmparaquenoselesmn

las piernas). Tengo suerte porque tengo
unos diez vestidos, ¥ muchos de los nifies
afganos solo tienen lo que llevan puesto.
Desayunamos a las siete, huevos, le-
che, galletas... a veces, chocolate. Luego
ayudo a mi madre a lavar los platos v lim-

d"”ﬂa"&w Como en mi pais hay pocos

-+golegiosiihay dos turnos ¥ a mi me ha to-
cado el de 1a tarde. A 1as once nos reuni-

B4 EPS

mos mi madre y mis hermanos {rente a
una gran bandeja de arroz y algunos tro-
zos de pollo o carne, seglin el dia, y a veces
fruta. Casi sin terminar, corro a ponerse el
unifo {pantalones ¥ guardapolvo nea
gros, paiiuelo blanco) para ir al colegio. A
veces me lleve mi padre. Los demas dias
voy andando con mis hermanas y vecinas.
Es uria buena caminata. Casi cuarenta mi-
nutos. Entramos en la clase ¥ nos senta-
mos... en el suelo”, (Las escuelas de Afga-
nistin no tienen sillas, ni mesas, ni libros.
En algunas, ni siquiera hay pizarras. Mah-

" naz tiene suerte porgue ésta es una buena

escuela, con 4.500 alumnas v 142 profeso-
ras, y su directora, Alia Hafezj, se bate el
cobre biscando ayuda).

“Me gustaria ser médico, aunque mis
asignaturas favoritas son la gimnasia y Ia
lengua. Las clases duran cuatro horas v
también estudio matematicas, ciencias,
religion {fres asignaturas), historia, geo-
grafia... 8fn embargo, no sé donde esta
Espaiia. No estudiamos geografia mun-

dial hasta el proximo curse, aunque si que
he oide hablar de Espafia, por el fittbol.
En la tele me enterc de muchas cosas. To-
das las noches me pasc dos o tres horas
viéndolsmlin que mAspRgaFista esqugar
con Gudi, mi muilleca, ¥»con Alina,-mi
hermana de ocho aflos, Mi madre no nos
deja que salgamos a jugar ala calle. Noes
seguro. Mi mejor omiga s Marjan, hace-
moes juntas algunos trabajos y comenta-
mos los deberes. Estoy muy contenta de
gue se haya acabado la guerra y podamos
ir a la escuela. El viernes no hay clase y
vanos i ver a los sbuelos, 81 yo fuera pre-
sidente, trabajaria por la gente y dirfa a
ios profesores que ensefien mucho a sus
alumnos™. ® inceies esPinosa

AEL{ANISTANJaga de mortalidad infan-
“fil hasta fos 5 afins: 257 por cada 1.000
nacidos » Esperanza de vida al nacer: 46

ailos o Escolarizacldn ea pilmaria; 53%
(nifos) y 53 (nlias) » Taxa dea facundi-
dad; 6,7 hijos por mujer.
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* ESTADOS UMIDOS

“Estoy asustada, ain no han cogido a Bin Laden”

5 .
Me llamo Madelyn Johnson, tengo

" diez afios v vivo en Wikmette, muy cercade

Chlicago. En easa somos cuatro chicas; en

- reglidad, seis si cuentas a mama4 y a Chil-
-ton, una golden retriever-de 10 meses~No

sé& cdmo aguanta papd, rodeado de tantas
chicas! Tengo dos hermanas mayores gue
yo ¥ otra mas pequetia. Papa trabajaen
una compaiifa de seguroes ¥ mama esti en
casa. A veces plenso que me gustaria tener
un hermano mayor. Estaria bien que hu-
blera un chico y me ayudara cuando papa
estd ocupado. Papa trabaja mucho v llega
tarde a casa. A veces no tiene humor para
nada. Normai,

Me levanto todos los dias a las siete y
media ¥y me acuesto a las ocho y media o
nueve. Desayuno cereales con leche y tomo
a} autobis a Ias ocho. El colegio empieza a

las 8.50. Me encanta, porgue aprendes co-
sas que no cabiag, ticnes sxporicacins nus

vas, estds con amigos. ..
De mayor quiers ser clentifica y tra-

bajar en un, laboratorio, o ser inventora.

