PSICOLOGIA EDUCATIVA

Contribuciones cientificas de 1a pedagogia alemana compiladas
por Wolfgang Kiiper y otras en base a una propuesta
de Christoph Wulf " _




.

PSICOLOGIA EDUCATIVA
Contribuciones cientificas de la pedagogia alemana y otras

Kiiper, Wolfgang (Compilddor)”

Weinert, Franz E. - Mairieu, Philippe - Piaget, Jean - Wesseler, Matthias - Crespo,
Virgilio - B6hm, Winfried - Moraleda Cafiadilla, Mariano - Reinert, Gerd-Bodo -
Wild, Rebeca y Mauricio - Suess, Paulo - Dfaz Peralta, Rubén - Bernex de Falen,
Nicole - Reétegui, Norma ’

Quito-Ecuador, P. EBI (MEC-GTZ) & Abya-Yala, 1993

294 pp. llustraciones, cuadros.

Bibliografia:
1. Pedagogia 2. Psicologfa 3. Desarrollo psicolégico
4. Teoria de la educaci6n infantil 5. Nifiez 6. Comunidad indigena
7. Regi6n Andina 8. Ecuador



PSICOLOGIA EDUCATIVA

Contribuciones cientificas de la pedagogia alemana y otras
compiladas por Wolfgang Kiiper en base a una propuesta

de Christoph Wulf

Serie
Pedagogia General y Didéctica
de la Pedagogia Intercultural Bilingiie

TOMO IV

5
o% )

e * A
| 4

2 A
Z aBYsvaL 8
v 2

QO
Y. 4
02112

Quito
Junio 1993



P57 4
Y97

PSICOLOGIA EDUCATIVA
Contribuciones cientificas de la pedagogia alemana y otras

Compilador: Wolfgang Kiiper

Serie: Pedagogia General y Didactica de la Pedagogia Intercultural Bilingiie
TOMO IV

1* Edicién: Ediciones ABYA -YALA

1993 Casilla 17-12-719
Av. 12 de octubre 14-30 y Wilson
Teléf. 562-633
Quito-Ecuador

PROYECTO EBI (Educaci6n Bilingiie Intercultural)
Montifar 630
Teléf. 215-053
Quito -Ecuador
ISBN: 9978-99-063-1

Autoedicién: Abya-Yala Editing
Quito-Ecuador

Impresi6n: Talleres Abya-Yala
Cayambe-Ecuador

Tiraje: 1500 ejemplares




INDICE

PrESENtACION  oovnieeeeeeeieeeeeee et e e e e e e ceeimi e e e e e s s bara e

INEEOAUCCION oeeeeeeeeee et 1

Introduccién a la problemitica de la psicologia pedagégica

Franz E. Weinert — ......cccccveoieiiniiiiiiinitiiiiiiecec e S
Influencias de las teorfas psicolGgicas sobre la pedagogia

Philippe Malrien  ........ccocooviiiiiiiii 41
Teoria del desarrollo infantil

Jean Piaget (RESUMEN)  ....ooooiiiiiiiiiiiie i 73
El aprendizaje tomado en serio

Matthias Wesseler —........ocooccooveiiiiminiiieiniiie 83
El maestro y la psicologia

Virgilio Crespo C. ..ot 91
Teorias de la educaci6n infantil temprana

Winfried Bohm .......... SRU TR T U TSR PTUUUUUO PP USROS 105
La nifiez

M. Moraleda Cafiadilla ..o 133
Requisitos para el desarrollo de la comprehension infantil
Gerd-Bodo REINErt ........coovirivimmssisnsemsimmssss s 195
El respeto del nifio: la piedra angular del sistema

Rebeca y Mauricio Wild ..o 217
El menor bien amparado: el nifio indigena :
PULO SUESS  ovovevereeeerecainnsssseesms s 231

Familia indigena ecuatoriana y educacién
Rubén Diaz Peralta .........coovvnivnmmmsmssmsessses 243




El nifio y los Andes
Nicole Bernex de Falen .................................._

Desarrollo psicolégico (de nifios andinos) y conclusiones
Norma Redtegui. ...




PREFACIO
por el Sefior Ministro de Educacion y Cultura

La Educacion Indigena Bilingiie se ha fundamentado en el Ecua-
dor a pesar de muchas dificultades. Se ha ido desarrollando dentro de
un proceso en el que han intervenido muchas instituciones, personas y
el mismo Gobierno. Igualmente, ha contado con la participacion directa
de los pueblos indigenas, sus destinatarios.

Con la creacion de la Direccién Nacional de Educacion Inter-
cultural Bilingiie, el Gobierno ha asumido algo que siempre pertenecio
a iniciativas particulares reconociendo la importancia que la EBI tiene
para el sistema educativo ecuatoriano.

A pesar de los avances, los desafios a futuro son muchos. Es
necesario no abandonar la tarea emprendida, mds bien hay que profun-
dizarla.

Esta serie “Pedagogia General y Diddctica de la Pedagogia Inter-
cultural Bilingiie” quiere contribuir al fomento de la educacion en
general y particularmente en la educacion bilingiie en sus diferentes
aspectos pedagdgicos, especialmente en su diddctica. Sus tomos 'y tex-
tos contienen algo de lo mejor de los planteamientos tedricos'y diddc-
ticos en torno a la educacion, en base de aportes de la pedagogia
alemana, contribuciones latinoamericanasy trabajos de profesionales
de nuestro pais.



Por eso toda la serie estd enriquecida con las aportaciones de un
verdadero intercambio cientifico entre el Ecuador, Latinoamérica y
Alemania.

Sin duda alguna la serie ha sido posible gracias al apoyo directo
de la Cooperacion Alemana mediante GTZ.

Ponemos estos tomos en manos de rodas las personas e institu-
ciones comprendidas en la educacion bilingiie intercultural pero
también en la educacion en general: a los estudiantes, maestros v
profesores. Esperamos que esta serie contribuya a profundizar su
compromiso con una capacitacién muy seria a nivel tedrico, técnico y
prdctico, componentes fundamentales de un proceso todavia en
evolucion.

Igualmente esperamos que con esta serie se realice una retroali-
mentacion reciproca entre el sistema de educacion bilingiie intercultural
y el sistema general de nuestro pais con un solo propésito: que la
educacion sea para todos.

Dr. Eduardo Pefia Triviiio

Ministro de Educacién y Cultura
Repiiblica del Ecuador



PRESENTACION

Este tomo forma parte de una serie “Pedagogia General y Didac-

tica de la Pedagogia Intercultural Bilinglie” que tiene los volimenes
siguientes:

kW

=

11.

12.

13.
14.

S0 o~

Pedagogia General

Curriculo y Did4ctica General

Ensefiar y Aprender. El trabajo en el Aula

Psicologifa Educativa

Pedagogfa Intercultural Bilingiie. Fundamentos de la Educacién
Bilingiie

Pedagogia Intercultural Bilingiie. Experiencias de la Regién

Andina

Investigacién Pedagégica Intercultural Bilingiie

Did4ctica del Espaiiol como Segunda Lengua

Did4ctica del Quichua como Lengua Materna

Didactica de la Matemética en la Educacién Primaria Intercultural
Bilingiie ‘

Didictica de la Ciencia de la Vida en la Educacién Primaria
Intercultural Bilingtie

Materiales para la Ensefianza de Miisica en la Educacion Primaria
Intercultural Bilingiie

Materiales para la Ensefianza de la Cultura Fisica

Materiales para la ensefianza de arte indigena

Estos volimenes se dividen en 2 partes. En los voldmenes 1-7

se trata de colecciones de articulos ya existentes y en los vohimenes 8-
14 se trata de aportes originales, publicados por primera vez y
compilacién de materiales originales o ya publicados.
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Los volimenes 1-7 tienen 3 origenes basicos:

(1) - aportes generales de la pedagogia alemana, particularmente en
los tomos 1-3

(2) - articulos de origen diverso que complementan las ideas de las
contribuciones alemanas

(3) - una serie de articulos significativos para el concepto de una pe-
dagogia intercultural bilingiie, particularmente en los tomos 5-7.

En los volimenes 8-14 se trata de la Didictica Especial o Mate-
riales para la Ensefianza en las asignaturas diferentes de la Pedagogia
Intercultural Bilingiie para la escuela primaria.

El objeto general de la serie es contribuir al fomento de la Edu-
cacién Bilingiie Intercultural en el pais en sus diferentes aspectos pe-
dagégicos, particularmente en su did4ctica. Los primeros tomos tam-
bién sirven a una exposicién general de aspectos bésicos de la peda-
gogia. Ellos sobre todo tienen el carécter de un intercambio cientifico
entre Alemania y el Ecuador.

Los textos estdn orientados a los estudiantes y profesores de la
pedagogia general en los Institutos Pedagégicos y las Universidades,
particularmente a los estudiantes, maestros y profesores de la Educa-
cién Bilingiie Intercultural y finalmente a todos aquéllos que estan
interesados en aspectos de la Educacién Bilingiie Intercultural.

Agradecemos a todos los colaboradores, colegas y amigos que
han contribuido con sus ideas, aportes y apoyo en la publicacién de los
diversos volimenes.

De manera especial agradecemos a las Editoriales Klett, a
Ehrenwirth, y al Instituto de Colaboracién Cientifica en Tiibingen por
su gentil autorizacién de la traduccién y/o publicacién de sus textos, a
Ruth Moya y otros por su apoyo en las correcciones finales de los
textos, y a las traductoras, quienes tradujeron los textos que se
publican por primera vez en esta serie en espafiol.

Wolfgang Kiiper




INTRODUCCION

En este tomo queremos combinar dos aspectos de la psicolo-
gia educativa: uno de introduccién y aportes generales de este
campo y otro de orientaciones concretas hacia la pedagogia de la
educacién bilingiie intercultural.

Comenzamos con el primero de estos dos campos con el
capitulo “Introduccién a la problemética de la psicologia pedag6-
gica” de Franz E. Weinert. En el centro de esta introduccion se
encuentra el problema de la relacion tedrico-practica con sus con-
tradicciones con respecto a los actores en este campo y Sus €xpec-
tativas en el drea de la problemética de la psicologia pedagdgica y
sus orientaciones tradicionales. En esta problemdtica tedrico-préc-
tica el autor se refiere a la psicologia pedagégica como ayuda de
decisién, de instruccién y de reflexion.

El capitulo “Influencias de las teorias psicolégicas sobre la
pedagogia” del libro de Philippe Malrieu, parte de la condici6n
que la pedagogia rebase ampliamente el campo de investigacién
del psicélogo. Primero, como base del didlogo pedagégico se pre-
senta un esquema que permite tratar los puntos sobre los que pue-
de intervenir el psicélogo. Sigue después una descripcién del pen-
samiento basico de la psicologia (Decroly y Gesell), las teorias
bésicas de la psicologia del aprendizaje y la psicologia de las
relaciones interpersonales asi como la psicologia de la inteligencia
(como Piaget), y termina con una nueva orientacién hacia una
psicologfa de la persona (Lewin y H. Wallon).
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A fin de reflexionar con mayor profundidad una de las psi-
cologias educativas ma4s influyentes de nuestra época, la de Jean
Piaget, continuamos con un resumen de su “Teorfa del desarrollo
intelectual”, el cual describe los principales periodos del desarrollo
intelectual y sus respectivos subestadios. Se entiende por concepto
de estadio a la estructura cambiante en sy contacto con el mundo
exterior, estableciéndose un continuum de Ja inteligencia.

En su pequefia contribucién “El aprendizaje tomado en se-
ri0”, Marthias Wesseler nos quiere invitar “a participar en el inmi-
nente debate sobre algunos temas fundamentales del aprendizaje y
sus implicaciones précticas en la ensefianza y la capacitacién”, que
son: el poder evolutivo del aprendizaje, niveles de aprendizaje y
patrones de interaccién, connotaciones cognitivas y emocionales,
la ensefianza del aprendizaje y el modo de facilitar el aprendizaje
con significado.

El articulo “El maestro y la psicologia” de Virgilio Crespo
C. refleja dos cosas: hasta qué punto el maestro alimenta una ima-
gen negativa de su profesién vy, por contraste, c6mo advierte el rol
del psicélogo como de mejor estatus y prestigio socio-profesional.
Aborda el problema de las relaciones entre psicologia y pedagogia,
desde el trabajo de formacién de maestros y del estudio del niiio.

En su contribucién “Teorias de la educacién infantil
temprana” Winfried Béhm entiende por teorfa algo
verdaderamente importante y profundo, de modo similar a como
lo hicieron los fundadores de la pedagogia como ciencia (Herbart
y Schleiermacher) y que “da sentido a las cosas”. Por eso se
describen brevemente seis teorfas principales (la de educacién
materno-familiar de Pestalozzi) del aprendizaje (en instituciones
pre-escolares) de Herbart, a través de la experiencia de Rousseau,
como desarrollo de Marfa Montessori, como Juego de Frobel entre
otros y finalmente como realizacién de la persona (determinada
por si misma) “para plantear, al final, brevemente la cuestién sobre
un posible punto de integracién con miras a superar una posicién
meramente ecléctica”,
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Seguimos con una descripcién mas sistemdtica de “la ni-
fiez”, capitulo de un libro sobre la psicologia evolutiva de Mariano
Moraleda Ca#adilla, que se refiere de los 6 a los 10 afios cumpli-
dos. Este capitulo tiene tres partes: descubrimiento y orientacion
en el mundo, la afectividad y socializacién e intereses y produc-
ciones, con los criterios respectivos detallados. Particularmente en
la dltima parte tiene una orientacién bastante occidental (p. e. con
respecto a la evolucién psicosexual y del sentimiento religioso)
que no tiene mucha referencia a la situacién psicolégica de los
nifios indigenas. Pero, puede servir como una idea de lo que puede
suceder también en otras partes de la sociedad.

Como dice el autor mismo en su introduccién (Preliminares),
la contribucién de Gerd-Bodo Reinert “Requisitos para el desarro-
lio de la comprensién infantil” “se ocupa de los determinantes
antropolégicos, psicolégico-evolutivos y pedagégicos, con miras a
comprender e interiorizar los primeros ‘hechos de la vida’...
desde la fase postnatal hasta los 11 afios™ y concluye que
deberiamos manejar mejor las necesidades del nifio.

En el capitulo “El respeto al nifio: la piedra angular del
sistema”, Rebeca y Mauricio Wild sefialan unos enunciados
basicos que regulan la metodologia educativa utilizada en el
Centro Experimental Pestalozzi cerca de Quito. Se basan en
conocimientos de la neurobiologia y describen la situacién actual
en las escuelas del pais, para finalmente responder a las preguntas
;cémo lograr una comprension real de los nifios? y jcémo lograr
una realizacién personal?

Entrando en el campo concreto de la psicologia del nifio
indigena, primeramente tenemos el articulo de Paulo Suess. “El
menor bien amparado: el nifio indigena”, en el que el autor se re-
fiere al nifio en comunidades indigenas de Brasil con respecto a su
educacién y la situacién de la escuela. Luego sigue una reflexién
sobre el tema “Familia indigena ecuatoriana y educacién” de Ru-
bén Diaz Peralta. Después de una introduccion sobre la realidad
social de la familia, se describe la situacién general de la familia
ecuatoriana en el curso de la historia (en el imperio inca, en la
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colonia, en la Repiblica y hoy en dia) y sigue la reflexién sobre la
familia indigena y educacién. Termina el articulo con la descrip-
cién de un programa nacional al rescate de la cultura ecuatoriana
desde la familia “Escuela para Padres”.

Nicole Bernex de Falen en su contribucién “El nifio y los
Andes” quiere determinar lo que serd la vida adulta de los nifios
de hoy antes de desarrollar programas de educacién. Define la
relacién nifio campesino-medio ambiente e incluido el rol del
maestro y ve al nifio andino como adulto precoz.

Finalmente reproducimos el capitulo “Desarrollo psicolé-
gico” del estudio de Norma Redtegui sobre estructuras cognitivas
y afectivas de padres y nifios y las conclusiones y recomendacio-
nes respectivas. El desarrollo infantil fue evaluado a través de dos
modalidades, con las denominadas “escalas de desarrollo” (apli-
cadas a los nifios de 0 a 3 afos) y a través de las denominadas
“pruebas operatorias” (a los nifios de 5 anos), similares a las que
se aplicé a las madres estudiantes. Concluye con que el nifio “pre-
senta patrones de desarrollo intelectual, afectivo y socio-emocional
equivalentes a cualquier nifio del mundo, con los avances y retro-
cesos propios de su cultura...”



INTRODUCCION A LA
PROBLEMATICA DE LA
PSICOLOGIA PEDAGOGICA

Franz E. Weinert
1. Expectativas con respecto a la psicologia pedagégica

De algunas personas se dice que son "buenos psicélogos”. Por
lo general se piensa entonces en la capacidad de compenetrarse de otras
personas, de comprender los motivos de su accion y de orientar el com-
portamiento social propio en concordancia con la comprensién, lograda
por lo general intuitivamente. Si se habla expresamente de "buenos
psicélogos" debe también haber "malos psic6logos". Sin embargo, en
realidad estas evaluaciones no hacen més que afirmar y esconder el
hecho de que todos actuamos en todo momento como "psicélogos
ingenuos" cuando nos observamos a nosotros mismos y a los demas,
cuando averiguamos los motivos de la acci6n de otra persona, cuando
queremos entender las intenciones de otro, cuando se trata de explicar
algin comportamiento para poder reaccionar de manera adecuada. ;No
es verdad que reaccionamos de diferente manera cuando alguien nos
pisa, dependiendo si consideramos que ocurrié a propdsito o invo-
luntariamente? ;No nos gusta mas un cumplido si creemos que fue
auténtico y sincero? ;No nos afecta més una reprimenda si tenemos que
suponer que el otro es conocedor del tema? (No es verdad que todos
nos hemos comportado equivocada o torpemente alguna vez porque
habjamos malentendido las intenciones de la persona de enfrente? Por
lo tanto cada uno de nosotros tiene sus "teorias de conducta” muy per-



6 / PSICOLOGIA EDUCATIVA

sonales, sus modelos de explicacién casi inconscientes y, enrelacién a
ello, sus prejuicios psicoldgicos.

¢No es verdad que muchas personas juzgan las caracteristicas de
los nifios por la posicién social de los padres? ;La capacidad intelectual
de un alumno por su nota de ortografia? ;El carécter bueno o malo de
una persona por un comportamiento simpdtico o antipético? Sin embar-
80, cada uno de nosotros ha experimentado alguna vez que la compren-
sién de la situacién del otro y la consiguiente comprension de sus
acciones han podido suprimir barreras interpersonales.

Nuestra percepcién de los demds, nuestra explicacién de las
causas de sus éxitos y fracasos, de su comportamiento, I6gicamente no
nos dice solamente algo acerca de los otros, sino también, y quizas
hasta mds, sobre nosotros mismos: miedos, convicciones, obsesiones
y margenes de accién social. Muchos adivinan la existencia de esta
interrelaci6n, para algunos es una fuente de su interés psicolégico, y
las ventas de las publicaciones seudo-cientificas aprovechan de esta
situacién; frecuentemente los lectores salen desilusionados
preguntandose a posteriori qué es o que la ciencia en general y la
psicologia cientifica en especial pueden aportar a la ilustracién de esta
clase de problemas personales (véase HEIDER 1958 y LAUCKEN
1974).

Es casi evidente que se exige por parte de los educadores una
muy amplia comprensién de la naturaleza de la acci6n humana, com-
prensién de las necesidades de los demés y la capacidad de orientar la
conducta propia y ajena. Cuando se habla de la importante influencia
del ambiente social sobre el desarrollo de la personalidad del nifio,
cuando se debe considerar que el "talento" es siempre también un des-
tino social, cuando se observan las consecuencias frecuentemente dra-
maticas de una educacién deficitaria o inadecuada, ello se reflejaen la
variable capacidad y disposicién de los educadores de responder a la
individualidad del nifio, de transmitirle un sentimiento de seguridad,
optimizar sus condiciones de aprendizaje y figurar personalmente como
fuente de imitacién Y apoyo positivo. Queremos ilustrar esta interre-
lacién con dos ejemplos de la escuela. De acuerdo a nuestras expe-
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riencias, los problemas aqui visibles influyen particularmente en las
expectativas existentes con respecto a la psicologia pedagdgica.

Primero nos referimos a un experimento de ROSENTHAL
JACOBSON (1971), en el cual se investigé el asi llamado efecto
Pygmalion en el aula.

El estudio se realizé en 18 clases del 1 al 6. grado de una escuela
primaria norteamericana. Se queria averiguar la posibilidad de
cambiar las actitudes de los profesores frente a alumnos indivi-

duales, y como las actitudes manipuladas de los profesores se
reflejarian en el comportamiento o rendimiento de los alumnos.

Se procedio mediante un test de inteligencia del cual se afirmé
que no solo demostraria la capacidad intelectual de los nifios en
un momento dado, sino que ademds informaria con exactitud
acerca del futuro desarrollo de su inteligencia en los afios si-

guientes. De las clases estudiadas se escogieron 20% de los
alumnos, aplicando aspectos aleatorios, indicando a los profe-
sores que éstos serian los nifios en los cuales se esperaba un
aumento particularmente rdpido del rendimiento intelectual.

Simultdneamente se pidié a los pedagégos no comunicar estas
informaciones a los padres o alumnos en cuestion. Cuando se
repitié el test al cabo de un afio escolar, o mejor dicho después
de ocho meses, parecié que los nifios seleccionados
aleatoriamente habian logrado un mejoramiento estadisticamente
significativo de sus resultados. Cuando este resultado
sorprendente se analizé con mayor exactitud, se constaté que el
incremento del rendimiento intelectual resulté ser mds notorio a
menor edad de los nifios; también se encontrd que el incremento
fue mayor en el grupo de rendimiento escolar medio, y que
contrariamente a lo que se habia esperado, hubo mayor
influencia sobre el rendimiento a nivel de las reflexiones
argumentales que a nivel de los resultados de un test de
imdgenes-vocabulario. Finalmente resulta interesante constatar
que los alumnos de esta muestra aleatoria, que al comienzo
prdcticamente no se habian distinguido de los demds, fueron
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evaluados por los profesores al fin del afio escolar como mds
curiosos, interesados, contentos, adaptados Y exitosos.

Con razén, el experimento pedagdgico-psicolégico realizado por
ROSENTHAL & JACOBSON tuvo repercusiones entre los especia-
listas y el piiblico en general. Desgraciadamente el estudio contiene una
serie de errores metodolégicos, de modo que se dificulta enormemente
la interpretaci6n teérica y préctica. Sin embargo, un andlisis critico de
este estudio (ELASHOFF & SNOW 1972) considera todas las infor-
maciones actualmente disponibles sobre este problema, y llega a la con-
clusién que tanto las expectativas espontdneas como las expectativas
provocadas de los profesores se reflejan en el comportamiento de los
alumnos en cuestién, en su rendimiento escolar y en su "auto-imagen".
Concretamente esto significa:

1. Términos como estilo de educacién o ensefianza esconden
muchas veces el hecho de que el mismo profesor tiene comportamien-
tos diferentes ante diferentes alumnos. Es ostensible que estas
diferencias de comportamiento est4n estrechamente relacionadas con las
actitudes que toman frente a los diferentes nifios. Si por ejemplo el
profesor espera de ellos un rendimiento bueno o malo, cualquier éxito
inesperado es interpretado como "talento", "ampliacién" o simplemente
como "buena suerte", "azar" o hasta "trampa"; ;reacciona el profesor
ante los esfuerzos de un alumno alentdndole, fijando objetivos
realistas, ayudando y confirmando, o reacciona con escepticismo,
expectativa de fracaso y desinterés?