FOTOGRAFIA BE JUUE FARESZAK

Lo que mas me gustaria es descubrir cosas
para ayudar a la pente, encontrar nuevos
medicamentos. El afio pasado, un tio mie
murié de un ¢aso muy rarc de newmonia.
Me dismienta-de gricee/rpuedesayvdar a
una persona, puedes ayudar a muchas.

Sé que Espaila estd en Europa, pero no
he viajado nunca al extraniero. Una vez,
mi abuelo dijo a mam4 : “No salgas fuera
hasta que hayas visto fodo este pais”. Yo
he estado en Indiana, California, Florida,
Carolina del Norte y Wisconsin. El afio
que viene voy a ir a Irlanda porque mis
hermanas estn efi un coro y van a cantar
alli. De Irlanda he oido que hay chogues
entre el norte y el sur

Salgo del colegio alas 3.40 y cuando lle-
£0 a casa hago los deberes. Juego también
eon los amigos y leo y dibujo. Antes juga-
ba al fiitbol ¥ ahora al baloncesto, que se
me da mejnr Metis goles miay de vez enn
cuando, pero encesto mucho mas. Vea
poco la tele. Casi nouso Internet. - e

Con los amigos hablo de muchas cosas.

rirxatnsa de fecundidad: 2 hijos por mujer.

r - Mageln ‘C’Iﬂiﬂﬂl P 18 anes: Yive ¢n Wllmﬂlﬁ (Ghisage), Su padre triba]a §1 una wmpaﬁra ¢¢ seguros.

El curso pasado hablamos de ]la guerra;
*:Sabes que vamos a tener guerra con Af- |
ganistan?”. Yo creo que la inica persona
mala que hay alli es Osama Bin Laden, E}
resto de la gente esta blen. No nos gusta
que sufan los que no son malos.

.De las noticias, lo mds impresionante
fue el 11-8. Un primo mio estaba en un edi-
fico muy cerca de las Torres Gemelas. Yo
estaba desayunando euando vl en Ia tele el
avién que se estrellaba, giré 1a silla porque
no gqueria ver aguello, Luego, en clase, to-
dos hablamos de lo ocurridec. De vez en
cusiido mo scuerdo de squellas iinfgenes.
Todavia estoy asustada porgue no han co-
gido a Bin Laden y me da miedo que vuel-
Va A PASAL ® AICARDO MARTINEZ DE RITUEATY

ESTADOS UNIDOS. Mortalidad Infaniil
hasia los 5 afos: 8 por cada 1,000 nagidos
» Esperanza de vida al macer; 77 afios

= Toza do vecelarnceolén wn A pri-
“iEfa: 100% tanto en niiios como en nidas

EPS B3
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{ - - “Haria.que los nifios jugaran y no tiraran piedras”

- l!'lra\ Nasr al Din. Do 9 afios. Vive en Jerusalén este. Su padre es taxista.

» PALESTINA

Me gusia mucho iralaesctiela. Allf
aprendo arabe, inglés y francés, Lo que
més me gusta es estudfar drabe y francés.
Puedo hablar un poco en francés. También
estudio ciencias, sociales, mateméticas,
historia, geografia y arte, Ahora estoy en
el cuarto etrso. Me levanto a las seis de la

mafiana y salgo a las siete. Llegar a la es-
swula no olciupit ey EulL FEy conuules uel

'J Blército isracll y por eso muchas veces lle-

8o tarde. Olras veces tenemos que dar mu-
E52PS

chas vueltas en el coche da mi padre para
no pasar por log controles. Las ¢lases ter-
ninan a las tres ¥ media. En la escuela es-
tudio, juego, dibujo ¥ canto canciones muy
bonitas. Como en el colegio. Me gusta el
queso ¥ los pepinos. Mi padre me compra
chuches que estan muy ricas.