2. Las expectativas y actitudes del profesor influyen eviden-
temente en el rendimiento y comportamiento del alumno. Al respecto es
decisivo averiguar si las expectativas son positivas y realistas y hasta
qué punto se expresan en el comportamiento didactico y educativo.
ROSENTHAL & JACOBSON expresaron la siguiente hipétesis con
respecto a la interpretacién de la supuesta interrelacién entre el
comportamiento del profesor y del alumno:

Probablemente los profesores observaron a sus alumnos
"especiales"” con mayor atencion, v este incremento de atencidn
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puede haber llevado a una confirmacién mds rdpida de las
reacciones correctas de los alumnos, causando a su vez un
mayor aprendizaje. También es posible que los profesores
reflexionaron mds sobre las evaluaciones de los nifios "espe-
ciales". Esta reflexion incrementada de los profesores puede
haber provocado una mayor capacidad de reflexion de los
alumnos "especiales". Esta modificacion del estilo cognitivo
podria a su vez haber causado un incremento de la capacidad no-
verbal, exigida por el test aplicado. Si resuminos nuestras
especulaciones, podemos constatar que el profesor esperaba un
aumento de la capacidad intelectual por lo que decia, por el
momento y la manera de decirlo, por su expresion facial y quizds
por el contacto fisico con los nifios. Un tal cambio de
comunicacion en relacion con eventuales modificaciones
diddcticas puede haber ayudado al nifio en su aprendizaje,
cambiando su auto-imagen, sus expectativas con respecto a su
propio comportamiento, Sus motivaciones y también su estilo
cognitivo y sus capacidades. (1971, pp.221; véase también
ROSENTHAL 1973).

3. La probable interrelacién entre las expectativas del educador y
la auto-imagen del nifio, entre el comportamiento del profesor y del
alumno, entre los logros anteriores confirmados y el rendimiento pos-
terior incrementado, produce probablemente en la escuela un favore-
cimiento de los favorecidos y un perjuicio para los desfavorecidos.
Frecuentemente se espera menos de los alumnos provenientes de condi-
ciones sociales desfavorables; por lo general, debido a sus condiciones
de socializacién menos favorables, son desfavorecidos en lo que se re-
fiere a un igual aprovechamiento de la ensefianza; es as{ que aparen-
temente se confirma desde temprano el prejuicio ampliamente difundido
que un rendimiento deficiente se debe a la falta de talento y que existe
una relacién de capacidad (talento) del nifio. Es asi, que el circulo vicio-
so se cierra: hasta en caso de un potencial de aprendizaje e inteligencia
originalmente idéntico, las oportunidades de formacion se vuelven cada
vez més desiguales; se produce el déficit acumulativo de aprendizaje,
tantas veces descrito, de los desfavorecidos y se establece el estereotipo
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del mal alumno pedagégicamente deprimente, Elfriede HOEHN resume
sus resultados sobre este tema de la manera siguiente:

Generalmente se constata... y también se espera ademds toda una
serie de otras caracteristicas negativas en el mal alumno, sobre
todo falta de atencion, desinterés en la escuela, lentitud, desor-
den, y a veces también una expresa inferioridad moral como des-
honestidad, mentiras, robos, interés sexual precoz . Frecuente-
mente el ambiente del hogar es también evaluado como desfa-
vorable. Se constata cada vez de nuevo un evidente efecto de
halo, el mal alumno es considerado como totalmente negativo, a
veces hasta en su presencia. Esto ocurre con mayor frecuencia en
los casos en que el alumno tiene un comportamiento insolente y
opositor frente al profesor. El mal alumno bien educado, timido
Yy temeroso es evaluado con mucho mayor indulgencia. Rara vez
se comprende que los dos comportamientos, tanto el agresivo
como el regresivo, son reacciones tipicas a exigencias
exageradas y fracasos; ademds la pereza, Jalta de atencion y
comportamiento inadecuado son por lo general considerados
como causas exclusivas del fracaso escolar, olvidando la
posibilidad de que pueden de igual modo ser sus consecuencias.
Esta actitud puede volverse pedagdgicamente peligrosa en el
momento en que se forma un estereotipo negativo uniforme del
mal alumno, que podria llevar no solo a la conclusién que el
Jracaso escolar se debe a priori a la pereza e inferioridad moral,
sino también en sentido contrario, de esperar a priori el fracaso
escolar del alumno dificil, considerdndolo prdcticamente como el
castigo justo para el "malhechor”, Igualmente, la conviccion de
que el mal alumno debe automdticamente pertenecer a un
ambiente familiar desfavorable, implica el peligro de creer que un
nifio descuidado proveniente de un ambiente social bajo debe ser
un mal alumno. Obviamente no se piensa que el profesor baja las
notas conscientemente, pero las actitudes inconscientes de
expectativa pueden ser no menos eficaces. Recordemos la
constatacion de Zillig segiin la cual los profesores pasan por alto
mds errores en los cuadernos de dictado de los alumnos de los
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cuales esperan buenos resultados, que en los de los malos
alumnos. (1967, p. 104). :

Si se completa esta imagen, tomando en cuenta que el estereotipo
de expectativas frente al mal alumno suele estar todavia mas consoli-
dado entre los compaiieros de clase que entre los profesores, se cierra
el circulo vicioso psicolégico de una profecia que se cumple por si
misma. Queremos dejar para mds tarde la pregunta si estas compren-
siones y conocimientos de la psicologia pedagégica pueden interrampir
o influir en esta clase de desarrolio equivocado, y en caso afirmativo
hasta qué punto lo pueden lograr. Por lo pronto presentaremos un
segundo ejemplo.

Sabemos por muchos comentarios que las situaciones educativas
dificiles son consideradas como especialmente problematicas para
padres y profesores. La definici6n, interpretacién y superaci6n de una
situacion conflictiva no son de ninguna manera objetivas y genera-
lizadas, sino que dependen ampliamente de las normas de referencia
individuales y especificas del grupo, del impacto subjetivo, de la inse-
guridad y del sentirse cuestionado del pedagogo. De todas maneras
TAUSCH & TAUSCH (1971) pudieron observar que en promedio los
profesores se sintieron obligados a reaccionar ante una supuesta inter-
ferencia aproximadamente 15 veces por hora de clase, es decir cada 2.6
minutos. Las causas principales son conversaciones entre alumnos,
falta de atencién, inquietud y molestias mutuas. ;Cémo se reacciona
como profesor si un alumno insiste en hablar con sus compafieros,
cuando lanza repetidamente comentarios chistosos a la clase, cuando no
trabaja a pesar de haber sido amonestado, prefiriendo molestar al
vecino o cuando se atrasa repetidas veces a clases? Recordemos algu-
nos comentarios bastante tipicos de los profesores en estas situaciones
conflictivas:

No hables pendejadas, reflexiona primero eh parlanchin vamos,
mira hacia adelante - baja la mano y silencio- aprende por fin que
cuando comienzo la clase no se siguen sacando las cosas tonto-
Pepe, ya mismo te mando afuera.
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Ahora algunos sonreirdn comprensivamente, otros se indignarin
del profesor autoritario, otros se preguntarén cuales son las consecuen-
cias y efectos de esta clase de comportamiento. Lo significativo sin
embargo es, que ni los alumnos, ni los profesores piensan que éstas
sean formas particularmente eficaces para solucionar y evitar conflictos
educativos. ;Y por qué entonces se repiten estos comentarios diaria-
mente miles de veces en nuestras escuelas? No creo que la psicologia
pueda dar por el momento una respuesta cientificamente comprobada y
pedagégicamente satisfactoria. Pero quizés algunos conocimientos
socio-psicolégicos nos pueden ayudar a reflexionar sobre el surgi-
miento y la solucién de conflictos educativos en un nivel mas técnico,
para lograr una mejor comprensién del comportamiento propio y ajeno
y liberarse de estos mecanismos casi obsesivos.

Los ejemplos escogidos reflejan la problematica del mal alumno
y del comportamiento del profesor en una situacién conflictiva, porque
se sabe gracias a encuestas que muchos profesores buscan respuestas
cientificas a estas interrogantes. Evidentemente el nimero de estos
problemas practico-pedagdgicos podria ser aumentado casi indefini-
damente. Para muchos profesores por ejemplo, la organizacion dptima
de los procesos de aprendizaje es un aspecto esencial; es decir que les
interesan las preguntas referentes a la adecuada motivacién de los
alumnos, la individualizacién de las metas y métodos de la ensefianza,
la posibilidad de poder aprender de manera comprensible, las formas
de ejercicio, la ayuda eficaz cuando se presentan dificultades de apren-
dizaje y una evaluacién pedagégicamente legitimada del rendimiento.

Independientemente del cuestionario especial y las expectativas
especificas se observa en todas partes que la psicologia pedagégica es
particularmente interesante para profesores y educadores activos si se
basa y se orienta en la realidad pedagégica.

Resulta relativamente fécil comprobar esta afirmacién. Hemos
presentado diversas preguntas a un nimero bastante elevado de
profesores.
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Si resumimos las respuestas podemos reconocer tres actitudes y
expectativas con respecto a la psicologia pedagégica:

1. Lo que se espera en primer lugar es una ayuda inmediata para
la solucién de conflictos sociales y la superaci6n de dificultades en la
educacién. Esta esperanza es tanto mas comprensible cuando se consi-
dera que muchos de los encuestados creen que comparado con antes,
educar y ensefiar se ha vuelto mas dificil. Los profesores experimentan
conflictos frecuentes y muchas veces se sienten inseguros en su com-
portamiento educativo. Desde esta expectativa, la psicologia
pedagdgica es comprendida como una coleccién de instrucciones
cientificamente fundadas y aplicables. Simplemente podriamos hablar
de una amplia demanda de recetas pedagdgico-psicoldgicas.

2. En segundo lugar existe el deseo evidente de lograr una mejor
comprensién de los nifios y educadores. Se quiere saber sobre carac-
terfsticas tipicas segin edades, motivaciones conscientes e inconscien-
tes de acci6n, procesos de dindmica de grupo y de manera més general:
los determinantes individuales y sociales del comportamiento de nifios
y adultos. Es decir que por un lado, la psicologia pedagégica es consi-
derada como descripcién cientifica y explicacién del quehacer educativo
y de sus participantes; sin embargo, por otro lado se entiende también
como esencia de una actitud educativa comprensiva, psicolégicamente
fundada que considera de manera especial las posibilidades y nece-
sidades de cada nifio.

3. Muchos profesores esperan finalmente Ia transmision de leyes
psicolégicas muy generales de la ensefianza y del aprendizaje. Sin
embargo, su interés en este tema no tiene tanto una orientacién teérica
como préctica; se refiere a lo que el profesor puede hacer para que los
alumnos aprendan bien y con gusto. Bajo este punto de vista la
psicologia pedagégica se presenta mas bien como psicologia aplicada
de aprendizaje.

Evidentemente las expectativas ante una ciencia como la psico-
logia pedagégica no son homogéneas. De acuerdo a los diferentes
encuestados, ya sean estos profesores activos, estudiantes, padres
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interesados o cientificos, las respuestas son diferentes. Sin embargo,
hay dos aspectos que surgen repetidamente: los conocimientos deben
ser cientificamente fundados y aplicables en la préctica. La capacidad
de la actual psicologia pedagégica de cumplir con estas exigencias es
sin embargo discutida. Las discrepancias entre tales expectativas y las
teorias desarrolladas en la psicologia pedagégica no solo afectan la
motivacién subjetiva de estudiar esta materia, sino que tienen una
influencia negativa sobre la probabilidad de aplicacién de los cono-
cimientos psicolégicos en la préctica pedagégica. El psicol6go norte-
americano, McDONALD (1967) constaté por ejemplo en un anélisis
histérico, que las teorfas de aprendizaje solo se aplican en las escuelas
st cumplen con ciertos criterios, es decir:

a) deben se cientificamente fundadas;

b) tomar en cuenta fenémenos y problemas sociales de la
educacion;

¢) considerar la dindmica de desarrollo en |a etapa infantil,
Juvenil y adulta;

d) deben ser aplicables en la préctica, es decir permitir instruc-
ciones de accién que deben responder a las expectativas en
condiciones concretas de educacién o ensefianza;

e) deben tomar en cuenta las diferencias individuales entre los
nifios, y finalmente

f) permitir la organizacién de procesos de aprendizaje cog-
nitivos en la transmisién de diferentes materias.

Al final de su andlisis, McDONALD mismo subraya que
actualmente no existe ninguna teoria psicolégica que podria satisfacer
todas estas condiciones de modo satisfactorio. Ademds cree que no es
tinicamente la aplicabilidad préctica de una teoria psicolégica que decide
sobre su utilizacién en el sistema educativo, sino que interviene
también el "espiritu dominante de la €época”. Resulta obvio que la
preferencia consiguiente de determinadas teorfas psicolégicas a costa de
otras, debe tener consecuencias sobre el futuro desarrollo cientifico.
Dicho en otras palabras: las condiciones econémicas, sociales,
culturales y pedagégicas influyen sobre las expectativas y demandas de
los educadores o del sistema educativo con respecto a determinadas
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teorias psicolégicas. Por un lado, esto conlleva a una seleccién y
preferencia de determinados enfoques tedricos por parte de la préctica,
y por otro lado influye sobre las futuras investigaciones. De manera
inversa, el proceso de desarrollo cientifico inmanente lleva también a
conocimientos, gracias a los cuales se enfocardn por primera vez
determinados problemas de la prictica pedagdgica, abriendo la
posibilidad de nuevas soluciones. Es decir que existe una interrelacién
complicada y poco planificada de influencias mutuas entre las condicio-
nes sociales, el sistema educativo institucionalizado y los profesores
por un lado, y una ciencia como la psicologia pedagédgica por el otro
lado.

2. Problematica de la psicologia pedagdgica

Muchos cientificos y la mayorfa de educadores esperan de la
psicologia pedagégica sobre todo una ayuda para la accién pedagégica,
incentivos para mejorar las condiciones de educacién y ensenanza, y
una comprensién més profunda de las leyes psicolégicas del desarrollo
y de la educacién. Sin embargo, muchos profesores se muestran un
poco escépticos en lo que se refiere a la capacidad actual de la psi-
cologfa pedagdgica de llenar estas esperanzas, aunque sea modera-
damente.

En vista de que estoy seguro que también la mayoria de psicé-
logos tiene dudas similares, debemos preguntarnos qué fines y objeti-
VoS se persiguen con esta ciencia, es decir preguntarnos ;qué es la
psicologia pedagégica ? ;a qué problemdtica se dedica? 7y (cudles
son los enfoques metodolégicos y tedricos que caracterizan su auto-
imagen?

Ya traté de mostrar que la utilizacién ingenua de principios
psicoldgicos explicativos no depende ni de la existencia ni del cono-
cimiento de la psicologia cientifica. Por lo tanto parece casi sobre-
entenderse que mucho antes del establecimiento de la psicologia como
ciencia auton6éma, practicamente todos los pedagogos importantes del
pasado basaron sus concepciones de educacién en determinadas expe-
riencias, opiniones y suposiciones psicolégicas. Expresa o tacitamente
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surge siempre la conviccién de que la educacién y la ensefianza
deberian estar en armonia con el "desarrollo natural” del nifio y en
acuerdo con las leyes del alma humana. Cuénto optimismo cientifico se
expresa por ejemplo en las palabras de Wilhelm REIN, escritas a fines
del siglo XIX:

Bajo la condicion de que el alma del ser humano trabaja de
acuerdo a determinadas leyes, bajo la suposicion de que existen
las mismas leyes en lo psiquico que en lo fisico, bajo esta
condicion solo podrd haber un camino natural en la ensefianza,
es decir aquel que se orienta exactamente en las leyes del espiritu
humano y adeciia todas sus acciones de acuerdo a estas leyes. El
que posee entonces el conocimiento y la comprension de las
leyes de lo psiquico, llegaria también a poseer el camino
correcto para la ensefianza. (1893, p. 107).

Este entusiasmo investigativo es caracteristico de las esperanzas
Iniciales para una ciencia de la cual se dice que aunque teniendo una
larga tradicién solo tiene una historia corta. Es natural que el desarrollo
de la psicologia pedagdgica esté estrechamente relacionado al momento
cuando Ia psicologia se emancipa de la filosofia, ocurrida en la segunda
mitad del siglo XIX, y también con la creacién de una psicologia
orientada en las ciencias naturales por parte de Wilhelm WUNDT. De
esta manera, las especulaciones abstractas sobre el alma fueron reem-
plazadas por observaciones controladas Yy experimentos lo més exactos
posibles. Si hubo al comienzo un excedente de trabajos de psicologia
de percepcién, se constaté pronto que también las asi llamadas
“actividades intelectuales superiores” como el aprendizaje y la
reflexién son accesibles a técnicas experimentales de investigacién. La
arbitrariedad, comprobabilidad y variabilidad de las condiciones expe-
rimentales se constituyeron como principios metodoldgicos basicos de
los psic6logos empiricos; mientras que la objetividad, confiabilidad y
validez fueron los criterios fundamentales del valor de las afirmaciones
cientificas. Esta limitacién de la Investigacion a lo que se puede obser-
var objetivamente, sigue siendo hasta el dia de hoy la actitud principal
de los psicélogos ante el objeto de sus investigaciones. "Hechos en
lugar de opiniones, observaciones seguras en lugar de ideas emo-
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cionales, comprobacién rigurosa, y en ciertos casos hasta estadistica,
en vez de generalizaciones audaces -estos son los principios del trabajo
psicolégico ensefiados a todos los estudiantes de esta materia desde el
primer trimestre". (THOMAE 1963, P.79).

Obviamente se intent6 casi desde el comienzo aplicar los resul-
tados de la psicologia experimental a los problemas pedagdgicos - sin
mayor éxito, como se vio rapidamente; la desproporcién entre la
simplificacion rigurosa de las condiciones experimentales y la com-
plejidad de las situaciones pedagégicas resulté ser demasiado amplia.
Esto cambi6 recién cuando August Wilhelm LAY y Emst NEUMANN
comenzaron a experimentar en condiciones similares a las de la escuela.
Yaen 1903 LAY expres6 las siguientes frases bastante modernas:

En mis investigaciones sobre la ensefianza de la ortografia 'y la
introduccion al cdlculo, confirmadas con una amplia gama de
ejemplos, demuestro el método con el cual - gracias a la induc-
cion de la ciencia moderna introducida por GALILEI y
NEWTON - se llega a establecer una hipdtesis mediante obser-
vaciones en el drea diddctica, para luego pasar de esta hipotesis al
disefio de experimentos, y gracias a éstos alcanzar resultados
seguros y confiables y finalmente encontrar a través de ellos los
principios metodolégicos naturales. En estos ejemplos se de-
muestra también que el impulso y la reaccion, es decir la "tarea”
y la "solucién " pueden coincidir con la ensefianza prdctica del tal
manera, que el experimento diddctico no pierda realidad, no
presente otra cosa que un acto de la ensefianza prdctica misma,
en la cual ademds se determinan numéricamente exactos la
cantidad y calidad de la tarea y de la solucion, mds el tiempo
requerido para la solucion. Se reconocerd que el experimento
diddctico no es en estos casos otra cosa que la prdctica de la
enseflanza, que puede ser controlada numéricamente con
exactitud en lo que se refiere a medidas y éxito.

Asi se intent6 investigar tanto las leyes del aprendizaje de la
lectura, escritura y del céiculo, como las condiciones éptimas de la
adquisicién de conocimientos y del entrenamiento de la memoria. A
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pesar de unos primeros logros impresionantes se expresaron sin
embargo dudas con respecto al valor de los experimentos pedagdgicos:

a) En el sentido estricto de la idea no es posible realizar experi-
mentos diddcticos, en vista de que las situaciones y procesos
pedagdgicos son tan complejos que resulta prdcticamente impo-
sible aislar y controlar las condiciones relevantes en forma
suficiente.

b) Los experimentos crean una situacion artificial, no comparable
con la realidad educativa, porque disuelven la totalidad del acon-
tecimiento pedagogico, dividiéndolo en partes; los resultados de
tales experimentos no pueden por lo tanto ser transferidos a la
realidad educativa; por esto carecen prdcticamente de valor.

c) Experimentos realizados con seres humanos, y especialmente
con nifios son moralmente reprobables porque siempre existe el
peligro del fracaso y la probabilidad de obtener resultados
negativos.

d) Segin SOENTGERATH (1965) la tarea principal del
psicologo pedagdgico consiste en concentrarse en el nifio indi-
vidual en toda situacion educativa, y en apoyarle en los momen-
tos mds dificiles de su existencia. Estos encuentros entre edu-
cador y pupilo no pueden sin embargo ser influenciados "ni con
la ayuda de la psicologia aplicada, ni con métodos pedagogicos.”
Escapan por completo a la investigacion experimental.

Esta clase de objeciones se repite con frecuencia. No solo se pre-
sentan en contra de la sicologia pedagégica , sino también contra toda
ciencia educativa empirica.

En las dltimas décadas, la psicologia pedagdgica, sobre todo en
el drea de habla aleman, fue relegada a una posicién marginal entre la
pedagogia humanista y la psicologia empirica. Esta situacién se debe
particularmente a la influencia de esta clase de dudas fundamentales
sobre la posibilidad de investigar empiricamente situaciones pedagé-
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gicas, y bajo la impresi6n de un sinmimero de conocimientos psicol6-
gicos nuevos. Por un lado se traté de llegar a caracterizaciones antro-
polégicas bastante generales de la nifiez y de la educacién, por otro
lado se trabaj6 sobre posibilidades de aplicacion muy especiales de los
hallazgos de la psicologia de aprendizaje y desarrollo a los cuestiona-
mientos pedagégicos. No se llegé a formular una teoria pedagégico-
psicolégica independiente. Por eso, muchos cientificos consideraron
que dedicarse a la psicologia pedagbgica era una actividad provinciana
y diletante. Recién desde hace 20 afios se puede observar un cambio
notorio. Se caracteriza por el esfuerzo de investigar en forma inmediata
los procesos complejos del desarrollo, de la educacién y de la ense-
fianza y de analizarlos teéricamente. Los resultados de estos trabajos
conforman la mayor parte de lo que, a nivel de contenido, se ofrece
como psicologia pedagégica.

Muchas veces se intent6 escribir una historia de la psicologia
pedagégica. Casi siempre sin éxito. Quizés se debe a que el desarrollo
de esta disciplina no ha sido homogéneo en los diferentes paises y
temas tratados. De acuerdo a mi impresi6n, histéricamente se puede
diferenciar entre varias tradiciones relativamente independientes, que a
su vez constituyen las problematicas principales de la psicologia
pedagégica actual.