Tengo muchas amigas, Maria, Vida,
DIna, Yasnilit y ulras, VI MUOr alilgsd vs

Ma.ria. Es Eriegﬂ- pero ha Whidﬂwwiﬁdh m“dfdbd: 4,9 hﬂ“ por mu]ar-
a Palestina. Con ellas hablo de las clasés, ™ *1

de los deberes y también jugamos al ba-
loncesto v a otras cosas, En mi clase so-
mos 27 nifias. En cada asignatura tene-
mos una maestra distinta. La directora

.. se llama sor Hortence, Mi maestra favo-

rita es la que enseia Arabe, Nos ponen

- -muchos -deberes--Cuando llego & easa,

primero veo la televisidn, después des-
canso un rato y luego hago los deberes.
Me lleva entre dos y cuatro horas. Mi
programa preferide de televisién se lla-
ma Campeones de! digital porque tiene
mucha imaginacién,

A las siete me acuesto. Antes, si tengo
tiempo, juego con mis hermanos ¥ con mis
vecinoes. En vacaciones, por la mafiana voy
a un club con mis hermanos, aqui en Jo-
rusalén. Cuando sea mayor me gustaria
ser médico para curar a los enfermos. Asi,
si mi hermano o mi hermana se ponen
malos, los puedo curar También me gus-
taria trabajar en un hospital. Hasta ahora
vo nunca he tenide que ir a un hospital.

Cerca de mi casa vive mi tio, asi que
puedo jugar con mis primoes. Ahora, en las
vacaciones, vivimos aqui, cerca de mi
abuela, pero la mayor parte del aito mi fa-
milia vive en otra casa que estd en Beit
Hanina, al norte de Jerusalén. Algunas ve-
ces veo las noticias. Me gusta hablar con
mi padre. 8i fuera presidente, me gustaria
acabar con la guerra para gue la gente no
sufra, especialmente en Yenin, en Nablus,
en Gaza y en Ramala, Harla que los ninos
jugaran y no como ahora, que tiran pie-
dras y los soldados los matan. También
guitaria los controles del Eiército para que
1a gente pudiera pasar y yo pudiera llegar
a tiempo a la escuela. Ahora los coches tie-
nen que esperar muchas horas en los con-
troles. Todas las carreteras estin lenas de
controles ¥ In ponte Hega tarde o todos Ios
sltlos ¥y se entadan.

Los judios no guieren que los palesti-
nos lleguemos a tiempo a los sitlos, pero
los soldados si que permiten que los judios
pasern ripido por los controles, sin esperar.
Los judios no quieren que los palestinos
estudiemos para que ellos estén siempre
arriba ¥ nosotros abaje, Tengo muelios
cuentos muy bonitos que ya he leido. El
que mAs me gusta es el de Cenicienta. Me
10 sé de memoria. e mareo TorrEs

FPALESTINA. Mortalidad infantil hasta los
anos: 28,7 por cada 1.000 nacidos @ La
mitad da los alfios patestinos viven de la

avitda Intarnacional y ol manac al 756k

presenta deflciencias nutricionales » Tasa
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- breo, inglés, matemdticas, deporte, lectu-

Me levanto a las 6.50, me visto y
desayuno. Después me cepillo los dientes,
cojo mi cartera y voy a la escuela. Desa-
yuno testadas o copos de mafz y zumo de

nia. A las 8.08 comienzan las clases.

que tengo son biblia, he-

ra, festividades (religiosas y civiles de Is-

_rael), geometyia, ordenadores, agricultura

v literatura. Mis asignaturas preferidas
son festividades vy geometria. La que me-
nos me gusta es inglés, me siento en el pu-
pitre y escucho todas esas lecciones abu-
rridas.

En 1a escuela tengo muchos amigos. El
mejor se llama Asaf Nos conocemos desde
que yo tenia nueve meses y Asaf tres. Ha-
blamos de lo que vamos a hacer después
de la escuela y cosas asi. Es una escuela
mixta, pero no tengo amigas. Todos mis
amigos erm nifine Ahara actny en ol terrer

gl‘ado.lasclasesternﬁn@a]asls.és me-

nos &l jueves, quéenkatitia s 12.45: Me
acuesto a las ocho y media o las nueve, Es-

FOTOGRAMA DE ARIEL JEROTOLIMEK!

toy contento con mi escuela, aunque algu-
nos maestos no me gustan. Cuando acabe
de estudiar me gustaria ser maestro. Vien
la televisién una cdrcel que tenia una es-
cuela. Me gustaria ser un maestro de his-
toria en la cArcel. Los lunes y jueves, de
seis a slete de 1a tarde, estudio kdrate. Los
dominges y miércoles estudio piano, v Jos
martes, inglés. Piano me gusta mis gue
kérate,
En mi habitacién tengo muchaos libros
y una enciclopedia. Una parte de los libros
estin en inglés. Tengo los cuatro libros de
Harry Potter en Inglfs ¥ ent hebreo y uno
en espafiol También los tengo en cintas y
los he escuchado 40 veces. Me encantan.
La television no me gusta. Sdlo veo un pro-
grama, que se titula S6lo en Israel, donde
cuentan muchos chistes. Mis pelicutas fa-
voritas son las de Charlie Chaplin y los
Hermanns Marx. Mi juego vreferido es el
Playmobil A veces me paso tres horas ju-
gando, Casi cada dia tengo deberes, Algu-
nas veces me Jleva mucho tiempo, pero

que haber paz; pero asi es 1mpos1ble

< Raz Amital. Do s‘lﬁos. .Ierusa!én oeste. Su padre es profesor de universidad.

otras veces los acabo en tres minutos.
Unas veces son interesantes, y otras, abu-
rridos. A veces nos hacen leer un libro in-
teresante y es divertido, Hahlo un poco de
-politica y de economia cengai padre. Sima—
fuera primerinlnistra, geluelonaria la ark-*-
sis econdmica de Israel. Cogeria el dinero
de todos ¥ lo pondria en una bolsa. La gen-
te no tendrja que usar dinero para hacer
Ia compra. Bastaria que fuera a 1a tienda
y cogiera las manzanas que necesitara sin
pagar Todo funcionaria sin necesidad de
dinero. Creo que los atentados sujcidas no
80N hocesarlos, como tampoeco 1o que hace
Israel después de ellos. Tendria que haber
paz, pero con lo que hacen unos y otros es
imposible. & mares ronnes

_ISRAEL. Tasa de mortalidad Infanti has-
“ta-tossaitosr8por-cada:000-nacidos-—
o Esperanza de vida al nacer; 78 afos
w Taaza U waLmleaulun on gnaollonse
primara; 96% en niftos y en nlfas  Tasa
de fecundidad: 2,6 hijos por mujer.

EPS 67
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-da chocolate, huevo y pan

" rasles cambiaron los nom-

. 1zs pases con mi mundo®,

» COLOMBIA

Me llamo Andrés Fo-
lipe Pulido y vivo en Bogo-
t4, en el barrio Estrada. El

8 A s
ma donde estuvo mi papd.
Else llama Alfredo y traba-
Jja en estadistica en 1a Uni-
versidad Manuela Beltran.
Mi mam4 se llama Gladys.
Es tierna, bonita, pero un
poquito viejita porque yale
salieron canas, como a mi
papi. Ella trabaja en la
casa haclendo artesanias,
Me desplerta todes los dias
a las sels de la mafiana, me

de desayuno y me acom-
pafia a 1a escuela, Tengo
que estar a las sieie menos
euarto. En ]a clase somos
44, misnifios quié nifias. {.a .
profesora se lama Luz Es- B
tela ¥ estd con nosotroes des-
de segundo. Me gusta el re-
creo y todas las materias.
Mis ahora gue las profeso-

bres; las matematicas se
llaman “club de cuentas y
pensamientes”. Las cien-
cias naturales, “haciendo

Espafiol, “el arte de la pa-
labra”, y ast todas Jas de-
més. A las doce y media,
cuando salgo, mi mama me esté espe-

de 14 afios—, s me consienten: me ha-

rando. Vamos a 12 casanzpie;es cepr = cen oosqulllas en Ja orefa. jMe encanta!

quita. Almuerzo, descanso ¥ hago las

- tareas, Despuds me pongo a jugar con

Miguel Angel y Peluso, mitortuga y mi
perro. También tengo dngel de la guar-
da; se lama Krisdael.

Mi mejor amiga, Naskia ~tiene
unos ojos asi, como alargados-, dice
que yo soy un nino inteligente, estu-
dioso y chistoso. Creo que es verdad:
me gusta estudiar para llegay a ser in.
genlero de sistemas cuando sea gran-
de. Y me rio de todo; bueno, de casi
todo. Naskia me apoya y me ayuda
c¢uando estoy triste, como la vez que
Andrés me traicloné y me rompié las

- onces de-una patada: Ella me dice: - -
sepstagigenarando v ella no ha dect-

“Tranquilo, no se ponga bravo”, pera..
no me consiente, M! mami y mi her-

. mana-s6lo tengo una hermarna grande

GI EPS

Naskia ¥ yo hablamos del
pais.P como ella: 1a guorrilla y los
paramilitares son mis o menos iguales;

matan y secuestran. La guerra es des-
trueecién. Me da miedo, comoe me da
miedo a veces la oscuridad. Pienso que
hay un biiho v me va a molestar. ;Los
politicos? Hablan carreta, mentiras. Si
vo fuera prestdente, acabaria con los
paramilitares y la guerrilla y le daria
trabajo a todos los que no tienen; Nas-
kia dice que acabaria con e] pico y pla-
ca para los taxis, Claro, como e} papa
tiene un taxi, Ios dias que no puede tra-
bajar no tiene plata.