(1) La tradicién de la psicologia del desarrollo

Muchos pedagogos consideraron y siguen considerando como
tarea principal de la psicologia pedagdgica, encontrar la respuesta a la
pregunta por el "cuando”, es decir el momento correcto de la educacién
y de la ensefianza. De acuerdo a esta opinién, influenciada por el
romanticismo, se trata entonces de saber cudndo el desarrollo natural
de un nifio le permite estar interesado y capacitado para determinadas
experiencias, para adquirir determinados conocimientos, asistir al
jardin de infantes o a la escuela, enfrentarse y manejar importantes
contenidos de formacién. Con esta intencién pedagégica se ha
intentado repetidas veces clasificar el desarrollo del nifio en fases y
grados. Similarmente a lo que se puede observar en un bebé, es decir
que se sienta, gatea y camina en determinados momentos de su
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desarrollo, se habia querido encontrar de modo andlogo la edad natural
de madurez y por lo tanto el periodo Optimo para el aprendizaje de la
lectura, del célculo y de la escritura. Esta opinién se caracteriza también
en el término madurez escolar utilizado hasta el dia de hoy. Con esto se
entiende por lo general que el proceso de desarrollo fisico-psiquico-
mental del nifio ha alcanzado la calidad necesaria para corresponder a
las exigencias de la escuela. Durante mucho tiempo se crefa que este
proceso de desarrollo casi no podia ser influenciado por condiciones
exteriores. Recién en los wltimos afios se constaté que la asf llamada
madurez escolar depende del ambiente, que muchos "criterios de
madurez" pueden ser ejercitados, Y que la primera ensefianza de la
lectura y de las mateméticas puede ser adelantada. Esto significa
obviamente que la teoria rigida de maduracién ya no sirve de
argumento. Por esta razén la psicologia de desarrollo de orientacién
pedagégica se dedica sobre todo a procesos de aprendizaje tipicos de
las diferentes edades, preguntdndose hasta qué punto los diferentes
procesos individuales de desarrollo pueden ser aplicados con
condiciones diferentes de aprendizaje; finalmente se intenta esclarecer
aquellos factores que constituyen la dificultad objetiva y subjetiva de
una tarea. De esta manera el educador y profesor tienen la posibilidad
de adaptar el contenido de ensefianza a la capacidad intelectual
correspondiente del alumno.

(2) La tradicion de la psicologia del aprendizaje

a) aprender es un término clave de la psicologia y pedagogia.
Con aprender no se entiende wnicamente la adquisicién de cono-
cimientos y aptitudes, sino también la modificacién de motivos y acti-
tudes, lograda gracias a la experiencia. Con razén la psicologia del
aprendizaje es considerada como pieza clave de toda ciencia de
conducta. Desgraciadamente la investi gacion del aprendizaje se realizé
durante décadas principalmente en laboratorios de psicologia experi-
mental. En un sinnimero de experimentos los animales de laboratorio
tenian que correr por laberintos, y los sujetos de experimentacién
aprender de memoria silabas sin sentido. De esta manera se esperaba
descubrir las leyes fundamentales del aprendizaje ttil. A pesar de
grandes esfuerzos teéricos, HILGARD (1956) tuvo que constatar con




INTRODUCCION A LA PROBLEMATICA / 21

resignacién que "ninguna ley del aprendizaje puede ser ensefiada con
conviccién. Hasta los hechos més evidentes... son objeto de disputas
teéricas" (pp. 457). El que espera por ejemplo que la psicologia del
aprendizaje pueda dar una respuesta cientificamente fundada a la
pregunta relativamente sencilla de si un poema debe mejor ser apren-
dido en su totalidad o en partes, se desilusionaria amargamente. Los
intentos de aplicar estos conocimientos de la psicologfa del aprendizaje
a los problemas pedagégicos fueron igualmente muy insuficientes.
THORPE & SHMULLER (1954) por ejemplo llegaron a las siguientes
conclusiones en su extensa monografia :

El aprendizaje es més eficaz
-si el alumno es motivado ;
-si las exigencias corresponden a las capacidades fisicas e
intelectuales del alumno;
_si el alumno tiene la oportunidad de relacionar en forma qtil las
secciones de la tarea y la meta del aprendizaje;
-si el alumno puede constatar sus avances en base a determi-
nados criterios;
-y si el proceso de aprendizaje se da en condiciones que facilitan
una adaptacién general del alumno a ]a situacién general.

Aparte del hecho de que estos principios y principios similares
no pueden deducirse netamente de las diferentes teorias de aprendizaje,
pedagdgicamente no parecen ser més itiles que las reglas tradicionales
de los viejos libros de didéctica; expresan lo que cada educador sabe
desde antes, sin indicar lo que debe hacer en el caso concreto.

Esta situacién psicolégica y pedagégicamente muy insatisfactoria
cambié recién a mediados de los afios cincuenta. Gracias a estudios
sobre la ensefianza programada y la investigacién inmediata de los
procesos de aprendizaje escolar, surgieron gradualmente teorias peda-
gbgicamente relevantes del aprendizaje humano. No se refieren tanto a
la memorizacién mecénica a corto plazo de un material casi carente de
sentido, sino también y sobre todo a procesos de aprendizaje compren-
sibles, descubridores y did4cticamente articulados.



22 / PSICOLOGIA EDUCATIVA

(3) La tradicion de la psicologia social

Hasta mediados de los afios treinta, la psicologia pedagégica era
en gran medida asocial. Se limitaba en forma general a la investigaci6n
del aprendizaje, del alumno y de la materia y descuidaba casi por
completo el aprendizaje en grupos, el papel del profesor, la importancia
de las condiciones institucionales y las influencias de la familia, de la
capa social y de las amistades sobre los éxitos y fracasos escolares.

Fue el psicélogo alem4n Kurt LEWEIN, emigrado a los Estados
Unidos, que inici6 el cambio socio-psicoldgico decisivo de la psico-
logia pedagégica con su estudio sobre el estilo de direccién
pedagégica.

Con sus colaboradores investigé los efectos de tres diferentes
estilos de educacién en un club juvenil. En un caso toda clase de
actividad fue decidida por completo por una autoridad adulta. En la
segunda variante dominaron los procesos de decisién colectiva, en los
cuales el dirigente adulto actué como un miembro mds del grupo.
Finalmente, en el tercer grupo, denominado como laissez-faire, no
hubo ninguna estructura de grupo, y los nifios estaban libres de hacer o
no hacer lo que querian. Los diferentes ambientes tuvieron efectos
tipicos sobre el comportamiento de los miembros del club (nifios de 10-
11 afios): el estilo autoritario del dirigente del grupo provocé tanto
reacciones rebeldes agresivas como también sumisas de los nifios. Se
observé claramente un malestar general. El nivel constructivo en los
trabajos manuales era relativamente bueno durante la presencia del
dirigente, extraordinariamente malo durante Su ausencia.

El grupo dirigido democraticamente mostraba al contrario un
nivel medio de agresividad y un rendimiento mediano a nivel del
trabajo, casi sin diferencia ante la presencia o ausencia del dirigente.
Los nifios demostraban actitudes generalmente positivas ante su
dirigente.

Finalmente, el modelo laissez-faire provocé un alto grado de
agresividad, el menor rendimiento de trabajo y un comportamiento que




INTRODUCCION A LA PROBLEMATICA /23

se puede interpretar como busqueda inconsciente de alguna clase de
organizacién de grupo.

Esta investigacién de LEWIN et al. (1939) tuvo una enorme
influencia sobre el desarrollo posterior de la investigacién y la practica
pedagégica en los Estados Unidos. Naturalmente los términos como
"autoritario" y "democrético" tienen su peso ideol6gico. Evidentemente
se constaté rapidamente que es problematico reducir los comporta-
mientos miltiples y complejos de los profesores a unas pocas formas
tipicas de reacci6n. Sin embargo, independientemente de estos proble-
mas se habia dado un impulso para investigar la importancia de las
condiciones sociales internas y externas de la escuela con cada vez
mayor precisién y diferenciacién. Sin restriccién se puede afirmar hoy
en dia que los aspectos socio-psicologicos juegan un papel esencial en
todos los temas tratados por la psicologfa pedagégica.

(4) La tradicion de los tests psicoldgicos

En el afio 1905 una comisi6én del ministerio francés de la educa-
ci6n decidi6é que se permitiria pasar a nifios de una escuela normal a
una escuela especial en base a un examen médico-psicolégico. Para
Alfred BINET esto constituyé el motivo externo para construir una
serie de tests con fundamento psicolégico y aplicabilidad pedagégica
para poder registrar la inteligencia de la manera mas objetivamente
posible. Comparable a una escalera ordené 30 tareas de acuerdo a su
grado de dificultad y estableci6 empiricamente qué tareas podian ser
solucionadas por qué grupos de edad. Las normas de edades asi
logradas le sirvieron finalmente para determinar aquellos nifios cuyos
resultados se ubicaron netamente por encima o por debajo del promedio
de su edad. Segiin BINET, las caracteristicas mas importantes de la
inteligencia son "buen juicio", "buena comprensién”, "pensar bien".
Por esto pidi6é por ejemplo en las tareas de sus tests la definicién de
objetos conocidos, la repeticién de frases, la diferenciacién de dos
objetos con la memoria, la prediccién del resultado cuando se recorta
un triangulo de un papel doblado, o la definicién de términos abstractos
(véase GROFFMANN 1964).
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Desde su creacién, el test de inteligencia de BINET se hizo muy
popular en muchos paises; se transformé también en ejemplo para el
desarrollo de muiltiples procedimientos diagnésticos mejorados, desti-
nados a registrar diferentes caracteristicas psiquicas. Para la psicologia
pedagdégica, los asf llamados tests de rendimiento escolar adquirieron
particular importancia. Sirven para medir casi toda clase de rendimiento
escolar en forma econémica, objetiva y confiable. Sobre todo en los
Estados Unidos estos tests alcanzaron una gran difusién. También en
la Repiblica Federal de Alemania los tests de rendimiento escolar
experimentaron un auge en los wltimos afios. Obviamente la critica
contra una psicologia de los tests, frecuentemente considerada con
razén como psicologia "desalmada”, no se hizo esperar. Esto es tanto
mas asi a nivel pedagégico -psicolégico cuando los tests son utilizados
como instrumentos de seleccién, ¥y no como fuente de informacién para
la asesoria y el acompafiamiento pedagdgico de nifios y j6venes. Luego
hablaremos mds en detalle sobre los problemas correspondientes.

(5) La tradicion clinico-psicolégica

Cuando se pregunta a padres, profesores y funcionarios de la
administracién sobre las tareas de un psicélogo escolar, lo primero que
se menciona frecuentemente es la ayuda en caso de dificultades de
aprendizaje y educacion. Con esto se menciona al mismo tiempo una
importante tradicién dentro de la psicologia pedagégica que se puede
caracterizar como ayuda individual pedagégico-psicolégica. Muchos
centros de ayuda psicolégica escolar se dedican conscientemente a esta
tarea. Nadie cuestiona la necesidad de reforzar estas actividades.
THALMANN (1974) por ejemplo constat6 recientemente en un estudio
sobre alumnos de primaria de 7 a 10 anos, "que entre los nifios se
presentan problemas de conducta y trastornos psiquicos con mucha
mayor frecuencia de lo que se supone generalmente". De acuerdo a sus
hallazgos, solo el 22% de los alumnos estaba libre de sintomas; 29%
pertenecian a la categorfa de sintomas leves; 19% tenian que ser consi-
derados como nifios con problemas y el 1% como nifos con necesidad
de ser internados. Estos resultados preocupantes pueden ser diferen-
ciados con mayor detalle: 26 de los nifios estudiados sufren problemas
de suefio, casi el 23% de dolores de cabeza nerviosos, 9% de los
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alumnos de primaria todavfa orinan en la cama, 38% se comen las uiias
y 40% tienen problemas de concentracion. Obviamente los porcentajes
mencionados no pueden ser considerados como absolutos porque su
dimensién depende de la seleccion del criterio de clasificacién en

cuestién, implicando necesariamente una cierta “arbitrariedad”. Sin

embargo, e independiente de ello, estas informaciones nos demuestran
la necesidad de ampliar los servicios psicolégicos en las escuelas,

mejorar los procedimientos diagndsticos y aplicar formas modernas de
terapia psicolégica, como por ejemplo, la terapia de conducta, psicote-
rapia de conversacion, terapia de grupo.

Sin embargo, parece todavia més necesario mejorar y ampliar las
medidas pedagdgico-psicol6gicas preventivas dentro del sistema de
educacién y formacion.

(6) La tradicion de la psicologia de la enserianza

En concordancia con muchas esperanzas del siglo XIX y como
continuacién de enfoques de estudios anteriores de la pedagogia expe-
rimental se ha intentado repetidas veces durante las dltimas décadas,
promocionar la ensefianza y la teoria de la ensefianza mediante la
comparacién empirica de los métodos convencionales de ensefianza.
Recién en los tltimos 20 afios se ha optado en mayor grado por el
desarrollo de teorias auténomas, psicolégicamente fundadas en la
ensefianza. Segin Jerome S. BRUNER (1966) una teoria de la ense-
fianza debe indicar en forma prescriptiva lo que se debe hacer para
alcanzar determinadas metas de aprendizaje. No se trata aqui de puros
reflejos de teorias de aprendizaje (lo que a menudo se supuso equivo-
cadamente) sino de un intento sistemético de investigar la organizacion
6ptima de los procesos de aprendizaje con respecto a ciertas metas de
aprendizaje para grupos de alumnos determinados y considerando un
nimero méaximo de condiciones generales dadas (o modificables).

Con la seis tradiciones mencionadas no solo se han descrito
histéricamente las principales tendencias de desarrollo de la psicologia
pedagégica, sino también las dreas de investigacion y aplicacién mas
importantes de esta disciplina en el presente. No es un azar que se haya
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recurrido constantemente a los ejemplos de la escuela. A pesar de que
la psicologia pedagégica ya se habfa dedicado principalmente al apren-
dizaje y la ensefianza escolar, esta tendencia se esta acentuando dltima-
mente. Recientemente el psic6logo norteamericano GAGE exi gié por
ejemplo que la psicologia pedagégica debe, a nivel de contenido,
esforzarse mas con la investigacién del quehacer de la ensefianza y
menos con las condiciones de desarrollo, educacién y formacién extra-
escolares.

En el drea de habla alemana existe en gran medida un consenso
para entender con psicologia pedagdgica la totalidad de las teorias y
hallazgos empiricamente fundados que sirven para describir y explicar
psicolégicamente a los seres humanos expuestos a la influencia de la
educacion. Por un lado esto significa una asimilacién critica de todos
los conocimientos de relevancia pedagégica de la psicologfa cientifica,
y por otro lado exige el futuro desarrollo de una "investigacién basica
aplicada" para esclarecer las interrelaciones psicolégicas especificas
entre condicionante y efecto en el quehacer educativo.

3. La relacién entre teoria y practica en la psicologia
pedagégica

Las metas programaticas y las posibilidades actuales de la
psicologia pedagégica divergen considerablemente. Esto se debe en
parte al nivel de conocimiento de esta ciencia, pero muchas veces
también a una comprensién equivocada de la aplicabilidad de conoci-
mientos cientificos a los problemas préicticos. Para contestar la
pregunta de la posible utilidad practica de los estudios pedagégico-
psicolégicos no quiero basarme en la presentacién de importantes
posiciones cientifico-teéricas. Mds bien trataré de ilustrar, en base a
tres ejemplos, diferentes formas de la relacion teoria-prdctica en la
psicologia pedagégica:

(1) La psicologia pedagdgica como ayuda de decision

Una maestra joven debe encargarse al comienzo del afio escolar
de un primer grado; durante sus estudios ha conocido diferentes
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métodos de ensefianza de la lecto-escritura, luego ha leido en la
prensa fuertes controversias sobre este tema y no ha podido
obtener una respuesta clara de sus colegas mas experimentados.
Mientras que los unos juran la eficacia del asi llamado método
global, pintando como catastréficas las consecuencias de todo
procedimiento divergente, escucha de otro lado experiencias,
opiniones y convicciones diametralmente opuestas. Por un lado
se afirma que las dificultades ortogréficas y de lectura serfan la
consecuencia del método individual-sintético, por otro lado se
acusa justamente al método global- analitico de esta misma con-
secuencia. Tampoco existe consenso cuando se trata de los efec-
tos de las primeras clases sobre la capacidad de lectura, calidad
de escritura, alegria de aprender o produccién del idioma. La
joven maestra esté bien confundida ;Puede la psicologia pedago-
gica ofrecerle alguna ayuda en este caso?

Creo que sf; sin embargo no en el sentido de que gracias a los
conocimientos pedagégico-psicolégicos el un método podria ser
favorecido frente al otro, sino que demostrandole que no se trata tanto
de qué método se escoge, sino de c6mo se maneja una forma de ense-
fianza. Sobre este tema existe una serie de estudios empiricos. Perso-
nalmente realicé hace pocos afios conjuntamente con dos colaboradores
los efectos de diferentes métodos de lecto-escritura sobre el desarrollo
de la escritura en la primaria. El objetivo de este trabajo fue la
investigacién de los efectos de corto y largo plazo del procedimiento
individual-sintético- en el cual se parte de la letra individual -y del
método global analitico- en el cual se escriben palabras y frases enteras
desde el comienzo. Adicionalmente la comparacion se extendio al uso
de pizarra o cuaderno y la introduccién de letra script o ligada.
Aplicando diferentes criterios de rendimiento, el estudio de 948 nifios
de mas de 150 clases del 1. al 4. grado no dio resultados sensacionales:
los diferentes efectos comprobables de las diferentes variantes meto-
dolégicas de la ensefianza de la escritura sobre el desarrollo posterior
de la escritura son por lo general menores, menos evidentes y menos
duraderos de lo que se piensa en la literatura especializada; es decir de
lo que se espera o se teme segun la posicién te6rica en cuestion. A
pesar de que se obtienen buenos y malos resultados con todos los
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métodos aplicados en la actualidad, se pueden determinar combina-
ciones de métodos relativamente eficaces, por ejemplo la letra ligada y
el método global y la combinacién de letra script y método sintético.
Estos hallazgos coinciden ampliamente con los resultados de otros
estudios acerca de los efectos de la ensefianza de Ia lecto-escritura. Por
lo tanto todo contradice el mito del Gnico método variable y apoya los
procedimientos de ensefianza que intentan una combinacisn consciente
de las ventajas de los diferentes métodos (WEINERT et al. 1966).

Es decir que en el caso de nuestra maestra joven, no seria el
método el elemento decisivo para el éxito posterior, sino més que nada
la calidad de la ensefianza diaria.

La problemética de las ayudas de decisién con fundamento peda-
gogico-psicoldgico en la practica escolar, puede sin embargo ser consi-
derada més diferenciadamente si se toma en cuenta la relacién entre
determinadas metas de ensefianza y métodos especificos de ensefianza.
SCHERER & WERTHEIMER (1964) investigaron por ejemplo en un
amplio control de verificacién diferentes métodos de ensefianza moder-
na de idiomas extranjeros. Se compararon el método tradicional - es
decir el aprendizaje de vocabulario, ejercicios de gramatica y realizacién
de traducciones etc. - y el asi llamado método progresista, en el cual
solo se oye y se habla durante largo tiempo el idioma que se quiere
aprender. El estudio planificado con mucho esmero duré dos afios e
incluyé a todos los estudiantes principiantes de germanistica de la
Universidad de Colorado. Si al cabo de cuatro semestres se aplicaba
solamente un indice total, no se dieron diferencias de rendimiento entre
los dos métodos. Sin embargo, si uno se basaba en metas concretas de
aprendizaje, se vieron claras diferencias especificas segin los métodos.
Por ejemplo, los estudiantes ensefiados con el método tradicional
obtuvieron resultados superiores en lectura, escritura y traduccién,
mientras que fueron inferiores enlos estudiantes ensefiados con el
método directo en lo que se refiere a comprensioén y expresién oral en
el idioma extranjero. Entre estos dltimos se present6 ademds una actitud
particularmente positiva ante el idioma alemén y su utilizacion. Los
resultados demuestran por lo tanto una relacién segura entre
determinadas metas de aprendizaje y métodos especificos.
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De esta manera, las decisiones acerca de los métodos de ense-
fianza no pueden ser tomados en forma general, sino siempre bajo el
aspecto de las metas de ensefianza y educacién deseadas. A este nivel,
los estudios empiricos pueden ser de gran utilidad. Sin embargo, esto
es solo el caso si corresponden a determinados criterios de calidad
metodol6gica, lo que desgraciadamente no siempre es el caso. Solo
cuando se puede evaluar el valor cientifico, y por lo tanto préactico de
las investigaciones empiricas, pienso que la psicologia pedagégica
puede ofrecer ayudas de decisién confiables para la gente de la préctica.

(2) Psicologia pedagdgica como ayuda de instruccion

Un profesor manda hacer un test de matemdticas y tiene que
darse cuenta que un nimero considerable de alumnos fracasa
casi por completo. Es comprensible que su primera reaccion es
quejarse de la falta de capacidad y aplicacion de los nifios.
Quizds evocard también el espiritu de la época o responsabilizard
al profesor del afio pasado. Por los estudios de BECKMANN
(1974) se sabe que los profesores reaccionan al igual que todos
los otros seres humanos: ellos también tratan de ignorar su
propia responsabilidad en los fracasos, queriendo explicarlo con
otras causas. Pero quizds al final el profesor se preguntard mds
radicalmente cudl pudo haber sido la causa del fracaso, si se
pueden igualar los vacios y como debe cambiar la enserianza para
lograr un éxito un poco "mejor" de los alumnos. Todo prdctico
dird "preguntas dificiles”; algiin escéptico afiadird quizds "ideas
ingenuas". ;Puede la psicologia pedagdgica ofrecer alguna
ayuda, también en esta clase de situacion?

Pienso poder contestar que si también en este caso - a condicién
de que no se esperen panaceas, sino categorias psicol6gicas para ana-
lizar la situacién de la clase. Obviamente este analisis no debe limitarse
al test en cuestién, sino que debe comenzar mucho antes. Muchos
profesores omiten en las primeras semanas del primer trimestre for-
marse una idea informal del nivel de la nueva clase. Casi siempre se
podria constatar que las condiciones necesarias para alcanzar las nuevas

metas de aprendizaje son muy variadas. Por la experiencia escolar coti-
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diana se sabe sin embargo que los alumnos con diferentes condiciones
de base que deben alcanzar las mismas metas de aprendizaje en el
mismo tiempo y con el mismo método, tendran resultados muy diver-
sos al fin del afio. Un aspecto adicional es el hecho de que los nifios
con deficiencias de conocimiento experimentan fracasos més frecuentes
desde el comienzo, se desalientan y desmotivan para el aprendizaje. Asf
se puede naturalmente predecir con gran probabilidad que al fin del afio
escolar la diferencia entre los mejores y los peores alumnos habrs
crecido todavia mis. ;Est4 el profesor en condiciones de impedirlo? Su
primera tarea serfa sin duda constatar con la mayor precisién posible
cudles conocimientos previos se requieren para alcanzar las metas de
aprendizaje requeridos. Luego debe comprobar quién dispone de cusles
conocimientos y dénde hay vacios. En sus clases finalmente debe tratar
de llenar estos vacios de grupos de alumnos o nifios individuales,
optando por un método de ensefianza parcialmente individualizado. Es
casi evidente que esto requiere mucha habilidad did4ctica, sensibilidad
pedagdgica, estimulo permanente, afirmacién hasta de los logros mas
pequefios y una relacién profesor-alumno particularmente relajada. No
hay tampoco duda que estos esfuerzos no pueden tener éxito en todos
los casos.