Me preocupa mi amiga. Los papds

didocon:iiidim quedarse. jPobre! 3i se
va con lamamé, se pone triste el papa,

guerrilla y los paramilitares son 1guales”

- Andrés Felipe-Pulldo. De 9 afios. Vive en Bogotd. Su padre es estadistico y trabaja en Ia universidad.

y al revés, Yo tengo una fa-
milia bonita, La casa don-
de vivo tiene tres pisos y es
da mi abuetla. Ella vive con

.veo todos 1os dias! Noso-
“fros, en el SEgUNdo pis6En
un apartamento; al otro
lado vive mi tfo ¥ mis pri-
mos, ¥ en el primer piso,
dos familias en arriendo”.
“Me gustarfa tener un
cuarto para mi solo, pero
no hay espacio; duermo en
el mismo cuarto con mi
hermana. Se llama Anle.
Antes peledbamos mis.
Ella dice que por la dife-
rencia de edad, porque yo
era muy cansén, La ditima
pelea fue porque le arran-
gué, sin permiso, unas ho-
jas del cuaderno especial
donde pega fotos y copia
canciones, Le es¢rib} una
carta pidiéndole perddn.
No veo mucha televi-
sién. Solo me gusta Jack el
despertador, un programa
de fin de semana. Y los no-
ticleros, para saber qué
pasa en otras partes, como
eso que pasd en Nueva®
York. Lo que méis me gusta
es hacer animaciones en el
- computador que tiene mi
papd en la sala. También ju.
gar Atari y Play Station. Y
montar en bicicleta. El fut- .
bol no me gusta mucho”.
¢Colores? El gris y el rojo. La-gen-
te dice que el gris cs triste, pero a mi
ma pareee boulto. Quisro conocer el
mar. Sé que tiene olas, arena, conchas,
caracoles... En vacaclones vamos a
Tunja, donde vive mi otra abuela, y a
tierra caliente con la famillia, ;Es-
paiia? Uhh... no sé dénde queda... no
me han ensefado. S6lo s& que cuando
tonin como tres afios una tia me trajo
de Madrid, Espania, un morral en for-
ma de 0s0. Todavia lc tenge encima de
la eama. ® ruasiozano

COLOMBIA. Tasa de mortalidad infan-
til hasta los 5 afos: 82 por cada 1,000
nacidos » Esperanza de vida al nacen;
71 adfint & Tasa de ascolarlzaclédn an
primarla: 0% {nlfos y nlias) e Tasa
de fecundidad: 2,7 hijos por mujer,
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Me flamo- Masha Jarizinova y
acabo de cumplir 10 afios. Vivo en el
centro de Mbsci, en un apartamento

cerca de 1z ecalle de Novi Arbat, conmi .

mamé, que es ceramista, y mi hermano
Antoshita, qure se dediea al disefio in-
formaético. Estudio en el colegio N° 51.
Las gldses comienzan a los ocho v me-
dia, asl es que me despiertan por lome-
nos unz hora antes. En el desayuno me
gusia comer huevos fritos o revuelios y
emparedados con salchichén.

Al cole me Neva Lenka, la compa- |

i
W

Después del cole, 1a mayoria de los
dias teirgo otras clases: los lunes y jue-
ves, coreografia; los martes y viernes,
. coro, ¥ los miéreoles y sdbados, pintu-
1. A las clases de danza voy sola; co-
miefizan a las cuatro, pero cuando hay
ensayo debo llegar an‘fes, al coro, que
dura de gseis ¥ media a nueve, general-
mente me lHeva mi mama porque gue-
da bastante lejos, una media hora a
paso rapido, ¥ a 1as clases de dibujo,
que son de cuairo a ocho, voy sola, par-
que son 1as que quedan mas cerea. Lo

"“fiera de mi hermano Antony ellos ocusskique masimagusta es la coreografia, ya

pan 1a primera habitacién de nuestro
apartamento. Pero hace poco he co-
menzado a ira veces sola. Camino has-
ta el paso subterrineo, cruzola calle y
entonces puedo tomar el trolebis 44 o
seguir a pie. Prefiero ir en trole, petro
" sime voy caminando, me demoro unos
20 minntos. Las clases en el cole son
cineo y terminan a la una menos cnar-
to, asi es que ala una y cuarto ya pue-
do estar en casa. Pero a veces me que-

. do en el cole a hacer las tareas. Las

profes de matemsticas y de ruso no me
gustan; no es que sean pesadas, pero
no sé por qué me caen mal. Lo que mis

-mepusta son los trabajos manuales y
. laeducaclén fisica. Méd'cargan las cien-

cias_ natorales, ¥ 1as demis materias
me son indiferentes.

he bailado en dos conclertos.

No he pensado en Jo que quiero ser
de grande. Creo que es demasiado temn-
prano para eso. En casa tengo que ha-
cer las tareas, ¥ por lo general me lo
tomo con calma, estudio un poquitin v
después veo television o hage cualquier
otra cosa; as{ se me va todo el dia. Pero
cuando me pongo las pilas, las hago en
una o dos horas

36 gue existe Espana, porgne mi
abuela era traductora y mi hermano
Antoshka estudid espanol en el cole,
pero no sé dénde queda. Me parece que
en Eurasia, pero no estoy segura.

No puede decir euil ha side mi dia

mis feliz, perorpe sustan-muche las
fiestas, especialmenie 1a de mi com-
pleafios ¥ Ja de Afio Nuevo. EI dia mas

triste"fué' cuando muré mi papi .: en .

novlembre pasado. Mis abuelas yano

.. estdn vivas, pero veo bastante a ' mi
. ' abuelo materno. Al otro dejé de verlo,
“parque-prictieamente por su culpa

murid papi. Mi mami no es severa

‘conmigo, ¥ mi papd era afin mAs blan-

do que mi mamd. Antoshka es el mas
duro, pero no mucho,

Cuando no voy al cole me levanto
tarde, a las diez lo més temprano, pero
puedo dormir hiasta las doce o incluso
més. Y esto no depende de }a hora en
que me haya acostado, A veces me voy
a la cama muy tarde, cuando ya estd
amaneciendo: me quedo viendo televi-
sidn primero, ¥ después, jugando en el
ordenador. Por la tele me gusta ver pe-
Hculas de ciencia ficeidn v de dibujos
animados. Antes veia los seriales bra-

‘siledios, pero el que estan dapdo ahora

es el primero que no veo,

Con mis amigas me gusta jugar al
escondite o simplemente conversar
Tengo dos buenas amigas: Nastia, la
hija de una intima amiga de ml mama,
y Lena, comipanera de curso. No me
gusta ninguin chico, Todos los dei ¢ole
soh mis encmigoes, son unes pesados
que todo el tiecmpo nos estin pegando ¥y
diciendo cosas [ans. Leo sélo clencia
ficcidn; por ejemplo, lel El sefior de los
anifios. En el cine he estado ung soia”
vez, vi La guerra de | h:_zf_g_g.’axms La
Ia primera presjdenta de Rusm Sé que
en el mundo hay guerras, sobre todo en
Israel; cuando dan noticias sobre Is-
rael, siempre ponge ateneion, porque
alli vive una amiga de mi mama.

En invierno me gusta ponerme
pantalones, pero on otofio ¥y primavera
casi slempre uso vestidos, y en verano,
geheralmente shoris. Mis colores pre-
feridos son, por este orden, el vicleta,

que me itmporta es que lo que me pon-
go sea honitn. Me pusta cdmo cambia
Mos¢ll en las difercntes estaclones. Mi
preferida es la primavera, cuando ter-
mina el €olegio ¥ no hace demasiado
calor. & eoorko FeRRiNDE:

#{%ﬂ__‘[an_dn _mprtalidad nfantil
asta los 5 afios: 22 parcada 1.000
nacldes « Esperanza de vida al nacer:
67 afios @ Tasa de escolarlzacién en

primarla: 8336 (nifiox ¥ nifias) » Tasa
de fecundidad: 1,4 hijos por muler,