Para la solucién de tales problemas didActicos, la psicologia
pedagégica puede ofrecer modelos de andlisis de tareas de aprendizaje,
tests orientados en la meta del aprendizaje y diferentes procedimientos
de instruccién, fundados en la psicologia del aprendizaje. Sin embargo,
hay que insistir en el hecho de que no pienso que esto equivalga a una
panacea contra dificultades de aprendizaje o constituya el método
infalible equipado con un filtro psicol6gico; sin embargo, resulta pro-
bable que muchos procesos de aprendizaje pueden ser facilitados con
esta clase de andlisis psicolégico-didéctico.

(3) La psicologia pedagdgica como ayuda de reflexion

Un profesor comenta: "Hace unas Semanas uno de mis alumnos
comenzo a levantarse continuamente Y a reclinarse por encima de
la mesa. Trabajaba en posicion medio parada, tapando la vista a
los que se encontraban sentados detrds de él. Después de haberle
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pedido tomar asiento, el chico no reacciond. Entonces le dije que
obviamente ya no necesitaria su silla. Pedi a su vecino llevar la
silla fuera de la clase y el chico se quedo parado durante el resto
de la clase. Al dia siguiente estaba sentado en su silla'y no tuvi-
mos mds problemas en este sentido”. (KELLER &NEUMANN
1971, tomo 2, p. 4).

Este caso fue tomado del libro de Ursula KELLER y Gerda
NEUMANN; se titula "Kritische Erziehung" (Educacién critica) y fue
publicado por la editorial Leske-Verlag. El informe del profesor sirve
en este caso como base para ejercicios de reflexién psicolégica en
situaciones educativas criticas. Lo primero que habria que preguntarse
entonces serfa: ;Por qué el alumno tuvo este comportamiento? ;Cudles
hipé6tesis sobre las causas del comportamiento podemos encontrar si
procedemos sin mayores prejuicios? Citemos algunos ejemplos:

1. El chico es miope y ve mejor cuando se inclina para adelante;
le da vergiienza admitirlo.

5 Levantarse durante la clase cuando todos estén sentados llama
la atencién; es decir que el chico querfa llamar la atencién
porque:

a) recibe menos atencion en la clase de lo que necesita;

b) y/o el profesor no le brinda la atenci6n suficiente;

¢) no recibe afecto suficiente en el hogar; trata de compensarlo en
la escuela.

3. Ha experimentado la desatencion usual del desfavorecido, lo
que provocé inseguridad y una auto-evaluacién expectante; con
el hecho de levantarse queria obligar a los demds a fijarse en él,
para as{ mejorar su auto-estima.

4. Levantarse perturba la ensefianza cuando no esta planificado.
Quizss el chico rechaza al profesor, por lo que quiere perturbar.
5. El chico estd sobreexcitado debido a acontecimientos
anteriores. (p- 11).
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En vista de que no disponemos de informaciones adicionales que
nos podrifan ayudar en la comprobacién de estas hipétesis, tenemos que
basarnos exclusivamente en nuestra experiencia cotidiana -y, lo que me
parece particularmente importante- en las teorias psicoldgicas
relevantes.

Lo mismo se aplica al comportamiento del profesor:

1. El profesor estaba enojado por la perturbacion de su clase; la
medida se le habia ocurrido espontdneamente cuando vio la silla
vacia. Considerd este castigo como un medio adecuado para
llamar la atencion del chico y expresar sus propios sentimientos.

2. El profesor temio perder el respeto por el comportamiento del
chico. Antes de hacerse el ridiculo ante la clase, prefirio ridicu-
lizar al alumno.

3. El profesor queria absolutamente seguir adelante con su
materia y concluir con este incidente lo mds pronto posible.

4. El profesor compensa su inseguridad con una ambicién
exagerada a nivel del rendimiento de los alumnos. Por esto trata
de terminar lo mds rdpida y eficazmente con toda Interrupcion.

(p. 14)

Obviamente se podrian encontrar muchas otras hipétesis. En
una situacion real serfa sin embargo decisivo encontrar la causa mas
probable del comportamiento, gracias a la obtencién de informaciones
adicionales y la aplicacién de teorias psicoldgicas. Por otro lado esto
implica el peligro de que solo se articularian los prejuicios cientifi-
camente camuflados. Por esto parece necesario entrenar seriamente el
método de andlisis psicolégico situacional y el dominio sutil de las
teorias psicoldgicas de motivacién, desarrollo y sociales.

Sin embargo, el proceso no concluye con el anélisis de las
causas. Como paso siguiente habria que pensar por ejemplo qué efecto
tendré el comportamiento del profesor a largo plazo para los alumnos,
y si tenfa otras opciones para lograr su objetivo educativo; por ejemplo:
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1. Hubiera podido constatar en tono neutro, sin ironia: "Por el
momento quieres estar parado. Esto nos pasa a todos a veces.
Entonces es bueno quedarse parado un rato".

2. También hubiera podido dar una ocupacién al alumno, ocupa-
cién que le alejaria de su puesto por un momento. Al regresar
hubiera podido pedirle tomar asiento para que sus comparieros
puedan ver mejor.

3. El profesor hubiera podido ignorar el comportamiento del
alumno por un tiempo -frecuentemente no tarda en dejar de
hacerlo a iniciativa propia - para luego, en una conversacion pri-
vada encontrar las causas y eventualmente discutir conjunta-
mente las posibilidades de cambio. (p. 20).

No quiero con este ejemplo presentar como correcto o equivoco
el uno o el otro comportamiento. Lo que me parece decisivo es mas
bien la conclusién de que la aplicacién de conocimientos psicolégicos
en situaciones educativas no puede darse autométicamente, aplicando
siempre la misma receta, sino que se requiere un andlisis profundo de
la situacién. La psicologia pedagégica constituye aqui una importante
ayuda a la reflexion porque provee los conceptos y procedimientos
tedéricos necesarios. Con esto se cumple una condicién necesaria,
aunque no suficiente para la aplicacién del procedimiento. Debe estar
acompafiada por el entrenamiento de estos métodos en el marco de
pequefios grupos de autoconocimiento personal.

Resumamos: la psicologia pedagdgica tiene una relevancia prac-
tica indirecta como ayuda de decisi6n, ayuda de instrucci6n y ayuda de
reflexién. Se dirige en estos casos al pedagogo individual, poniendo a
su disposicién determinados principios cientificos. Asf adquiere validez
lo que dijo William JAMES ya en el afio 1898:

Se comete un error, un grave error cuando se cree que la psico-
logia como ciencia de las leyes del alma ofrece la posibilidad de
deducir determinados programas, esquemas y métodos de ense-
fianza para su uso inmediato en la escuela. La psicologia es una
ciencia y educar es un arte, una aptitud prdctica; y las aptitudes
prdcticas nunca surgen directamente de la ciencia. Entre los dos
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debe haber un espiritu creativo como mediador, que gracias a su
originalidad permitird la aplicacién de la ciencia a la prdctica
(1898, p.7).

Por més convincente que nos parezca la reflexién de William
JAMES, no podemos el dia de hoy, es decir 70 afios m4s tarde, creer
que la evocacién del espiritu creativo del educador pueda ser suficiente
para garantizar la aplicacién de teorfas psicoldgicas a problemas prac-
ticos pedagégicos. En mi opinién se deben considerar por lo menos
tres condiciones adicionales:

1. Cursos de entrenamiento Y autoconocimiento personal para
educadores: los cambios de actitud, de expectativas, formas de inter-
accién social y de estilos de educacién no pueden por lo general lo-
grarse Unicamente a través de conocimientos, sino que deben ser
entrenados sistemdticamente. Actualmente se estdn desarrollando y
comprobando estos modelos de entrenamiento en muchos paises del
mundo.

2. Ayudas tecnolégicas: aunque no se concuerde con
ANDERSON (1967 ) que afirma que la ciencia solo influye sobre la
practica mediante la tecnologia, y no mediante principios, puestos a
disposicién del practico, sigue persistiendo la necesidad de ampliar los
margenes de accién y las posibilidades de educacién de los profesores,
liberandoles de ciertos trabajos de rutina gracias a ayudas tecnolégicas.

3. Reforma educativa: ;A qué sirve toda la psicologia si un
profesor tiene que ensefiar a 45 alumnos a la vez, si el sistema escolar
es demasiado rigido para poder aprovechar las posibilidades de
diferenciacion e individualizacién; si una madre tiene que trabajar ocho
horas sin saber quién cuidar4 a su hijo en este lapso? La ciencia solo
puede estar orientada a la practica si gracias al peso de sus conoci-
mientos y hallazgos obtiene aquellos cambios organizativos sin los
cuales toda optimizacién pedagégico psicolégica de los procesos de
aprendizaje, asi como las relaciones humanas se dificultarian sobre-
manera.
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La presente exposicién sobre una mejor solucién de los pro-
blemas précticos de la educacién y ensefianza gracias a la psicologia
pedagégica se basa en un modelo de aplicacién, formulado sucin-
tamente por G.A. MILLER (1969) con el siguiente lema "to give
psychology a way". Segiin HECKHAUSEN (1974) esto significa:

no almacenar los conocimientos de la psicologia en el cono-
cimiento profesional de los especialistas, sino entregarlos al
piiblico en general mediante la ensefianza, con publicaciones de
comprension fdcil a través de la participacion piblica en la
preparacién de decisiones. Asi las teorias cientificas de conducta
penetrardn mds rdpida y ampliamente a la asi llamada conciencia
publica. Ahi tampoco caen en suelo estéril sino que se
encuentran siempre con teorias conductistas precientificas e
ingenuas. Por un lado son experiencias de la vida cotidiana, sin
las cuales ningiin ser humano seria capaz de actuar; de esta
manera cualquier persona no-especializada es un sicélogo
orientado completamente por la teoria conductista. Las teorias
conductistas ingenuas se estructuran'y modifican por otro lado
con los progresos de la psicologia; han digerido fragmentos de la
teoria conductista cientifica de ayer y anteayer y no solo han
integrado a su vocabulario términos técnicos como "complejo”,
"nivel de exigencia" o "motivacion para el rendimiento. (p.5)

Obviamente la "entrega" de la psicologia, sobre todo a los educa-
dores, debe realizarse en la forma més seria, sistemdtica y critica
posible. Sin embargo, surge cada vez més la necesidad de permitir,
mediante la formacién de psic6logos especializados, el acceso del
piblico en general a teorfas y técnicas muy especializadas y complejas.
Se requieren asesores educativos, asesores de formacién y psiclogos
escolares sobre todo para la solucién de problemas dificiles. Obvia-
mente este desarrollo no debe llevar a una profesionalizacién cerrada y
aislada de la psicologia pedagégica -al contrario, los psic6logos
especializados solo podran solucionar con éxito sus tareas en el drea de
la educaci6n y formacién si los participes de la socializacién, educacién
y ensefianza, es decir sobre todo los padres, educadores y profesores
estan muy bien familiarizados con los conocimientos de la psicologia



36 / PSICOLOGIA EDUCATIVA

pedagégica, es decir cuando la ciencia contribuye cada vez mis a evitar
los dafios de socializacion en vez de repararlos a posteriori.

Gracias al bosquejo ejemplar de diferentes posibilidades directas
e indirectas de aplicacion, podria surgir la impresién de que la psico-
logia pedagégica, por su auto-imagen, serfa una ciencia orientada a la
practica; esto no es el caso. Se dispone hasta ahora tinicamente de esca-
$0s conocimientos empiricos y tedricos requeridos para la prictica
pedagégica. Lo que HOLZKAMP (1972) constata para la psicologia en
general, vale también, por lo menos parcialmente, para la psicologia

pedagégica:

Nadie podrd negar que en muchas dreas, la investigacion
psicolégica y la prdctica profesional psicoldgica estdn muy
distanciadas... El drea total de la investigacion psicologica se
caracteriza ampliamente como un ciimulo intrincado de hallazgos
individuales sin importancia de manera que el prdctico accede
con dificultad a los resultados de la investigacion psicolégica
bdsica, resultdndole dificil encontrar algo itil para su trabajo.

(p.9).
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La pedagogia es mucho mds que una psicologfa aplicada: es el
estudio de los procesos de humanizacién de las conductas durante la
infancia y la juventud. Estos procesos son miltiples. Estdn enraizados
en la maduracién fisiolégica cuyas aportaciones sucesivas determinan
al sujeto a remodelar sus comportamientos. Consisten en la adaptacion
a unas influencias sociales jerarquizadas: instituciones de la sociedad
global que actdan sobre las instituciones pedagdgicas, las cuales ponen
en movimiento unas actividades educativas complejas. Comportan una
accién del sujeto sobre sf mismo: reaccionando ante determinismos
biolégicos e incitaciones sociales, forzado a elegir entre estas, al excluir
aquellas que no corresponden a sus potencialidades nacientes o que
anticipan en exceso sus capacidades, el nifio, el adolescente -al igual
que el adulto por lo demés-, transforman sus actitudes y sus aptitudes y
construyen su personalidad. La pedagogia rebasa pues ampliamente el
campo de investigacién del psicélogo: ha de recurrir a los datos de la
fisiologia y de la sociologia.

Su orientaci6n no se limita al puro conocimiento: quiere llegar al
origen de las dificultades que jalonan el conjunto de las relaciones entre
Jos educadores y los educandos para definir las transformaciones que
pueden aportarse en la practica pedagdgica, tanto en el plano de las
instituciones como en el de los comportamientos.
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Sin embargo, no puede prescindir de la psicologia. En primer
lugar, porque una parte importante de la educacién consiste en asegurar
la adaptacién del sujeto, con sus potencialidades y segiin las leyes de
su desarrollo, a las instituciones sociales. Solo es posible con la
condicién de conocer los procesos de esta adaptacion, las motivaciones
que la hacen deseable, las adquisiciones anteriores exigidas...Pero,
;deberia limitarse Ia psicologia a esta funcién de definicién de los
instrumentos de ajuste al medio social? H. Wallon hacia observar que
«desde el punto de vista psicolégico, [hay dudas] de que todos los
tipos de sociedad sean igualmente justificables: {no tendria derecho la
psicologia a pronunciarse sobre ellos seglin lo que ella sabe del
hombre, de su desarrollo y de las condiciones que aseguran mejor la
plenitud y la dignidad?».! Entonces deberfa intervenir a nivel de los
fines, para advertir a las sociedades acerca de lo que contienen de
adverso al desarrollo de las personas: destruccién, antes incluso de que
hayan podido manifestarse, de las potencialidades que existian en ellas:
alienaciones en el sentido propio de la palabra.

1. El dialogo pedagégico

El esquema siguiente, que presenta algunos aspectos de la
dialéctica educador-educando, nos permite captar los puntos sobre los
que puede intervenir el psic6logo.2

Cada una de las grandes teorias psicolégicas ha tomado de este
campo de investigacién lo que su problemitica le permitia destacar.
Esta problemtica se ha formado en un contexto social e ideol6gico que
insistia en algunos aspectos de la conducta humana, y desde entonces
no podia situarlos més que en el primer plano de la investigacién
psicopedagégica. Pero esta problemética era deudora también de una
metodologia, que tomaba prestada, al comienzo, a una ciencia ya cons-
tituida, sin tomar conciencia nunca de su inadecuacin al objeto propio
de la psicologia, sin interrogarse nunca lo suficiente sobre lo especifico
de los diversos campos a los que se aplicaba.3
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Si se admite que el sujeto, en una situacién pedagégica dada, con el conjunto
de sus disposiciones b), solo ejerce su comportamiento sobre el fundamento de una
intencién, de un proyecto méas o menos amplio, constituido €] mismo a través de la
construccién reciproca de los deseos y de las informaciones (sistema de las necesidades
y marco de referencias-valores), se ve que el psic6logo deberd conducir sucesivamente
su interrogacién sobre:

1) las condiciones de la movilizacién de los deseos por la situacién (18), dado el
.estado actual de las potencialidades en b (19 ) y del marco de referencias en
interaccién con el sistema de las actitudes (de las necesidades ) (20);

2) laelaboraci6n del proyecto de comportamiento y el desarrollo de este (21, 22);

3) los sentimientos experimentados por el sujeto a raiz de sus éxitos o fracasos, y
su influencia sobre la estructura: deseos-referencias (23, 24);

4)  laconstitucién en la personalidad de actitudes y de aptitudes duraderas, que podrdn
servir para afrontar nuevas situaciones (25, 26).

Pero el psicélogo adquiere conocimiento también de las influencias del
comportamiento pedagégico sobre el comportamiento del educado:

5) el adulto (o su sustituto: nifio, libro) despierta los deseos - en conexién con la
situacién pedagégica que ha suscitado (11, 18, 12);

6) actia para organizar el marco de referencias del nifio (tanto sus saberes como sus
creencias, particulares o generales) (13);
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7)  distribuye las actividades del nifio y las sanciona (14, 15);

8) tiene conciencia de las informaciones que el nifio le transmite -directamente o
indirectamente- sobre la educacién de que es objeto (27, 28).

El psicélogo debe buscar las condiciones del comportamiento educativo del
adulto, querra conocer cémo:

9) las instituciones de la sociedad global y la situacién pedagégica en las que esta
situada despiertan sus deseos en interaccién con un sistema de referencias-valores
dado su carécter B(2, 7, 6, 8);

10) queda constituido el proyecto pedagégico concreto, y da forma al compor-
tamiento educativo (9, 10);

11) lareflexi6n pedagégica en los éxitos y en los fracasos de este suscita el examen
critico del comportamiento y del marco de referencias del educador. de su sistema
de deseos (30);

12) esta misma reflexién adopta como objeto las lagunas de las instituciones
pedagégicas y analiza sus fuentes en las instituciones de la sociedad global (31,
32).

Los progresos de la penetracién de la psicologia cientifica en el
campo pedagégico se producen cuando, por una parte, la evolucién
social deja caducas las ideologias que influfan a la ciencia, y cuando,
por otra parte, los progresos realizados en los terrenos exteriores a la
psicologia pedagédgica -en patologia, en los terrenos del trabajo, de las
relaciones interpersonales, en la aplicacién de las matematicas, en el
estudio psicol6gico, etc.- vienen a renovar el estudio psicopedagégico.

No hay que subestimar tampoco las llamadas de la practica:
contribuye -en unos campos delimitados, en la did4ctica de una disci-
plina: matemdticas o gimnasia, educacién de los nifios «inadaptados»,
etc.- a suscitar investigaciones que abren perspectivas en terrenos veci-
nos. Si a veces ocurre que estas llamadas polarizan la atencién sobre
problemas secundarios, la mayor parte de las veces es beneficioso.
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Quisiéramos mostrar con algunos ejemplos la orientacién general
de estos progresos. Se pueden fechar hacia fines del siglo XIX las
rupturas que han abierto el camino a la psicologia cientifica.

En reaccién contra la psicologia de la conciencia y el método
introspectivo, la perspectiva evolucionista revelaba la posibilidad de
comprender la construccién de las conductas humanas a partir de las
conductas animales: se produce un gran nimero de intentos para captar
sus raices en los procesos biol6gicos:

- Los estudios sobre las sensaciones, sobre los aprendizajes,
mostraban la fecundidad del método experimental en el estudio
de los comportamientos humanos. Poco a poco se abordaban
campos cada vez mas amplios de las conductas seglin este mé-
todo que ha penetrado profundamente en la pedagogia (Mialaret,
G., Nueva pedagogia cientifica, Miracle, Barcelona, 1967;
Simon, J., La pédagogie expérimentale,Toulouse, 1972).

- La sociologia mediante el método comparativo podia referir las
formas que toman las ideas, las creencias y los sentimientos en
las influencias de los grupos, y emitir hipétesis sobre su
evolucion.

En otra direccién, en reaccién quiza contra las ideas evolucio-
nistas, se anunciaban investigaciones estructurales: la fenomenologia
habia de favorecer el advenimiento de la Gestaltheorie, las investiga-
ciones de 16gica habfan de inspirar el estudio psicolégico de los pro-
cesos intelectuales, las investigaciones factoriales permitirian definir
redes tipolégicas.

La pedagogia fue de hecho una de las ocasiones proporcionadas
a la psicologia para captar la insuficiencia, la unilateralidad de cada una
de estas orientaciones tomadas por separado. Permitia en efecto com-
prender que no se puede realizar una reduccion, metodolégica o
teérica, sin correr el riesgo de ignorar las condiciones de una parte
importante del nifio, obligando a considerar al ser humano en su
totalidad.
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2. Las psicobiologias
Decroly

Decroly da la prueba en el plano de la corriente de pensamiento
biolégico. Resultaba obvio a comienzos de siglo mostrar el arraigo de
las actividades humanas en los instintos y en las tendencias. Ribot
sostenia que la tendencia, «movimiento o interrupcién de movimiento
en el estado naciente», es anterior a la conciencia; consiste en reac-
ciones fisicoquimicas repartidas en dos grupos, de atraccién y de
repulsion; en funcién de las tendencias es como se organiza la eleccién
de las informaciones en la atencién su organizacién en las represen-
taciones®... Decroly pone como base de los comportamientos del nifio
unos instintos que se organizan en un sistema, andlogo al de Ribot, de
atraccién (individuales, especificos o sociales), de defensa (miedo y
colera), de amor de si, de anticipaci6én (imitacién y juego). La
inteligencia, que ilumina los instintos cuando entran en conflicto, es
también una especie de instinto.5 Se abre la via a la pedagogia de los
centros de interés: el nifio observar4 la realidad, organizaré sus conoci-
mientos y los expresara en funcién de sus necesidades vitales: comer,
protegerse, defenderse, y por ello producir. En un sentido, el método
global -que sobrepasa el marco de la lectura- se basa en el interés: él,y
la accién que se sigue del mismo, son los que permiten unificar una
percepcién, unir los elementos, significar la frase escrita que los
designa.b

La préctica de Decroly con todo no podia reducirse -como
tampoco su teoria- a la puesta en préactica de los instintos. Ha insistido
con razén, sin duda, en el papel de las motivaciones. Pero no ema-
naban tanto de los instintos como de una situacién pedagégica que
permitia una vida colectiva intensa, en contacto con las instituciones de
la sociedad global que el nifio habia de descubrir: vida cooperativa
(Decroly se resiste a hacer de la clase un taller de ejercicios intelec-
tuales) que se basa en los adultos y los juzga.” La teorfa psicoldgica se
enriquecia y se complicaba con esta practica; querfa mantener el
contacto con la hipétesis de instintos primordiales, pero los estudios de
psicogénesis de Decroly indicaban bien a las claras que el amor propio
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por ejemplo se construye, que no es un instinto, tal como se
construyen los valores o el lenguaje.8

Asimismo las descripciones que da de la inteligencia muestran
que consiste en procesos -comparacién, relacién, abstraccidn,
combinacién, generalizacin, razonamiento, critica- cuya estructura es
auténoma con respecto a los instintos, y que deben su constitucién a la
educacién.?

La insuficiencia de la hipétesis «biéloga» para fundamentar la
actividad pedagégica no se basaba tinicamente en lo que habia de
mecanismo en la intencién de Ribot. Procedia también de la persis-
tencia del método clasificador tradicional, o mds bien del carécter poco
riguroso de su empleo: ;a partir de qué criterios se ordenarian las
emociones en un grupo de instintos?; ;qué diferencias especificas
destacar? El problema es comin a principios de siglo: la psicologia que
pretende ser cientifica intenta establecer clasificaciones, inspiradas en la
psicologia introspectiva, en estudios genéticos més hipotéticos que los
basados en la observacién. De este modo, Freud intenta relacionar los
sentimientos (avidez, agresividad, curiosidad, etc.), mediante mecanis-
mos genéticos, con la economia de la libido; Janet elabora sus diversos
sistemas de conductas en funcién de la nocién de esfuerzo. ..

Los primeros psicobiologismos han atraido la atencién sobre las
raices profundas de los intereses del nifio. Quedan demasiado cerca de
los conceptos fisicoquimicos de la biologia de comienzos de siglo,
demasiado ligados también a la forma con que la introspeccién frag-
mentaba los procesos psicolégicos, para poder inspirar una pedagogia
conforme a las necesidades del nifio. Si lo logra Decroly, es con la
ruptura con el micleo biolégico del que se sirve.

Gesell

Entre las dos guerras aparecen unos biologismos mds elaborados
e influyen fuertemente en la psicologia del nifio. Asi con Gesell se pone
el acento en los mecanismos de la madurez: son el marco imperativo
que delimita y regula el proceso de la aculturacién, sobre la base de los
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comportamientos que hace posibles y que emergen en funcién de las
estructuras neuroldgicas que han llegado a madurar.!0 El devenir es
discontinuo: un rasgo ocupa la parte delantera de la escena, otro queda
oculto, provisionalmente; las funciones son alternas, por complemen-
tarias. El devenir se efectda también por diferenciacién, determinada
por la madurez, seguida de integracién. La experiencia es evidente que
desempefa una funci6n esencial, pero sobre la base de procesos fisio-
l6gicos. De esta forma se proclama al crecimiento «la primera forma
causal»:11 definida en lo esencial por un ritmo especifico, se complica
con ritmos individuales: Gesell en este punto se refiere a la biopsico-
logia de Sheldon; llega incluso a pensar que el genio es una manifes-
tacién de estas estructuraciones fisiolégicas. En definitiva, el compor-
tamiento debe su forma y su advenimiento al poder organizador del
campo de las fuerzas electrostaticas y electromagnéticas que son la
constitucién del organismo, cuando entra en contacto con el medio
ambiente.12

Esta importancia dada al proceso embriolégico y a sus prolon-
gaciones justifica las pedagogias del laissez-faire. Atentas a no propo-
ner nada que pueda estar en desacuerdo con las potencialidades del
momento, temen que el ofrecimiento prematuro de ejercicios pueda
falsear los ritmos de este desarrollo, que haga surgir deseos cuando
emergen las funciones. Los aprendizajes son indispensables, pero, dice
Gesell, «aprender es esencialmente crecer». Idea favorita de Rousseau
y tomada de nuevo por Freinet, que existia no obstante al margen de la
ciencia psicofisiolégica. Gesell le da la garantia de tres tipos de hechos,
recogidos por medio de tres métodos:

1. La observacién de la regularidad de los progresos de los com-
portamientos en una especie dada, método comparado inspirado
en la psicologia experimental behaviorista, reforzado por el
método de los gemelos.

2. Los andlisis anatomofisiolégicos del crecimiento de los sistemas
nerviosos y hormonales, confrontados con los datos de la obser-
..Macidn externa.

e . . I S
. . LAY

,,.
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3. La comparacién de nifios normales y deficientes, combinando
los dos primeros métodos.!3

Gesell ha definido el peso de los factores de madurez con res-
pecto al de los factores de aprendizaje (ya que reconoce un lugar a
estos). Lo necesitaba para fundar una pedagogia. Pero Gesell, si bien
prueba el papel de la madurez, no estudia realmente cémo los compor-
tamientos cuyo advenimiento permite adquieren su forma, su finalidad,
y su sentido en las conductas del nifio: Gesell si duda no niega las
influencias ejercidas por los medios. Pero, ;cémo se articulan las
influencias de nature y de nurture? El problema se plantea tanto
respecto a las aptitudes adquiridas sobre los planos de la adaptacién
motriz, del lenguaje, de los métodos intelectuales, como respecto de las
actitudes caracteriales y de la regulacién de las emociones en senti-
mientos. Hay intervencién de procesos psicolégicos muy diferenciados
-condicionamientos, imitaciones, rechazos, simpatias- cuyas relaciones
con la madurez pasan por unas mediaciones complicadas. Sin
embargo, estas son las relaciones que importan a la pedagogia. Ha de
conocer los procesos de la madurez para no deteriorar mediante
entrenamientos precoces las potencialidades que solamente aflorardn
mds tarde. Pero también y sobre todo, ha de saber qué es lo que
permite hace desarrollar estas potencialidades motrices, intelectuales,
afectivas, en las relaciones interpersonales.

3. Las psicologias del aprendizaje

Es precisamente esta tarea la que han querido llevar a cabo los
psicélogos del learning (= aprendizaje). Se trata de encontrar los tipos
de situaciones, de ejercicios y de refuerzos que han de construir las
aptitudes para resolver problemas andlogos a los que los sujetos habran
sido entrenados para resolver. Si se hace abstraccién de las divergen-
cias, importantes pero que es imposible sefialar aqui, entre las teorias,
para retener solo la oposicién entre los partidarios del refuerzo!4 y los
del papel de la representacién,!> vemos perfilarse dos pedagogias.

CENTRO DE DOCUME; " f

ABTA - Y1 |
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Teorias del refuerzo

En la primera via, el aprendizaje es un proceso de adaptacién
mediante el cual el sujeto, para obtener una ventaja, economiza los
esfuerzos mediante la localizacién, en la situacién, de los indices que le
indican el éxito, de forma cada vez m4s precoz y cada vez mds pre-
cisa.Toda situacién puede compararse con un laberinto: sus diversas
calles estan unidas, durante la accién, con el placer que proporciona al
final la satisfaccién de una necesidad-deseo, o al desagrado que pro-
porciona la frustracién. El proceso consiste en la definicién cada vez
mds segura de las asociaciones que unen, en las diversas encrucijadas,
las «buenas» calles que conducen al placer final. Se acentia la
conexi6n que establece la actividad entre la situacién y el efecto del
acto, sirviendo este efecto para fijar el acto en la personalidad,
concebida como un conjunto de h4bitos incorporados sobre las
disposiciones innatas.

Se podré entonces, en el plano de la educacién:

1. Definir las situaciones que hay que someter al sujeto para que
pueda, en funcién de las asociaciones ya constituidas, extraer las
informaciones que permitiran iniciar respuestas adaptadas.

2. Definir: a) las motivaciones que son susceptibles de provocar la
accién mds eficaz; b) las sanciones que permitiran discriminar las
buenas respuestas de las malas.

3. Construir secuencias de aprendizaje de modo que la generaliza-
cién de una respuesta sea segura y eficaz.

Encontramos en la ensefianza programada un ejemplo de lo que
puede aportar esta teoria. El sujeto no recibe una demostracién ya
resuelta, sino que por el contrario con su actividad debe construir €l
mismo su respuesta, estimulado a la vez por el deseo de saber y por el
placer de superar el obstdculo. Trabaja a su ritmo. Localiza mejor la
buena solucién si ha tenido que descartar él mismo la mala. El orden en
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que se le presentan los problemas favorece, por su estructura logica, 1a
fijacién de los saberes anteriores a traves de los més recientes.1®

Esta teorfa, sin embargo, encuentra dos dificultades que limitan
su proyeccién pedagégica.

La primera concierne a la naturaleza de la satisfaccién que ha de
permitir fijar la buena reaccién. Su origen se halla, para el condicio-
namiento de los animales (cldsico u operante), en las necesidades
innatas (hambre, sed, necesidad sexual). El nifio no llegaria muy lejos
si 1o basara todo en ellos. Hay otros deseos que intervienen en él: ganar
a sus compafieros, conocer la verdad, controlar sus emociones, ayudar
a otro, etc. ;Estén unidos estos deseos a necesidades? Puede decirse
sin duda que por transferencia la satisfaccién de la necesidad de
bienestar valora, por ejemplo, la concordia con los padres, valora el
dominio de las emociones, la bisqueda de lo verdadero, etc. Pero las
objeciones no faltan a esta perspectiva utilitarista. Cada situacién nueva
en la que se sitiia al nifio le hace concebir un nuevo deseo: el de resol-
ver el problema original ante el cual se halla. El deseo de «hablar
bien»no tiene solo como fin el adaptar el nifio a otro, sino también de
dominar un vocabulario complicado, de «jugar» bien con €él. Lo mismo
con el deseo de comprender, de inventar, de colaborar. Sin rechazar la
idea de que estos deseos conectan con necesidades subyacentes, con-
viene tener en cuenta sobre todo el hecho de que se alimentan de un
deseo de autonomia, de personalizaci6n de las acciones, que conecta
con la afirmacién social del individuo.!

Tolman

El segundo gran problema de las teorias del learning concierne a
la funcién del conocimiento en la organizacién de las actividades. Se
expresa mediante la introduccién de una nueva perspectiva en las
teorias del aprendizaje: la de los factores cognoscitivos. Tolman ha
subrayado la importancia de la organizaci6n del campo de los estimulos
los que constituye la situacién (tal como el laberinto).!8 Quiere demos-
trar la existencia de una necesidad de exploracién cognoscitiva, empe-
zando por los animales, independientemente de necesidades organicas.
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En funcién de esta necesidad se desarrolla la actividad que elabora el
campo de las relaciones entre las referencias singulares; se construye
un «mapa cognoscitivox» de la situacién, para que pueda orientarse el
sujeto en €, cualesquiera que sean los puntos de que parta.

Desde un punto de vista pedagégico, se acentia la importancia
de la percepcién durante los aprendizajes, la «comprehensién» y la
modificacién de las estructuras, perceptivas e intelectuales que sirven
para organizar el comportamiento. El problema esencial de la formacién
de hébitos reside en la diferenciacién de las sefiales observa P. Gui-
llaume!? (hay que afiadir: y en la de los actos). Esta discriminacién sin
duda se realiza por su significacién del punto de vista afectivo y prac-
tico, y por la sancién positiva o negativa que resulta del ensayo efec-
tuado por el sujeto. Pero toda diferenciacién exige poner en relacién a
términos opuestos, y quien manda la adecuacién de la respuesta es la
constitucién de conjuntos, de cuadros cognoscitivos cada vez mds
ricos. El papel decisivo de este marco de referencias es evidente en
aprendizajes como el de la miisica, en el que la estructura perceptiva
desempefia un cometido fundamental en la organizacién del gesto,
incluso si no se constituye con independencia de este.20

El tema de la constitucién de los marcos de referencias domina
importantes problemas en pedagogia: como el del transfert; se trata de
crear totalidades de sefiales, ligeras, abiertas, que permitan generaliza-
ciones, transposiciones y transformaciones, con la conciencia de los
resultados que cabe esperar; falta «la organizacién de ejercicios bastante
variados para conservar (segin la costumbre) su extensién y para
mantener en las sefiales intrinsecas su relieve y su funcién».2!

Son muiltiples las aportaciones de las teorias del learning a la
pedagogia. Directas, en la medida en que han llamado la atencién sobre
la importancia del «hacer» y de la sancién que le sigue2? de la auto-
reestructuracion de sus comportamientos por el sujeto: no estan en ello
en desacuerdo con las pedagogias activas, al contrario. Directas toda-
via, cuando han subrayado que «hacer» esto no consistia unicamente
en actividades motrices, sino también en una construccién cognoscitiva
cuya génesis hay que buscar, desde la construccién de parejas hasta la
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de los agrupamientos 16gicos. Indirectas también: estas teorias, inspi-
radas por la metodologia de la fisica, han hecho mucho para desarrollar
la actitud experimental tanto en pedagogia como en psicologia.23

Pero tenfan poca consistencia para tomar en consideracién las
estructuras de la personalidad que rigen lo que, en la actividad del nifio,
nos parece ser el niicleo: los intercambios entre las motivaciones y el
marco de referencias. No quiere ello decir que estos intercambios no
puedan estudiarse por el método experimental. Pero este ha de tomar en
consideracién unas variables que estdn inscritas por la historia del
sujeto, bajo forma de actitudes, de deseos, relativamente constantes,
constituidos en redes y reforzados por una especie de consentimiento
del sujeto a si mismo, un deseo de originalidad o al menos de
distincién con respecto a otro, que aparece a partir del segundo afio del
nifio (en nuestras sociedades al menos). El yo no es la simple
expresién de la organizacién de los comportamientos, es también un
factor. Esto es lo que han captado cada vez mejor las psicologias
contempordneas bajo la influencia de las psicopatologias, de la teorfa de
la forma o del marxismo.

4. Psicologias de las relaciones interpersonales

Desde fines de siglo XIX, los soci6logos trazaban una tercera
via, extremadamente fecunda para la pedagogia, proponiendo la inves-
tigacién de los determinismos sociales en los comportamientos del
nifio. «Sin duda -decia Durkheim en 1893- no hay nada en la vida
social que no esté en las conciencias individuales; inicamente, casi
todo lo que se halla en estas dltimas proviene de la sociedad».24 No
hablaremos aqui de los trabajos de sociologia de la educacién que han
demostrado la dependencia de las estructuras de las conductas de la
personalidad con respecto a las estructuras de la sociedad global o de
los sisternas pedagégicos. Le es indispensable al psicopedagogo cono-
cer la naturaleza precisa de estos determinismos, pero ha de intentar,
ademds, definir los procesos psicolégicos mediante los cuales lograra
dar forma a las conductas del individuo. No basta, por ejemplo, con
que el método comparativo pruebe que el coeficiente intelectual, la
riqueza de vocabulario, la motivacion para la promocién social, varian
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en el nifio en funcién de la clase social de sus padres; es preciso
conocer todavia la construccién de las actividades intelectuales, del
lenguaje, de los deseos de los nifios durante sus muiltiples intercambios
con las diversas instituciones de la sociedad global, todos mds o menos
mediatizados por sus relaciones familiares y escolares.

El psicoandlisis

El psicoandlisis ha acentuado el papel de estas relaciones inter-
personales en la formacion de la personalidad. Acepta la nocién de
pulsiones innatas, pero las motivaciones concretas no son, como en las
teorias de inspiracion biolégica, la manifestacién de instintos, sino el
resultado de una historia y de una orientacién de estas pulsiones en
funcién de las respuestas de otro a las peticiones del nifio. Si por
ejemplo los padres aceptan que la libido del chico se fije en la madre en
vez de referirse a otros objetos, serd toda su personalidad la que
quedard afectada. La nocién de rechazo, mecanismo fundamental de la
elaboracién de las instancias del super-yo y del yo, puede considerarse
como la aportacién esencial del psicoandlisis a la psicolégica, pedago-
gia en particular. Pero el origen del rechazo hay que buscarlo en las
estructuras que a pesar de estar inscritas en la personalidad no por ello
Son menos estructuras sociales; herencia de una interestructuracién de
la jerarquia de las instancias y de la estratificacién de los poderes
sociales.25

La pedagogia psicoanalitica no puede pues limitarse a liberar al
sujeto de las prohibiciones y de las inhibiciones que provocan; se diri-
g€, con mds o menos audacias hacia una critica de las instituciones que
no saben contener el indispensable rechazo en los limites racionales.26

El anilisis a causa de esta toma de conciencia de las relaciones
entre psiquismo y vida social ha de interesar al pedagogo:

1. Atrae su atencién sobre el hecho de que los comportamientos
observables del nifio -juegos, intereses, trabajo, afectos u odios-
son la expresién de procesos inconscientes constituidos durante
las relaciones del nifio con sus padres. Son los significantes de
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una bisqueda de composicion de las fuerzas divergentes sufridas
por el nifio. «Expresan» la suma de las interacciones entre 1'05
deseos diversamente orientados. Emanan de una historia de in-
tentos abortados-logrados, cristalizados en actitudes caracteriales
que son la matriz de la intencién inconsciente qu€ dirige el

comportamiento. El educador estd invitado a conocer la historia
original de cada una de las personalidades que tiene a su cargo.

2. A nivel del analisis de las instituciones, el psicoanélisis indica
que su estructura se explica por Su funcién, que €S el permitir la
satisfaccién de las pulsiones (libido, agresion por ejemplo) en

unos limites aceptables por el grupo, de suerte que la angustia
quede frenada. Pero ocurre que estas instituciones ejercen una
represion excesiva. El pedagogo ¢ ve obligado entonces a em-
prender una reforma de estas instituciones, y €n primer lugar
sobre el plano pedag6gico, de forma que se encuentre el equili-
brio entre el rechazo -indispensable para Ja civilizacién- y 1a

angustia neurética.?’

3. El psicoandlisis atrae por dltimo la atencion del educador sobre la
importancia de la conciencia de su propia personalidad, enraizada

en su historia. Incita a estar atento a la significacion de los com-
portamientos del nifto; las protestas, explicitas 0 no, que emite el

nifio, son el signo de un desequilibrio no solamente en las rela-
ciones entre este y sus educadores, sino incluso en las relaciones

que existen entre estos ultimos, tanto si se trata de relaciones
institucionalizadas O espontaneas. La protesta del nifio es la sefial

de alarma que indica la existencia, en las relaciones entre las

personas, de conflictos que exigen una refundicién total de las
actitudes de cada una de ellas.

De este modo, al sefialar el psicoandlisis la bipolaridad pulsional
y cultural de los determinantes de nuestras conductas, busca conciliar
dos ideologias divergentes: el biologismo y el sociologismo. A su Vez,
insiste tanto en la importancia de la historia de la personalidad como en
las raices profundas, en el inconsciente, de lo que hay en ella de
creador. Doble doctrina, ha podido superar algunos de los defectos que
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pulsiones de las fuerzas sustancializadas (Piaget),28 dice que adquiere

for‘ma y sentido en las relaciones interpersonales (Lagache);29 s se le
objeta que subestima Ia influencia de la sociedad global sobre los
cqmportamientos interpersonales, se defiende mostrando el condiciona-
miento social de las neurosis (Fromm) o inspirando las investigaciones
de la escuela «culturalista». Sus limites estarian mds bien en e] pos-
tulado de las pulsiones y de su devenir, asi como en Ia subestimacién
de la complejidad de los campos sociales (trabajo, economia, politica,
cultura), que influyen en profundidad en las relaciones interpersonales
(Fromm, La crise de Ia psychanalyse).

La antropologia cultural

Los pedagogos tienen mucho que aprender de esta tiltima. Con
Kardiner, Mead, Benedict, Whiting y Child,30 ha dejado claro que las
actitudes del educador son coherentes con, por una parte, los compor-
tamientos que manifiesta en los diversos campos de la vida social y,
por otra, las necesidades y los deseos constituidos durante su infancia
bajo la influencia de sus propios educadores. El nifio obligado a ejercer
un control severo sobre su propio comportamiento conservari esta
actitud en su conducta de trabajo, en sus relaciones sociales de adulto,
y favorecerd la llegada de instituciones rigidas: entre ellas, los métodos
pedagdgicos, que perpetuarén en los jévenes el rigorismo del padre. El
estudio comparado de la educacién en muiltiples sociedades llamadas
primitivas ha permitido poner en evidencia enormes diferencias entre
las pedagogias. Y sin duda hay que llevar el an4lisis mas lejos y pre-
guntarse a qué escala en el circulo pedagogia-personalidad-institu-
ciones-pedagogia se sitian los factores primordiales: la educacién tien-
de a formar un hombre apto para adaptarse a un medio natural y a per-
petuar el grupo, con sus jerarquias y sus creencias, y son sin duda
estas exigencias econémicas y sociales las que en definitiva rigen los
métodos educativos. Pero hay que retener de la antropologia cultural
las ideas de causalidad circular y de divergencias pedagégicas de grupo
a grupo. En una sociedad occidental es posible discernir una diversidad
de educaciones bastante grande, segin los medios sociales e ideol6-
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gicos, seglin también la personalidad de los educadores y la represen-
tacién que se hacen de los problemas por resolver.

Toda una parte de la psicologfa social, consagrada a la dindmica
de grupos,3! ha puesto en evidencia la permanencia de las actitudes del
educador, que el caracteriélogo por su parte aprehende mediante la
observacién y el cuestionario: conciernen a la percepcién -global, frag-
mentaria, sintética- que tiene de las necesidades y de las intenciones del
nifio, las diversas formas de acceso que utiliza -autoritario, liberal, ego-
céntrico, emocional etc.-, el alcance temporal de su conducta educativa
-a largo o a corto plazo-, preocupada por la integracién de los valores
del pasado o més bien vuelta a lo nuevo... Pero est4 en el interés de los
trabajos de la escuela de antropologia cultural el mostrar que estas
actitudes se forman en una sociedad llena de contradicciones cuyos
problemas, profundos o superficiales, los comparten todos sus miem-
bros, de suerte que las actitudes contraidas por estos 1ltimos consti-
tuyen intentos para eliminar estas contradicciones, resolver estos
problemas, en las situaciones concretas en que estdn situados, y
especialmente en la situacién pedagégica: el aduito debe, entonces, no
solo salvaguardar en el nifio todo lo que crea que constituyen valores
seguros, sino también librarle de todo lo que puede parecer negativo.
Las actitudes que revela en la dindmica de grupo son la expresion, no
solo de su personalidad individual, sino también de este tipo cultural,
perpetuamente en trance de buscar nuevos marcos de referencia,
nuevos valores, que es a la vez el efecto de las estructuras sociales
pasadas y el actor de las instituciones nuevas.

5. Psicologias de la inteligencia

La tarea del educador es delicada: ha de «formar» a los jévenes,
conferirles los saberes y creencias que les permitirdn ser personas
responsables, pero corre el riesgo entonces de condicionarles y de
instalar en ellos unas conductas que sean solamente la expresién de las
necesidades del grupo. Para que la educaci6n no sea opresiva, para que
en cambio instaure en el individuo el deseo de la critica, el deseo de la
autonomia, ha de desarrollar en €l el gusto por la verdad y los métodos
racionales. La formacién de la inteligencia parece ser en nuestra
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civilizacién -y ello sobre todo desde que la ciencia ha aparecido- la
condicién fundamental para que la educacién desarrolle la libertad. La
aportacién de las teorias psicolégicas a la pedagogia es a este respecto
particularmente importante, por razones tedricas -ya que e] problema de
la inteligencia, unido al del método cientifico, estd en el centro de las
filosofias y de las epistemologias contemporaneas- y DPOr razones
précticas, ya que la escuela se preocupa por favorecer la adquisicién de
los conocimientos.

Teorias factoriales

Habria que recordar aqui las aportaciones y los limites de las
teorias factoriales de la inteligencia. Se encontraba en Binet, en su
Psychologie expérimentale de | intelligence, la nocién de actitudes
intelectuales, variables de un sujeto a otro, y la idea de que la reso-
lucién de un problema pone en Juego pasos diversificados. Sacaba una
leccién de optimismo cuando descubria las asombrosas posibilidades
de los nifios retrasados en el plano de la practica, rechazando el
«establecer una jerarquia entre la inteligencia sensorial y la inteligencia
verbal».32 Esta toma de conciencia de la pluralidad de los componentes
del comporamiento intelectual est4 sin duda en el origen de la estructura
compuesta de los rests de desarrollo. Las psicologias factoriales han
precisado las instituciones de Binet, intentando definir estos
componentes y sus pesos respectivos, disposiciones generales: energia
mental, control de si mismo, inventiva, perseverancia, o particulares:
factores verbal, practico, numérico, etc.33

Sin duda, no es necesario insistir en la aportacién de estas teorias
en el conocimiento de los procesos intelectuales: la investigacién meté-
dica de las aptitudes por los tests permite sacar a la luz unas poten-
cialidades, insospechadas a veces en la practica pedagdgica, y buscar
las circunstancias propias para su expansi6n. Conviene, sin embargo,
captar los limites de esta orientacién: positivista en su origen, pone en
evidencia las relaciones entre determinadas estructuras factoriales y las
reacciones observables, pero no muestra c6mo se han constituido las
aptitudes. El educador se ve lustrado por ella mds bien sobre un deter-
minado estilo de reacciones duradero, caracteristico del sujeto, que
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sobre los medios de enriquecerlo y de corregirlo. Puede incluso consi-
derar las aptitudes como unos poderes independientes unos de otros,
cuando meramente existen por la puesta en practica de muchos de ellos
en situaciones concretas.

Piaget

La investigaci6n de Piaget nos introduce por un camino comple-
tamente distinto. Opuesto al empirismo y a las teorfas del learning, ve
en la inteligencia una acci6n que, en la prolongaci6n de los procesos de
la adaptacién biol6gica, consiste en la alternativa de la asimilacién de lo
real a los esquemas innatos o adquiridos y de la acomodacién de estos
Gltimos a los acontecimientos que resisten a este proceso de asimila-
ci6n. Esta alternancia se encuentra tanto en las primeras exploraciones
del mundo en el nifio de pecho como en las construcciones mas eleva-
das de la ciencia. Pero mientras las primeras solo disponen de un débil
margen de anticipacién sobre la experiencia, las ltimas llegan a siste-
mas en los que domina el pensamiento hipotético educativo, y en el que
lo real se deduce de lo racionalmente posible. El paso de unas a otras
no es el resultado de un modelado del sujeto por las estructuras del
medio, sino de una iniciativa, por la cual frente a la contradiccion de
sus comportamientos, reconoce la necesidad de proceder a su coordi-
nacién y reestructuracién.34

De entrada, la psicologia de Piaget estd en armonia con los
métodos activos en pedagogia: al igual que Claparede, reconoce a
Dewey y a Decroly el mérito de haber construido su préctica en el
interés, que «aparece cuando el yo se identifica con una idea u objeto,
cuando encuentra en ellos un medio de expresién y se convierten en un
alimento necesario para su actividad».33 No basta con que el nifio
constate, e incluso compare: los métodos que como el de Maria Mon-
tesori han acentuado lo concreto, la percepcion, no han comprendido
que lo esencial no estd en la posesién de las representaciones, en lo
figurativo, sino en las acciones que las construyen. La percepcién ha
de permanecer subordinada a la inteligencia préctica, las imgenes y los
signos al pensamiento operativo. Ensefiar no es mostrar, es ensefiar a
inventar.
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Acuerdo andlogo con los métodos activos sobre e plano de las
relaciones interpersonales. El nifio parte de la asimilacién de otro a un
yo inconsciente, como parte de una imitacién pasiva. Para llegar a ser
un socius, tiene que situarse entre los demds. Lo logra a la edad en que
la aptitud a Ia reversibilidad le hace consciente de la reciprocidad en los
intercambios, haciendo posible la cooperacién a la vez que el acceso al
pensamiento operativo. Pero si los intercambios sociales dependen del
advenimiento de este, ejercen a su vez una influencia favorable sobre
él: el didlogo favorece la toma de conciencia, por parte del nifio, de sus
operaciones. Piaget es partidario también del trabajo en grupo y rechaza
la relacién de autoridad maestro-alumno.

Su aportacién esencial a la pedagogia reside en las perspectivas
que sefiala a la didéctica intelectual. La educacién de las guarderias
infantiles y de jardines de infancia halla en sus observaciones sobre la
inteligencia préctica, la imitacién y la imaginacién de una doble ense-
fianza: en las etapas del desarrollo y en las situaciones que permiten al
nifio el franquearlas. Lo mismo ocurre con la inteligencia de las canti-
dades y de las relaciones. No se trata de tests: aunque se pueda, con la
ayuda de las experiencias sobre la conservacion de los pesos o de los
volumenes, definir el estadio a que ha llegado el nifio, no es el principal
interés de una utilizacién de las pruebas de Piaget. Tienen como mérito
hacer que el educador se muestre atento a los procedimientos mediante
los cuales el nifio Supera sus errores, logra unas clasificaciones y unas
variaciones cada vez mds correctas, organiza sus recuerdos y resuelve
los problemas. Permiten una pedagogia clinica.

El maestro que siguiera a Piaget en su practica pronto se daria
cuenta de que favorecer la invencién del nifio no significa que se deba
abandonarlo a si mismo. Deber4, tal como hace Piaget en sus entre-
vistas, plantear problemas Y suscitar las situaciones que ponen al nifio
en condiciones de tomar decisiones, por si mismo, de sus dificultades.
Los métodos activos no dispensan de presentar las estructuras de obras
que constituyen los marcos de la formacién de la inteligencia: lo esen-
cial no estd en imponerlas, sino en hacerlas descubrir y estar atento a
los procedimientos del descubrimiento.
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Para que el nifio desee adquirir estos marcos de referencias,
conviene que se abra a los demds, que acepte su punto de vista, que
interiorice sus criticas. Piaget no ha ignorado este problema, pero se
puede pensar que no ha abordado de frente, sino solamente en la me-
dida en que afecta al desarrollo intelectual. pero, (cudl es en definitiva
el motor de este dltimo?; ¢no hay que preguntarse sobre los origenes de
esta apertura a los demds, sobre sus transformaciones, si se quiere
conocer ¢l determinismo de los progresos de la inteligencia? A estas
cuestiones, no responde Piaget, por razones epistemologicas; la expli-
caci6n psicolégica ha de hacerse en términos de implicacién, y solo en
el plano de los procesos fisiologicos correspondientes a las actividades
psicolégicas podria plantearse el problema de la casualidad.3¢ Una
interpretaci6n de este tipo, regida por la teoria del circulo de las cien-
cias, parece en contradiccién con la psicologia de comportamiento: al
igual que todo acontecimiento del universo, este parece sometido al
determinismo y, especialmente, a un determinismo social.

6. Hacia una psicologia de la persona
Lewin

La influencia de Kant es manifiesta en la obra de Piaget: el
dinamismo de la inteligencia es el motor esencial del progreso y no
tiene su explicacion fuera de si mismo. Lewin se orienta en cambio en
una perspectiva totalmente diferente. Concede también un papel impor-
tante a la estructura de la informacién que ha de permitir la orientacién
de la accién. Pero esta estructura estd determinada a la vez por las
estructuras de la personalidad, tal como se han elaborado a lo largo de
las experiencias anteriores, en los fracasos y en los éxitos, y por las
estructuras del medio, en la primera fila de las cuales hay que situar las
relaciones interpersonales presentes. El educador que se inspira en la
teorfa de Lewin estar4 atento a la red de las mediaciones reciprocas que
se tejen a cada momento entre las aspiraciones constituidas en cada uno
de los sujetos y su puesta en duda por sus relaciones.

Es asf como en el grupo de trabajo la conducta finalizada de cada
sujeto, su ruptura por la agresividad, dependen del estilo de interven-
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ci6n del animador, que estd en interdependencia con el espacio de libre
movimiento, los modos de comunicacién que los miembros del grupo
establecen entre ellos, el conocimiento que tienen de formas de activi-
dad més o menos libres...37 O todavia demuestra Lewin que la expo-
sicion magistral tiene una influencia menor en la transformacién de las
conductas que la discusién libre entre interesados, que permite a cada
uno interiorizar mejor el punto de vista del préjimo confrontdndolo con
el suyo propio, y sometiendo esta confrontacién a los dems para que
la aprecien.38

Lewin construye su pedagogia de la personalidad sobre el mode-
lo de la pedagogfa del grupo.39 Asi como en este dltimo el estilo de
accién de cada uno depende de la extensién del campo de accién que
los demds Ie conceden, asi también existe en la personalidad una plura-
lidad de regiones que corresponden a los campos sobre los cuales
puede actuar. Estas regiones se constituyen por diferenciacién: el nifio
empieza por reaccionar de forma global ante los diversos campos del
medio, luego aprende a diferenciarlos: se libera de uno dejandose deter-
minar por otro, somete dos de ellos a un mismo tercero, y ello no de un
modo libre, sino determinado por los conflictos que hacen nacer en él
las relaciones miiltiples con los diversos campos del medio ambiente, y
que le inducen a buscar soluciones de compromiso o de superacién.40

Esta psicologia de la correspondencia del campo de las relaciones
interpersonales y de las estructuras de la personalidad nos orienta hacia
una pedagogia que tiene como primera tarea colocar al nifio en las
situaciones de grupo en donde revelar4 las actitudes elaboradas en sus
precedentes relaciones interpersonales: cada uno, maestro y alumno, al
conocerse poco o mucho, les falta construir el equilibrio de su persona-
lidad en una accién que asegure a los demds un equilibrio andlogo.
Para ello ha de reestructurar sin cesar sus sistemas de espera en funcién
de aquellos otros muchos con que su vida pasada y presente le
confronta. Su libertad pasa por la construccién de un conocimiento
siempre maés diferenciado de los medios en los que vive, pero esta
diferenciacién no es ni el resultado puro y simple de los progresos
fisiolégicos ni el de los aprendizajes, sino todavia el de los
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intercambios entre el nifio y los demds: el sujeto es uno de los factores
de la construccién de las redes que le influyen.

H. Wallon

Sorprende la diversidad de psicologias; es de lamentar a veces,
cuando se comprueba que tiene su origen en su enraizamiento en filoso-
fias opuestas, asi como en su incapacidad por encontrar un método
que tenga en cuenta el conjunto de los aspectos y el conjunto de los
determinismos de la vida psicolégica. El pedagogo se alegrara mds bien
de esta riqueza de orientaciones: le permite precisar y verificar determi-
nadas hip6tesis que su practica le habfa llevado a formular -sobre el
cometido de los procesos bioldgicos, de las influencias sociales, de los
éxitos, del caracter, de las relaciones impersonales. Pero esta practica
le permite también descubrir c6mo se combinan estos factores, inter-
actian gracias a la misma accién del nifio en situacién pedagégica, y es
posible que las psicologias encontrardn en el estudio de esta accién el
camino de su unidad.

Nos parece que este camino lo ha abierto uno de los psicélogos
que ha situado efectivamente en el centro de su reflexién los problemas
de la educacién junto con los del crecimiento del nifio. H. Wallon ha
introducido el conjunto de las condiciones que acabamos de recorrer”
siguiendo la evolucién de algunas teorias psicolégicas: de todos modos
1o lo hace en cada uno de los puntos con la precisién que hayan podido
lograr en uno u otro campo, pero lo hace con la preocupacién de
articular concretamente -en los hechos y no «en principio»- los
diversos aspectos del desarrollo.

Se trata de una articulacién dialéctica; pone en evidencia la oposi-
ci6n de los comportamientos o de las estructuras que denomina coor-
dinaciones e integraciones nuevas. En el plano biolégico primero.

Hay en el organismo una serie de sistemas complementarios,
relativamente auténomos, cuya coordinacion es necesaria para que se
efectiien las conductas complejas. Como el sisterna motor y el sistema
postural, cuyos centros son distintos al igual que las funciones, pero
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que han de articularse en las actividades motrices o sociales.4! La
importancia que da Wallon en el desarrollo psicolégico a los factores
biolégicos, no se reducia al reconocimiento banal de un soporte fisio-
16gico, sino que significaba considerar un juego de estructuras antagé-
nicas, y que el educador ha de reconocer su papel a cada una,
condicién del despliegue de un tipo de reactividad: emocional,
perceptiva, motriz e intencional.

La social est4 en cierto sentido opuesto a lo biolégico: obliga al
sujeto a desdoblarse, a sustituir las incitaciones de origen interno por
una orden exterior. Pero lo es en un sentido interior: en las conmo-
ciones emocionales, en las simpatias primitivas, es donde se forma la
apertura a otro, en reacciones cuyo aspecto organico es evidente, en
ruptura con las reacciones perceptivo-motrices. Lo que se instala des-
pués con la imitacién y el lenguaje son las reacciones «bifocales», de
doble tema podria decirse: el yo'y el otro, a veces confundidos, a veces
opuesto.42 Dialécticas complejas: el nifio interioriza las actitudes de la
madre, del padre, de un hermano, de un maestro. .., y en tanto que
identificado a uno toma posicién contra el otro, pero sus identifica-
ciones cambian de una edad a otra, a veces de una situacién a otra: de
ello devienen otras tantas crisis y conflictos cuyos aspectos manifiestos
estdn doblados de contradicciones internas, de discordias en parte
inconscientes; solamente pueden liquidarse en una reestructuracién del
conjunto de las relaciones interpersonales, lo que requiere de los otros
que hagan un esfuerzo sobre s mismos, para superar también ellos las
contradicciones internas que tienen lugar en ellos, en razén de las iden—
tificaciones opuestas que asumen y que hacen compartir, eventual-
mente, al nifio en el que influyen.

De estos andlisis de las relaciones interpersonales, la pedagogia
conserva muchas indicaciones: si el otro es, no solo «un compaiiero
del yo» , el mediador entre el yo 'y la cultura, sino incluso otro Yo con
el cual el sujeto dialoga y se multiplica, la vida social es el crisol de
innumerables diferenciaciones. Hay que favorecer las diferenciaciones,
evitar las identificaciones restrictivas, ya que son el proceso
psicolégico que fundamenta el enriquecimiento de las potencialidades:
el yo es mis rico si es «mds otros». Esta idea creemos est4 en el
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corazén del plan Langevin-Wallon, en su rechazo de una especializa-
cién prematura del adolescente, en su valorizacién de la cultura
intelectual par todos.43 Pero hace falta una personalizacion también de
estas influencias, sin lo cual el sujeto se dispersa, se divide.

Aqui se plantea el problema de la integracién que se puede situar
a tres niveles: de lo orgénico y de lo psiquico, de lo social y del
pensamiento, del pensamiento y del universo.

La integraci6én no es simplemente un proceso de asimilacion de
complejos por acomodaciones sucesivas. Se trata de una reestruc-
turacién presente y futura del medio: «Cada especie se prepara en el
universo un medio para ella, revelando en ello un orden de relaciones o
de virtualidades hasta entonces sin manifestacién ni realidad... Pero
revelar es decir demasiado poco: el medio queda modificado por toda
especie, tanto para ella misma como para las demds, unas ya presentes,
y otras cuya presencia o existencia pueden ser posibles».#4 La integra-
cién es una apropiacién, por descontado, pero también la transfor-
macién del medio que el sujeto se apropia; le revela -por poco que este
lo permita- la existencia de nuevas relaciones, de nuevas potencia-
lidades, tanto en él como en su pareja. La educacién ya no consiste
{inicamente en organizar y orientar las aptitudes naturales del nifio en
funcién de normas sociales reconocidas vélidas por la sociedad; no
puede, sin duda, dejar de poseer esta funcién de modelaje, pero afiadé
una funcién de descubrimiento de posibilidades humanas insospecha-
das, primero en el nifio, pero necesariamente en el educador. Lo cual
no significa que todo viene del nifio,4> ya que el nifio no puede redes-
cubrir su humanidad mas que en el medio de obras que es la cultura.
Pero han de cumplirse dos condiciones, como en la practica decroly-
niana, para que se cumpla este descubrimiento:

- Hay que «respetar, estimular su espontaneidad total de accién y
de asimilaci6n, dejar a su ser global los medios y las ocasiones
de crecer sin cortapisas. .. Dejarles toda oportunidad de ejercerse
y de aumentar su polivalencia»
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- Es preciso que la clase, «lejos de ser un santuario cerrado, esté
inmersa en el ambiente y se empape por ésmosis de todo y solo
de lo que le conviene, ya que su permeabilidad estd regulada por
la curiosidad de los nifios y por la apertura mas o menos grande
de su comprehensién sobre el mundo que les rodeax 46

Desde este angulo, la integracién se realiza con un organismo del
que el educador ha de conocer las necesidades complejas y divergentes,
de accién y de sensacién, de reposo, de destreza, de ritmo: un organis-
mo a la vez base, instrumento y efecto de los intercambios del sujeto
con sus medios. Se lleva a cabo en un medio social que cambia, y que
la lleva a cambiar ella misma. De la pedagogia de Decroly, Wallon
subrayaba: «No est4 unida a una determinada concepcién del tipo
humano ni a un determinado sistema de sociedad como un sistema fijo
de referencias. Su mérito esencial ests en plantear en principio la
variabilidad del hombre y del medio social y de considerarlos en
funcién una del otro».47 El medio social y el organismo estan en
interaccién: el dominio de un hemisferio, la corticalizacién de los
procesos de adaptacién no se conciben fuera de los aprendizajes de la
inteligencia préctica y del lenguaje.

Pero la integracién pasa también por el pensamiento. De este,
Wallon ha demostrado que nace en estas representaciones a imagen de
otro que son la imitaciones;*® mediante el lenguaje da testimonio de la
presencia del otro, con sus experiencias organizadas en un medio de
obras, en las actividades de anilisis de lo real. Pero hay un
determinado antagonismo entre el pensamiento y lo que se ha podido
hallar en su origen: tiende a la objetividad por la comparacién de las
experiencias, al andlisis de lo que queda de subjetivo en las
representaciones, a la explicacion cientifica del sujeto.4® Tiende a ello
porque consiste en ponerse en lugar de otro, pero se ve obstaculizado
por los primeros instramentos que utiliza por la percepcién en las raices
Pragmiticas, por las imdgenes, por las imitaciones que hacen participar
al objeto en las actividades del sujeto que lo reproduce, por el lenguaje,
impregnado de necesidades vitales. Se producen contaminaciones en el
pensamiento del nifio, este sincretismo que manifiesta la tendencia a
poner en relacién las experiencias y la impotencia por organizarlas en
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las categorias propuestas al nifio por la cultura y la ciencia. Sincretismo
que no es propio del nifio: Bachelard muestra cémo rige el pensamiento
precientifico, y este subsiste siempre, en grados diversos, en todos
nosotros.

La ensefianza crea el deseo de superarlo en la medida en que da
ocasién al nifio de constituir él mismo los conceptos bajo los cuales se
alinearan las realidades observadas. H. Wallon hallaba en la préctica
decrolyniana las condiciones de los progresos intelectuales: arranque en
la intuicién global, observaci6n que tiende al andlisis gracias al lenguaje
diferenciador, a la medida, situacién en conjuntos cada vez mas vastos,
puestas en relacién que desembocan en la investigacién de leyes desde
hace unos 10 u 11 afios. El papel del maestro no es el de mostrar,
decir, sino de proporcionar las circunstancias, los lenguajes, los
métodos que permiten al nifio interrogar a lo real y a los demas: «Ha-
ciendo é1 mismo el andlisis de su experiencia, aplica en él necesaria-
mente expresiones a su alcance, pero su insuficiencia le hace buscar en
las del adulto y del conocimiento cientifico un instrumento maés
adecuado. . .».50 El conocimiento se elabora en un didlogo inserto en un
saber colectivo, frente al cual el nifio no ha de situarse como un recep-
tor, sino como un creador.

El interés que presenta las teorfas de Wallon para la pedagogia
nos parece doble. Por una parte, indican la unilateralidad de las psicolo-
gias contemporéneas: hay que unir con un lazo dialéctico los procesos,
las actividades de las que cada una meramente ha captado un aspecto.
Esta tarea de sintesis exige la critica de los origenes de la fragmentacion
del estudio psicolégico; hay que buscarlos en la influencia de
ideologias o de filosoffas méds o menos implicitas sobre la
investigacién -polarizan la atencién del psicélogo sobre determinadas
zonas de los comportamientos- como en la inadecuacién de los
métodos (inspirados en otras ciencias) para captar el devenir
psicolégico, devenir de personalizacién.3! Esta critica exige una toma
de conciencia de las filosofias que actian en nuestra investigacién y
nuestra prictica, como una examen de los limites de cada uno de los
métodos utilizados.52
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Por otra parte, Wallon orienta la investigaci6n psicopedagégica
hacia el estudio de la participacién del sujeto -nifio como adulto- en la
construccién de su saber, de sus actitudes. Estos comportamientos
estan determinados por los procesos biolégicos, por las instituciones
que actian por intermedio de los orros. Pero han de estarlo también
por el yo, del cual es funcién: ajustar las necesidades de origen biol4-
gico a los marcos de referencias proporcionados por otro, interiorizar,
pero también objetivar y criticar las incitaciones y las informaciones
llegadas de este iltimo, juzgar el valor de las instituciones que actian
sobre él.

De los miiltiples y fecundos conflictos de las escuelas psico-
l6gicas, el pedagogo sacar4 sin duda una indicacién, que Wallon nos
parece haber iluminado plenamente: hace falta una psicologia que tome
en consideracién a la totalidad de las influencias que actiian sobre e]
individuo, pero también las iniciativas de este, las relaciones que esta-
blece entre estas influencias, para que la pedagogia encuentre los mar-
cos de referencia que le permitan llevar a cabo sus diversas tareas. La
principal de las cuales es sin duda actuar de modo que el nifio asuma él
mismo sus acciones tomando conciencia de su finalidad y de su signi-
ficacién, situdndolas en una perspectiva temporal.

Ya que se trata, en la educacién, de permitir la autoconstruccién
de la persona, la pedagogia lo que necesita es una psicologia de la
persona. Estudiara la reanudacién de los mecanismos biolégicos en los
aprendizajes culturales, la reestructuracién de las necesidades en deseos
en las relaciones entre los yo, la elaboracién de métodos intelectuales
en la exploracién y la critica de los conocimientos adquiridos. Se
asignard como tarea, no solo definir los determinismos por los cuales
se organizan las conductas, sino también captar como la conciencia que
adquiere el sujeto le permite disponerias unas contra otras, en funcién
de los andlisis de lo real de que es capaz, en funcién también de las
comparaciones que efectiian entre las personas, y que le revelan qué
sentido puede tomar su existencia.
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NOTAS:

10
1
12
13

15
16

«Psicologfa y educacién del nifio». Leccién de apertura en el Colegio de
Francia, 1937, Enfance, nims. 3-4, pag. 196, 1959.

Este esquema se inspira libremente en el que propone Toiman, E., «A
psychological model», Parsons y Shils, Toward a general theory of action,
pags. 285 y sigs., Cambridge, Estados Unidos, 1954.

La tarea del sociélogo es conocer c6mo la accién de las instituciones globales
sobre el comportamiento pedagégico, sobre las instituciones pedagégicas varfa
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TEORIA DEL DESARROLLO
INTELECTUAL (RESUMEN)

Jean Piaget

Las ideas que Jean Piaget nos entrega en relacién con el de-
sarrollo intelectual del nifio y del adolescente, producto de su larga
investigacién experimental en equipos de trabajo, junto a la de otros
autores, son un gran aporte para todo educador dispuesto a incursionar
en el conocimiento constructivo.

El proceso ensefianza-aprendizaje centrado en el alumno mas que
en el docente, significa para éste ltimo poner a disposicién del nifio,
oportunidades reales de experiencias de aprendizaje, a través de las
cuales él sea el propio constructor de sus conocimientos.

Es a partir de esta centralidad educativa, que el profesor requiere
de una fuerte fundamentaci6n psicoldgica, que lo oriente en las etapas
del desarrollo del pensamiento de sus alumnos, asf como en la natura-
leza de los procesos de aprendizaje, para poder disponer con acierto los
materiales y tareas estimulantes, con las que el alumno interactde tras el
logro de sus conocimientos.

Si para Piaget existe el aprendizaje cuando las estructuras légico-
mentales de nivel interior y las condiciones medio ambientales posibi-
litan diferenciar: los hechos, las cosas, el tiempo, el espacio, etc., en el
nifio ocurrira el crecimiento intelectual interior si el profesor facilita las
condiciones medio ambientales necesarias a un aprendizaje determi-
nado, més que si éste ensefia lo que hay que hacer o saber.
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El profesor que concentra el saber precisa de grandes pasos para
ensenar pues €l ya maneja la informacién necesaria y el alumno solo la
reproduce.

El profesor que facilita el aprendizaje necesita concatenar peque-
fios pasos secuenciados que el alumno dari tras el logro de operaciones
activas que luego de organizadas producirdn su desarrollo intelectual.
Proceso indudablemente mas largo pero sélido, que conducir4 a un
conocimiento no transferido, sino realmente alcanzado.

Los principales periodos del desarrollo intelectual segiin
Jean Piaget

Piaget distingue tres periodos principales en los que el desarrollo
cognoscitivo es cualitativamente diverso, con algunos subestadios en
cada uno de ellos.

La subdivisién de estadios son solo una forma de facilitar el
estudio tedrico; més que la subdivisién cronoldgica, interesa el concep-
to de estadio como estructura cambiante en su contacto con el mundo
exterior, estableciendo un continuo de la inteligencia.

Primer Periodo: Inteligencia Sensomotriz

El primer perfodo va desde el nacimiento hasta la aparicién del
lenguaje, comprende aproximadamente los 18 primeros meses de vida.
Es el periodo del desarrollo mental, comienza con la capacidad para
experimentar los reflejos y termina cuando el lenguaje y otras formas
simb6licas de representar el mundo aparecen por primera vez.

Toda accién que el nifio realice en este periodo, le servir4 de ba-
se a todos los progresos cognoscitivos posteriores, es por ello que este

periodo es de fundamental importancia.

Este perfodo est4 dividido en seis subestadios:
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Subestadios 1 y 2: Ejercitacién de reflejos, reacciones ciclicas
primarias.

La tendencia a repetir acciones reflejas y a asimilarles nuevos
objetos aparece en el lapso de una hora a partir del nacimiento. Antes
de finalizado el primer mes que es aproximadamente lo que dura el
estadio 1 se han formado ya una serie de esquemas de accién de ese
tipo.

En el estadio 2: La nueva capacidad para seguir los objetos con la
vista permite a los bebés explorar los alrededores. En este estadio
aparecen nuevas actividades que no derivan directamente de reflejos,
los nifios comienzan a coordinar los movimientos del brazo y de la
boca, lo que les permite por ejemplo: chuparse los dedos a voluntad.
Piaget llama a estas actividades las primeras adaptaciones adquiridas.

La vista y el oido estdn también coordinadas a los ciclos de ac-
cién de este tipo es a lo que Piaget llama reacciones ciclicas primarias.

Subestadio 3: Las reacciones ciclicas secundarias.

Las reacciones ciclicas secundarias son movimientos centrados
en un resultado que se produce en el medio exterior, con el solo fin de
mantenerlo. Ejemplo: cuando se le da un nuevo juguete y el nifio
obtiene un resultado satisfactorio, trata de reproducirlo.

Subestadio 4: Coordinacién de esquemas secundarios.

Lo importante de este periodo es que el nifio ya no trata solo de
repetir o de prolongar un efecto que ha descubierto u observado casual-
mente, sino que persigue un fin no inmediatamente alcanzable y pro-
cura llegar a él por diversos medios intermediarios; por ejemplo, si un
nifio quiere alcanzar un juguete que estd sobre la cama a cierta distancia
de él, primero trata de alcanzarlo directamente, al no lograrlo, hala la
cubrecama para atraer el juguete hacia él.
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Subestadio 5: Reacciones ciclicas terciarias.

En este estadio el nifio se acomoda a situaciones nuevas y repite
la acciones experimentadas pero introduciéndoles variantes.

Cuando juega, repite acciones y usa ruidos en forma reiterada,
repite los movimientos requeridos para mantener el equilibrio e intro-
duce variantes en sus juegos.

Subestadio 6: La invenci6n de nuevos medios por via de combi-
naciones mentales.

En el sexto estadio, el nifio comienza a inventar al mismo tiempo
que a descubrir, empieza a reemplazar el tanteo sensoriomotor con
combinaciones mentales que le dan inmediata solucién a los problemas;
es decir, comienza a ser capaz de representar mentalmente el mundo
exterior en imégenes, recuerdos y simbolos que puede combinar sin
necesidad de mds acciones fisicas.

El juego se torna simbdlico pues los nifios simulan ahora accio-
nes o hacen que su juguetes las ejecuten.

La nueva capacidad de representacién mental desempeiia también
un papel importante en el desarrollo del pensamiento conceptual.

El punto sobre el cual Piaget hace més enfisis es la importancia
de las actividades de cada nifio y su aptitud par organizarlas en relacién
con las oportunidades que se le ofrecen en su ambiente. Esto significa
que un nifio de un medio estimulante, rodeado de adultos o de otros
nifios que juegan con él, enriqueciendo sus experiencias y ayudandolo
a organizarlas, serd mas adelantado que los nifios cuyo ambiente es
menos estimulante y que reciben cuidados insuficientes.

Segundo Periodo: Inteligencia representativa

El segundo periodo abarca desde aproximadamente los 18 meses
hasta alrededor de los 11 o 12 afios y consiste en la preparacién para
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las operaciones concretas con clases, relaciones y nimeros y la realiza-
cién de ello.

Este periodo se subdivide en:
Sub-periodo preopreparatorio

Este periodo va desde los 18 meses aproximadamente hasta
alrededor de los siete afios y comprende dos estadios:

Estadio pre-conceptual

Inmediatamente después del perfodo sensoriomotor, hasta alre-
dedor de los cuatro afios, se presenta otro estadio del desarrollo
en el que el pensamiento si bien es representativo, no es auin
conceptual.

El nifio pequefio no puede ain comprender c6mo se forman cla-
ses ni ve relaciones internas entre ellas; pero ve, por ejemplo, seme-
janzas entre las nubes y el humo de una pipa, o agrupa cosas porque
significan algo para €l sin atender instrucciones.

El pensamiento del nifio desviado hacia su propio punto de vista
y la tendencia a verlo todo en relacién consigo mismo es a lo que Piaget
llama "pensamiento egocéntrico”.

Atribuye vida y sentimientos a todos los objetos primeramente y
mas tarde solo lo hace con aquellos que se mueven. Cree que las cosas
naturales son hechas por el hombre y que pueden ser influenciadas por
sus deseos.

Durante este estadio, el monélogo representa un papel importante
en el pensamiento de los pequefios.

Hacia el final del estadio preconceptual, el pensamiento de los
nifios alcanza un punto de desarrollo que los capacita para dar las
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razones de sus creencias. Su pensamiento se mantiene egocéntrico pero
llega a algunos conceptos verdaderos.

Estadio Intuitivo

Va aproximadamente desde los cuatro afios y medio hasta los
siete afios. En este estadio se produce una evolucién que permite a los
nifios comenzar a dar las razones de sus creencias y acciones, asi como
a formar algunos conceptos pero su pensamiento no es atin operativo.
Todavia no pueden hacer comparaciones mentalmente, sino que deben
hacerlas una a la vez y en forma préctica.

Debido a la falta de representacién mental, su pensamiento est4
dominado por las percepciones inmediatas Y sus juicios adolecen de la
variabilidad tipica de la percepcion.

Durante el estadio intuitivo, los juegos de simulacién comienzan
a hacerse cada vez menos frecuentes.

En vez de usar una cosa para representar a otra en la fantasia, los
nifios empiezan a imitar la realidad, representan escenas de la vida
familiar con mufiecas y en Juegos colectivos imitan acontecimientos de
la vida familiar.

De las observaciones hechas en este estadio, Piaget concluye que
la formacién de imégenes mentales u otra representacién de los
cuerpos, es el resultado de la abstraccién de las propiedades de dichas
formas mientras el nifio manipula los objetos.

Sub-periodo de las operaciones concretas

Este periodo abarca desde alrededor de los siete aiios hasta la
adolescencia. Comienza cuando la formacién de clases y series
se efectia en la mente, es decir, cuando las acciones fisicas em-
piezan a interiorizarse como acciones mentales u operaciones.
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La diferencia en el proceder de los nifios que han alcanzado este
estadio con respecto a los anteriores es evidente. Los nifios cuyo pensa-
miento es operativo, ordenan rapidamente, completan series, selec-
cionan, clasifican y agrupan teniendo en cuenta varias caracteristicas a
la vez. :

Al comienzo del periodo coincide con la edad en que el egocen-
trismo disminuye sustancialmente y en la que la verdadera cooperacién
con los demds reemplaza al juego aislado. Pero a pesar de sus avances,
el pensamiento concreto muestra algunas limitaciones, éstas se mani-
fiestan en las dificultades de los nifios para tratar problemas verbales,
en sus actitudes respecto a las reglas y sus creencias acerca del origen
de los objetos y los nombres, en su proceder mediante el ensayo y el
error en lugar de construir hipétesis para resolver problemas; en su
incapacidad para ver reglas generales o admitir suposiciones, asi como
para ir mds all4 de los datos conocidos o para imaginar nuevas posibi-
lidades o nuevas explicaciones.

Durante este periodo disminuye atin més el nimero de los juegos
simbélicos y desaparecen los compaiieros imaginarios, pero hay una
evolucién hacia la representacion teatral.

Tercer Periodo: El periodo de las operaciones forma-
les o abstractas

Este periodo abarca desde los 11 a los 15 afios y se diferencian
en él dos sub-periodos:

a. De la organizacion,

b. De realizacion de combinatoria y de grupo.

En este periodo el nifio piensa mds all de la realidad, es capaz de
usar conceptos verbales en reemplazo de los objetos concretos y esta-

blecer relaciones. Entiende y aprecia abstracciones simbdlicas y
conceptos de segundo orden (conceptos sobre conceptos).
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Piaget utiliza la nominacién de pensamiento hipotético educativo
para descubrir las operaciones mentales de los adolescentes y adultos.
En estas operaciones formales se parte de una hip6tesis para alcanzar
deducciones légicas, lo que le permite resolver un problema funda-
mental a través de la creaci6n de un conjunto abstracto.

Otros alcances de importancia en el desarrollo de la inte-
ligencia

Piaget concibe la inteligencia como un proceso constante de
adaptacién y organizacion.

En la adaptacion se suceden adecuaciones permanentes entre el
ambiente del cual se asimila y el organismo que produce acomoda-
ciones internas de acuerdo al objeto que asimila.

Cuando existe equilibrio entre la asimilacién y la acomodacién,
Piaget habla de inteligencia adaptada, adaptacién inteligente, adaptacién
o inteligencia.

La organizacién se produce con una ordenacién de esquemas
mentales inteligentes a través de programas o estrategias que la persona
produce en su interacci6n con el ambiente. La inteligencia adulta sers
una forma superior de equilibrio entre estructuras cognoscitivas.

Las nociones de concervacién, seriacion, velocidad y
clase. Formas de estimulacién

Al considerar los factores que influyen en el desarrollo de Ia
inteligencia se demuestra el papel preponderante que tiene la interaccién
con el ambiente.

El contacto directo que el nifio tiene con los objetos que lo
rodean a partir de las primeras horas de vida, es lo que favorece el
conocimiento fisico de éstas. Estas acciones constituyen la raiz de la
cual provienen actividades fisicas mas complejas como agrupar,
ordenar, colocar en correspondencia, etc. Asi, en la medida en qué
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estas se van asimilando y acomodando se forman nuevas estructuras
intelectuales que implican para el nifio la conquista del pensamiento
l6gico matematico.

Ahora bien, la adquisicién de las nociones en este Ambito se ven
favorecidas si el nifio es estimulado a través de actividades apropiadas.

El método para esto consiste, como lo sefiala Mandolini Guardo
en "buscar razones a las opiniones y juicios infantiles. Incluye conver-
saciones con cada nifio (es un método individual) que varia segin las
respuestas logradas”, a partir de las cuales es posible desentrafiar las
verdaderas relaciones que el nifio establece tratando de llegar a la solu-
cién de un problema.

Es necesario destacar que se trata de un método que se
caracteriza por la "reflexibilidad" ya que el examinador no tiene
preestablecido un grupo de preguntas con las cuales enfrentar al nifio.
Por el contrario, la idea es indagar las reacciones esponténeas del
pequefio, planteado sobre la base de éstas, las correspondientes
interrogantes que servirdn exclusivamente para este caso y que, por lo
tanto, no podrén ser aplicadas en otro nifio.

El examinador juega un doble papel con este método. Inicial-
mente deja que el nifio actie libremente y luego se desempefia como
observador participante, motivando al nifio para que llegue, sobre la
base de sus razonamientos, a la conformacién de respuestas que permi-
tan reconocer el tipo de pensamiento que sus estructuras han alcanzado.

A modo de ejemplo se entregan algunos eventos de estimulacién
para niiios entre 5 y 6 aiios, teniendo como marco de referencia los
estudios que en este sentido realizé Jean Piaget.



EL APRENDIZAJE
TOMADO EN SERIO

Hacia un entendimiento profundo del
proceso de aprendizaje: implicaciones para
la ensefanza y la capacitacion

Matthias Wesseler

En vez de lugares de aprendizaje, las instituciones educati-
vas se han convertido en sitios donde la gente se prepara
para tomar exdmenes 'y para ser evaluados. Las percep-
ciones de propdsito, significado y evaluacion del apren-
dizaje se han vuelto convergentes, se han unido. Esto no
contribuye al crecimiento y desarrollo a largo plazo del
individuo ni de la sociedad, porque el dominio de la eval-
uacion sobre el aprendizaje promueve la formacion de
trabajadores altamente “ritualizados”, mds deseables, qui-
zds, para trabajos de rutina que para aquellos que requieren
iniciativa, innovacion y creatividad.

IDS Research Report Rr 17, 1987.

La habilidad para aprender es uno de los tesoros més grandes y
misteriosos de la vida humana.

En nuestra preocupacién diaria por la ensefianza y la capaci-
tacién, con frecuencia, nos olvidamos del aprendizaje. Aprender parece
evidente, obvio y natural; sin embargo, sabemos que esa evidencia es
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un indicador de limitaciones en el entendimiento. De hecho, hasta hace
poco, el aprendizaje habia sido poco estudiado y menos atin entendido.

Durante mis clases formales en varias universidades pude obser-
var cémo a los estudiantes les faltaba interés y motivacién, daban
sefiales de experimentar un alejamiento interior, y sélo la constante
amenaza de los éxamenes parecia mantenerlos en la linea. Por otra
parte, en la educacién continua, donde los éxamenes no son un requi-
sito, encontré que se retiraba un alto nimero de estudiantes. Decidyi,
entonces, modificar mis métodos de ensefiaza: di énfasis a los objetivos
especificos de aprendizaje y utilicé medios educativos. .. pero los resul-
tados fueron relativamente pobres.

Atravesé luego por un largo perfodo de dudas y desconfianza con
respecto a la didictica, y observé que a muchos colegas les sucedia lo
mismo. Hoy entiendo cuél era el problema: traté de aplicar métodos
modernos e innovativos sin cambiar mi enfoque tradicional de la
ensefianza y del aprendizaje. Me concentré en lo académico y en las
calificaciones profesionales, en lugar de considerar las raices y las
necesidades de los estudiantes.

Luego de vivir esta contradiccién entre conceptos y métodos,
poco a poco empecé a comprender que ensefianza no es aprendizaje, y
que el aprendizaje no es un resultado mecanico de la ensefianza.
Entendi que la razon verdadera de mi ineficiencia en la ensefianza no era
tanto la falta de técnicas didécticas, sino las implicaciones de un
poderoso demonio: el concepto inadecuado de lo que es ensefianza y
aprendizaje.

El objetivo real de mi trabajo como profesor no puede ser amasar
~ conocimiento o acumular informacién en las mentes de los estudiantes;
més bien, debe facilitarles su propio proceso evolutivo de desarrollo
académico, profesional y personal.

Mas aiin, el niesgo frecuente de alienacién a través del aprendizaje
académico es, probablemente, parte de mi propia biografia: sin quererlo
tiendo a reproducirlo durante mi ensefianza. ;Pero serd posible
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profundizar en el qué, cémo y porqué aprenden los estudiantes sin
antes entender claramente qué, como y porqué aprendemos nosotros
mismos? Cuando reflexionamos sobre el proceso de aprendizaje lo
hacemos igualmente sobre los conceptos subyacentes que dominan
nuestra practica diaria: los placeres y también los peligros de enseiiar y
aprender.

Las siguientes afirmaciones nos invitan a participar en el inmi-
nente debate sobre algunos temas fundamentales del aprendizaje y sus
implicaciones précticas en la ensefianza y la capacitacion:

- Historia: el poder evolutivo del aprendizaje.

- Estructura: niveles de aprendizaje y patrones de interaccion.
- Proceso: connotaciones cognocitivas y emocionales.

- Reto: la enseiianza del aprendizaje.

- Modo: cémo facilitar el aprendizaje con significado.

Historia: El poder del aprendizaje

El aprendizaje tiene sus raices en el proceso mismo de la evolu-
cién humana. Transformar en material genético un solo resultado del
proceso de aprendizaje tom¢ originalmente cerca de un mill6n de afios.
De manera que el proceso de adaptacién fue extremadamente lento,
pero la adecuaci6n correspondiente fue a su vez, extremadamente alta.
Paso por paso, la evolucién aument6 el ritmo de aprendizaje hasta
hacerlo de dfas y horas en los seres humanos. Se desarrollaron nuevas
y efectivas herramientas como el lenguaje, la mente y la conciencia;
pero el precio fue una reduccién en la seleccién y el control. Los
riesgos de fallar o de aprender algo inadecuado se tornaron extrema-
damente altos: Segiin Konrad Lorenz, ganador de un premio Nobel: “el
creer en puras tonterias es un privilegio de la especie humana”. La
inteligencia es pues el producto mis joven pero menos probado del
proceso evolutivo del aprendizaje.

La historia milenaria de la evolucién muestra que el proceso de
aprendizaje es el que crea y transforma la vida. Este poder creativo de la
evolucién esté presente en el trasfondo cada vez que aprendemos algo.
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Estructura: niveles de aprendizaje y patrones de interaccién

Cuando Pavlov, célebre sic6logo ruso, entrené su perro para
entender el mensaje de la campana, el animal no solo aprendié que
luego de su sonido recibia alimento; a otro nivel aprendi6 también que
solo debia esperar pacientemente para recibirlo.

En contraste, cuando el sicélogo estadounidense Skinner, entre-
n6 su famosa rata para encontrar el queso en un laberinto con miultiples
pasajes, la rata no solo aprendié a encontrar el camino més directo para
llegar al queso; en otro nivel, aprendié que tendria que correr para
encontrar su alimento.

De esta forma, para el perro ruso la vida se convirtié en una
espera pasiva por su alimento, mientras que para la rata americana se
torn6 en un constante correr.

El sic6logo y antropélogo Gregory Bateson designé esos dos
niveles como Protoaprendizaje y deuteroaprendizaje o Aprendizaje I y
Aprendizaje I1. Bateson enconir6 que cada organismo ordena la infor-
macién que recibe dentro de un sistema jerdrquico. Siguiendo una inna-
ta economia de la mente, los seres humanos aprenden a construir en el
segundo nivel y en forma organica, conjuntos de percepcién y proce-
samiento de la informacién original observada en el primer nivel.
Segiin Giddens, inconscientemente los humanos atravesamos por un
proceso de permanente reestructuracion.

Véamos otro ejemplo: Los gatos criados en una habitacién con
rayas horizontales aprenden orgdnicamente (en el nivel II) que el mun-
do es asi, horizontal. Si se les coloca en una habitacién con rayas verti-
cales, los gatos se sienten extremadamente incémodos y tratan de corre-
gir su propia percepcién torciendo sus cuerpos, tratando de acomodar
lo que ven al mundo horizontal que conocen. Esto sucede porque los
conjuntos que han construido dentro de un sistema nervioso son tan
fuertes que dominan sobre su observacién inmediata: el mundo tienen
que ser como se aprendié originalmente, aunque esto produzca dolor.
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Todos hemos experimentado un sentimiento cuando aprendimos
nuestra lengua materna, inconscientemente aprendimos también la
gramatica que determina la forma en que hablamos y entendemos nues-
tro idioma; sin embargo, con frecuencia el segundo idioma tiene una
gramadtica diferente. Pero internalizar una nueva gramética es mucho
mds dificil que internalizar un nuevo vocabulario. De manera que el
aprendizaje en el nivel Il es en su mayor parte inconsciente y muy
estable. Y lo que es mds importante, tiende a determinar y dominar
nuestras percepciones y nuestras observaciones. Como Administra-
dores es condidos en nuestra mente, los sistemas aprendidos en el nivel
II controlan la empresa de nuestras vidas.

Pero no somos gatos como los del ejemplo; los humanos pode-
mos modificar lo que una vez aprendimos: podemos ampliar, comple-
mentar, transformar esta informacién.

Proceso: connotaciones cognitivas y emocionales del
aprendizaje

El ganador del premio Nobel de quimica, Ilya Perigorine, encon-
tr6 que cada proceso de crecimiento y transformacién est4 necesaria-
mente acompafiado por un desorden inicial: “el orden a través de la
fluctuacién”. Un proceso similar observarén Piaget y Kohlberg en el
aprendizaje cognocitivo y moral. Para transformar o expandir los con-
ceptos, valores o sistemas establecidos tempranamente en el nivel II,
estos deben ser sacudidos més ain, golpeados. De manera que el
choque parece ser una condicién necesaria para el aprendizaje profun-
do. Normalmente, nadie se siente feliz con las sacudidas ni los golpes;
por ello, como los gatos del ejemplo; cuando nos enfrentamos a noti-
cias inesperadas tratamos de efectuar compensaciones extrafias para
evitar incongruencias con nuestros conceptos profundos. De ahi que el
verdadero aprendizaje siempre esté acompafiado por sentimientos de
ansiedad y dolor que més tarde se transforman en una gran satisfac-
cién. “Siempre existird una connotacién emocional en el aprendizaje”
dice Piaget. Tratar de evitar la ansiedad y el dolor como persiste en
hacer la sociedad occidental puede significar realmente, que tratamos de
evitar el aprendizaje. Puede significar que en forma inconsciente
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tratamos de defender nuestros patrones primarios, lo que equivale a
huir del cambio, a huir del desarrollo. Existe asi el riesgo de mantener y
aun de reforzar los viejos conjuntos administradores que aprendimos a
construir en lo profundo de nuestra mente; de seguir tontas ideologias-
pesados burros que aprendimos a llevar con tanto esfuerzo sobre
nuestros hombros.

El reto: la enseitanza del aprendizaje

Si estamos de acuerdo en que cada nueva informacién se procesa
inconscientemente de acuerdo a patrones profundos, tempranamente
aprendidos (sobre lo cual existe suficiente evidencia de investigacién),
entonces nuestra ensefianza deberd tomar en cuenta estos sistemas
profundos de los estudiantes. Esta serd una condicién indispensable
para asegurar que el alumno puede manejar, de una manera compren-
sible en el nivel I, el conocimiento sobre un tema dado.

Dore (1976), en su famoso libro La enfermedad de los diplomas,
propuso la “Tesis del desarrollo tardio”. Esta dice que cuando las califi-
caciones y los titulos se convierten en la clave del mercado de empleo y
del reconocimiento social del individuo la orientacién del aprendizaje
del estudiante universitario (la fuente de motivacién en el nivel II) estard
determinada, no por intereses individuales o de responsabilidad social,
sino por los exdmenes y los procedimientos de evaluacién. Los

estudiantes s6lo aprenderdn a presentar exdmenes.

Si bien Doré refiri6 su tesis a los paises en desarrollo, hoy existe
una creciente evidencia que sefiala una inclinacién semejante (el “infier-
no de los exdmenes” en Jap6n) en aquellos paises donde la presién
sobre el meracdo de empleo se mantiene durante un periodo relativa-
mente largo.

De cualquier manera, cuando los nifios aprenden que lo mds im-
portante son las calificaciones, su creatividad, su responsabilidad, su
autosuficiencia y su capacidad para realizar actividades autodirigidas se
reduce considerablemente. El resultado de 15 aiios de estudio, inclui-
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dos los estudios universitarios, serd una enorme incapacidad para
utilizar en forma significativa todo el conocimiento del individuo.

No basta, pues, con enseiiar a los estudiantes un tema del cono-
cimiento, aunque esto ya parezca bastante. Debemos preocuparnos por-
que aprendan los conceptos y las aspiraciones subyacentes. Debemos
ayudarles a que, deliberadamente, vuelvan a aprender lo que incons-
cientemente construyeron en sus niveles profundos. Debemos tratar de
ensefiarles a aprender.

Si en lugar de entrenar “perros” pacientes como los de Pavlov o
“ratas” corredoras, como las de Skinner, lo que queremos es formar
seres humanos con sensibilidad y confianza en si mismos, debemos
enfrentar los retos del aprendizaje profundo. Debemos preocuparnos
porque exista una adecuada interrelacién entre el contenido de lo que
ensefiamos y los conceptos profundos: las necesidades, esperanzas,
temores y aspiraciones de nuestros estudiantes.

El camino: cémo facilitar un aprendizaje con sentido

Sélo recientemente se cuestionan las consecuencias practicas de
lo descrito sobre el proceso de aprendizaje. Hasta ahora la ensefianza
parece seguir el camino en el que sélo lo autorizado es aceptado.

Hoy los expertos en desarrollo internacional han empezado a
comprender que no es posible logar el desarrollo de un pais sin tomar
en cuenta sus tradiciones y su cultura. En forma similar, no podremos
desarrollar nuestros estudiantes si excluimos sus raices profundas, sus
esperanzas, sus aspiraciones.

De esta manera, algo tan necesario hoy, como es mejorar la
calidad de la ensefianza, depender4 en gran parte de la habilidad de los
profesores para tomar en serio el aprendizaje:

- Dejemos que los estudiantes realicen sus propios potenciales de
aprendizaje: ayudemésles a crear conciencia de sus patrones profundos.
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- Creémos un clima social donde las emociones puedan ser
compartidas: aceptémos la ansiedad y el conflicto como indicadores de
un proceso de aprendizaje profundo; usemos el poder de los estudiantes
para transformar conjuntos latentes de aprendizaje.

- Preocupémonos por los fundamentos e implicaciones del tema
que ensefiamos, e integremos los topicos académicos a los conceptos y
necesidades subyacentes de los individuos y la sociedad.

- Motivemos el aprendizaje reforzando el deseo de aprender, de
hacer bien el trabajo; evitemos, en lo posible, asociar el aprendizaje con
recompensas externas que solo apoyan sentimientos de dependencia.

- Permitdmosnos aprender, crecer y permanecer libres de precio-
nes internas. Una fuente poderosa de motivacién en la ensefianza es la
experiencia viva de nuestro propio aprendizaje.

Pasada la edad de oro de las universidades, el mundo vive hoy
un duro despertar. Sin embargo, con algo de paciencia podremos
transformar la crisis de la ensefianza universitaria que hoy se vive, en
un desarrollo sostenido del aprendizaje, itil para todos: profesores y
estudiantes.
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Cuando inicidbamos hace 7 afios el programa de Licenciatura en
Primaria en la Universidad Distrital "Francisco José de Caldas" de
Bogot4, dirigido a maestros en ejercicio, algunos expresaban sus ex-
pectativas iniciales en los siguientes términos: "Nosotros ya no
seremos maestros, seremos psicélogos...".

Comentarios de este tipo pueden reflejar dos cosas: hasta qué
punto el maestro alimenta una imagen negativa de su profesién y, por
contraste cémo advierte el rol del psicélogo como de mejor estatus y
prestigio socio-profesional. Este problema merece analizarse.

(Seré posible hacerlo al margen de los "ismos" que han proli-
ferado al interior de la reflexién colectiva del Movimiento Pedagégico?
Desde el momento en que el problema de la identidad del maestro se
situ6 en el centro de las preocupaciones, los abanderados de la peda-
gogia comenzaron a delimitar fronteras mediante la critica al socio-
logismo, el biologismo, el psicologismo, el paidocentrismo... jhasta
que el pez se mordié la cola! Ahora estos criticos resultan sospechosos
de pedagogicismo.

Tales etiquetas son siempre posibles. Unas veces por la nece-
sidad de diferenciar en el andlisis; pero también se producen cuando se
nos agota el discurso y las alternativas o cuando quedamos atrapados
en ciertas posiciones mis o menos sectarias. Asumiendo esta ambi-
giiedad a la cual no es posible sustraerse, mi propésito es abordar el
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problema de las relaciones entre psicologia y pedagogia desde el trabajo
de formacién de maestros y del estudio del nifio.

Al hacerlo, la preocupacién no es exactamente el cémo deben
colaborarse mutuamente maestros y psic6logos. Esta cuestién resulta
irrelevante frente a la pregunta sobre las funciones y los fines que
cumple la psicologia en diferentes ambitos sociales e institucionales.
Esto significa que el andlisis de las relaciones entre psicologia y peda-
gogia no tiene mucho sentido si no atravesamos las relaciones entre
psicologia y sociedad; es decir, interesa preguntarse sobre las condi-
ciones sociales y las relaciones de poder que determinan la utilizacién
de la psicologia.

A partir de aqui, es posible establecer los usos y abusos mas
prominentes de la psicologia en dos dmbitos preferenciales estrecha-
mente vinculados; la formacién académica de los maestros en las facul-
tades de educacién y la formacién del nifio en la actividad pedagégica
escolar a cargo del maestro. Ello nos permitird formular algunos enfo-
ques y propuestas.

Psicologia y sociedad

Es un hecho que la psicologia aplicada invade hoy los més
diversos 4mbitos de la vida humana: el hogar, la escuela, la empresa,
las ventas y la publicidad, las facultades de educacién... Hace aproxi-
madamente una década, Merani advirtié sobre la psicologia comer-
cializada, convertida en instrumento de la sociedad de consumo y, a la
vez, en articulo de consumo masivo.!

Con anterioridad, Henri Wallon -que siempre vinculé la activi-
dad politica con la docencia y la investigacion- mostraba sus reticencias
sobre el rumbo de esta disciplina: "La psicologia debe evitar su enclaus-
tramiento en especializaciones cerradas con el pretexto de responder
mejor a los servicios que se le piden; haciéndolo asi, perderia su razén
de ser".2 El hecho de que el psic6logo y la psicologia respondan "a los
servicios que se le piden” plantea varios interrogantes: ;cudles son esos
servicios? ;Quién los pide y a qué intereses responden?
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Al respecto, N. Braunstein y otros han revelado con suficiente
nitidez las finalidades técnicas, ideoldgicas y politicas del "encargo so-
cial" implicito asignado a la psicologia segin el origen histérico y
social de su demanda y utilizacién. La psicologia y los psicélogos
aparecen como una mercancia en cuya historia se presenta la demanda
formulada desde el ejército, la industria y las empresas. los organismos
estatales, el sistema politico y publicitario, etc.. Y de acuerdo con las
necesidades que estas fuentes representan, es posible determinar tanto
las funciones como el control de la psicologia que se produce vy se
practica.

Algunos de los ingredientes fundamentales de la concepcién que
enmarca el "para qué” de las funciones socialmente asignadas a la psi-
cologia y los psicélogos, podrian ser los siguientes:

1. Cualquier sujeto conflictivo es un desadaptado que exige inter-
vencion y necesita convencerse a si mismo de que es tal a través
de la conciencia culpable y autopunitiva. Los desadaptados que,
simplemente expresan un conflicto explicito, son indeseables
(¢por qué? ;para quién?). Pero ademads el conflicto o problema
-que no tendria necesariamente nada de patoldgico- se formula en
términos de enfermedad o anormalidad.

2. Una vez establecido que la desadaptacién es sinénimo de anor-
malidad, se elude la tarea de investigar cientificamente la casua-
lidad de la misma. Simplemente se asume que el problema (en-
fermedad real o supuesta) estd siempre en el individuo; con lo
cual se oculta la responsabilidad del orden social que lo produce;
éste se asume como invariante e incuestionable.

3. Finalmente, junto con el diagnéstico se formula también el juicio
sobre inclusién o exclusién del individuo. Asi, en el marco de
las relaciones de poder, la psicologia se utiliza como instrumento
de una nueva forma de violencia simbdlica mas sutil, mds "cien-
tifica”, y mas eficaz porque hace que el objeto de violencia se
adapte a la violencia de que es objeto.
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Lo que se cuestiona no es, por tanto, la existencia o no de los
desadaptados; lo que se pone en evidencia es que la psicologia, tal
como se utiliza, se apresura a identificar desadaptacién con anorma-
lidad; por otra parte, ni la explica ni la trata adecuadamente.

Por ello, la psicologia tiene también en su discurso una funcién
“cosmética”: "Se hace pasar por cientifica para desviar la atencién
desde las causas de los problemas hacia sus efectos. ...El asunto es
como hacer para que no se note el caracter politico de las cuestiones y
hacerlas pasar por cientificas".4

El etiquetaje de "desadaptado” se ha generalizado en el lenguaje
cotidiano con un significado difuso. Se extiende a cualquier tipo de
comportamiento conflictivo no tolerable en relacién con determinadas
exigencias institucionales o en relacién con un determinado modelo
implicito de persona. La desadaptacién social del individuo es una cate-
goria que est4 presente -con matices diversos- en los distintos modelos
tedricos de la psicologia y sus diferentes campos de aplicacién: psico-
logia clinica, psicologia social, psicologia escolar. ..

En realidad toda aplicacién de la psicologia presenta un cierto
cariz médico-clinico que expresa la tendencia homogénica patologiza-
dora, discriminando el mundo entre adaptados y desadaptados. Re-
sulta, pues, que los problemas del individuo quedan convertidos en
"individuos-problema”; o, sencillamente, se crean problemas donde no
los hay. Asf lo expresa desde otras latitudes un profesor de 1a Univer-
sidad de Lieja: "La psicologia practica contemporanea se presenta y se
ve a sf misma fundamentalmente como una practica de remedio...
Toda practica de remedio vive en cierto modo de fomentar los males
que cuida y de la necesidad de inventar otros nuevos”.>

La misma preocupacion sobre la utilizacién social de la psico-
logia se expresa desde otras perspectivas. Foucault se refiere a la
psiquiatria en relaci6n con el funcionamiento del poder: "La psiquiatria
se prolonga en ramificaciones que van mucho mas lejos, que se
encuentran en los asistentes sociales, los orientadores profesionales,
los psicélogos escolares, los médicos que hacen psiquiatria de sector,
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toda esa psiquiatria de la vida cotidiana que constituye una especie de
tercer orden de la represién y de la policia ... La psiquiatrizacién de la
vida cotidiana, si se la examinase bien, revelaria posiblemente lo
invisible del poder".%

Debemos precisar ahora -previendo los reclamos de muchos
psic6logos amantes de su profesién- que los problemas aqui planteados
no residen en la psicologia cientifica como tal, ni en los investigadores
que la trabajan, ni en la voluntad individual del psicélogo quien
asumird sus propios roles u opciones. El problema reside en el uso y
finalidades (implicitas o explicitas) asignadas a la psicologia segiin
condiciones sociales que regulan su produccién y aplicacién.

Asimismo necesitamos precisar también lo que nuestro analisis
no pretende: no estamos reclamando una des-ideologizacién de la
psicologia (ni de las ciencias humanas en general) en nombre de una
supuesta neutralidad cientifica. Tampoco alimentamos la tesis de que la
psicologia sea necesariamente un instrumento de reproduccién mecé-
nica de una ideologia dominante, puesto que las demandas y encargos
para la psicologia se formulan desde distintos lugares y opciones. Ni
tratamos de hacer la exposicién de distintas corrientes o escuelas para
ver en cudl de ellas nos matriculamos. Creemos que la pregunta sobre
la utilizacién de la psicologia es de naturaleza pedagégica. Y si los
psicélogos no suelen responderla més alla de las funciones inmediatas
de su oficio, el pedagogo necesita encararla desde otras dimensiones.

Psicologia y formacion de maestros

La formacién académica de los maestros en las Facultades de
Educacién tiene sus propias fallas y sus propias trampas. Alli se en-
cuentra el maestro con la psicologia "empaquetada” en una serie de
asignaturas académicas, las cuales se asumen como componente impor-
tante para el conocimiento cientifico del nifio. Tal enfoque disciplinario
no acostumbra a plantearse la pregunta sobre el "para -que" de la cien-
cia que se ensefia y menos atin sobre la profesién en funcién de la cual
se estd ensefiado.
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El hecho es que el especialista se ocupa de su disciplina que
siempre serd la misma independientemente de quiénes sean los destina-
tarios. Pero si partimos del supuesto de que formar maestros no es lo
mismo que formar psicélogos, tal vez sea necesario problematizar
dicho enfoque.

La estrategia de formaci6n basada en un conjunto de disciplinas
(no en un conjunto de problemas), presenta los "modelos" cientificos
suministrados por la psicologia (modelos de nifio, modelos de desa-
rrollo infantil) en la formacién académica del maestro, como un fin y
no como un medio.

En consecuencia, resulta muy fécil hacer de la herramienta un
molde de encasillamiento para seleccionar o clasificar, predecir o con-
trolar, premiar o condenar, repartiendo éxitos y fracasos por adelan-
tado. Se absolutizan de tal manera los modelos que se pierden de vista
los problemas a explicar o resolver. La confusién arraiga en un desen-
foque epistemoldgico segun el cual la ciencia es el conocimiento de la
realidad y no ya el valioso instrumento para conocerla.

Tal distincién es de gran relevancia para el maestro cuya practica
social y pedagégica tiene lugar con los nifios concretos y diversos, no
con un nifio abstracto que, como tal, es imposible de transformar. Por
ello, el nifio del maestro no puede ser el nifio de la psicologia acadé-
mica. Dicho en otra forma, estudiar al nifio no es lo mismo que estudiar
psicologia aunque ésta sea una herramienta muy importante para
estudiarlo.

Es necesario privilegiar los problemas frente a los modelos ha-
ciendo la anotacién de que privilegiar o priorizar no significa excluir”.”
De acuerdo con Wallon, el nifio que estudia la psicologia cientifica es el
nifio que es, a la vez, agente y producto de su interaccién reciproca con
el medio en que vive, con el medio social especifico que él mismo se
crea a través de su actividad. Por ello, "el maestro debe tomar partido
solidariamente con sus alumnos aprendiendo de ellos mismos cudiles
son sus condiciones de vida... La formacién psicoldgica de los maes-
tros no tiene por qué ser libresca. Debe ser por el contrario una
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continua referencia a las experiencias pedagégicas que pueden realizar
personalmente” 8

La formaci6n académica del maestro centrada en un conjunto de
disciplinas y no en un conjunto de problemas, presenta sus modelos
como fines y no como medios y genera la continuidad de aquella ten-
dencia homogeneizante y patologizadora en el uso y abuso de la psico-
logia. La pregunta es la siguiente: ;qué hace el maestro con el "conoci-
miento cientifico" del nifio servido en el meni de las disciplinas
psicolégicas? ;Con qué intencionalidad y con qué concepcién pedagé-
gica lo utiliza?

A esto no responde la psicologia académica por més cientifica
que parezca. Simplemente se da por supuesto que, una vez armados
con aquellos conocimientos y modelos acerca del nifio, se puede
regresar a la realidad de la pluralidad y las diferencias mds seguros. |Ya
sabemos todo por adelantado acerca de los nifios y su desarrollo! Se
supone que estamos habilitados -en nombre de la ciencia- para deter-
minar su grado de madurez o inmadurez, su normalidad o sus retardos,
sus problemas de aprendizaje y de adaptaci6n, sus traumas; podemos
"cientificamente" evaluarlos, clasificarlos, controlarlos... y hasta pre-
decir su futuro antes de que lo haya vivido!

Convertidos en magos o adivinos, presumimos que conocemos a
los nifios tan cientificamente -0 incluso tan amorosamente- que no €s
necesario que nos diga nada porque nada nos puede sorprender... Y
cuando perdemos la capacidad de dejarnos sorprender -pérdida culti-
vada en el ambiente cientifista- la pedagogia inicia el camino de la
muerte; y, con ella, aborta también cualquier actitud cientifica.

Psicologia y trabajo pedagégico escolar

La patologizaci6n, el desclasamiento y la exclusién vienen a ser,
en consecuencia, los abusos mas visibles el "para-qué" de la psicologia
en la escuela. Aquellos nifios que no tienen cabida en el modelo de
inteligencia, de conducta adaptativa o de comportamiento social, resul-

tan "anormales”, "retrasados”, "desadaptados”. De esta forma, las ca-



98 /PSICOLOGIA EDUCATIVA

racteristicas y cualidades derivadas de su medio sociocultural especifico
(el de nuestros nifios) se califican -o descalifican- como patologias con
mdas o menos sutileza.

La patologizacién de la infancia se ha ejercido desde distintas
posiciones tedricas. Pero lo que interesa subrayar es que tal actitud
social y escolar se evidencia especialmente en relacién con los nifios de
las clases populares:

"Siempre me ha parecido que es una cuestién bastante urgente
trazar la historia que, hasta cierto punto, ha convertido a los nifios de la
clase trabajadora en una especie de patologia.

(...) La interpretacién de la infancia con la que operamos
actualmente est4 basada en la experiencia de un nimero limitado de
nifios de clase media y alta que han sido interrogados y observados
durante los dos tltimos siglos. Y es la comprensi6n psicoldgica y lin-
giifstica establecida de esta manera la que inspira estudios longitu-
dinales sobre la infancia moderna. Los nifios de clase trabajadora estian
presentes en estos estudios; pero la idea de nifio por la que son cues-
tionados y valorados hace f4cil definir su infancia como una falta de
adecuacién, como una limitacién de infancia verdadera”.9

Esta tesis de Carolyn Steedman -que obviamente no se refiere a
nuestro medio colombiano- nos hace pensar en el tipo de nifios que ni
siquiera alcanzan la honrosa categoria de "clase trabajadora” con los
que labora la mayoria de nuestros maestros. Probablemente, cuanto
mas deterioradas son las condiciones de vida de estos nifios, m4s inten-
sa es la tendencia a patologizarlos por comparacién a cierto modelo
implicito de nifio, el cual no necesariamente procede la psicologia pero
es el mismo problema pedagégico.

Pareciera, en consecuencia, que la tinica alternativa de educacién
para tales nifios fuese su "desclasamiento”. Se parte del supuesto de
que no tienen una infancia verdadera sino con deficiencias de orden
cognoscitivo, social, etc.; llevan el estigma de una desventaja o un
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retraso que se establece por comparacién con un modelo de nifio de
otro ambiente social.

El desclasamiento opera entonces como un despojo de sus carac-
teristicas culturales originadas en su modo de vida y su pertenencia de
clase, para revestirlo con el "uniforme" del modelo tinico y homoge-
neizador. Seria el precio humano que tendria que pagar para poder
educarse.19

(Qué ocurre con la psicologia escolar?

También aqui se asume que el problema siempre esté en el indi-
viduo, en el alumno, ficilmente etiquetado de desadaptado. La escuela
como tal se asume incuestionable; se trata de cémo el nifio debe adap-
tarse a ella, més no de c6mo la escuela necesita adaptarse a los nifios.
Asf, la proverbial conducta agresiva se asumird como problema indivi-
dual del alumno, sin importar que sea un ingrediente normal del medio
social de origen; o se diagnostique que el nifio "es" agresivo aun
cuando su comportamiento sea simplemente una respuesta defensiva
frente a la agresividad sistemdtica de que es objeto por parte de la
escuela.

Asimismo, cierta timidez caracteristica de los sectores populares
que se manifiesta cuando se sienten extranjeros en la escuela (territorio
ajeno y expropiado, pensado para otro tipo de nifios) se patologiza y se
conceptiia como defecto o deficiencia de orden intelectual o afectivo;
entonces se hacen grandes esfuerzos -infructuosos- por desarraigarla.
Pero, al final, muchos psic6logos escolares de oficio podrian encon-
trarse con la bofetada que un dia lanzaron los nifios de Barbiana: la
timidez de los pobres no es ni bajeza ni heroismo; solo es falta de
prepotencia!

Cuando se descubren tantas trampas psicologistas en el andlisis
de los problemas escolares, provoca invertir los términos. No seria
nada descabellado pensar en la posibilidad de que la conducta no
adaptativa o que se resiste a la adaptaci6n pretendida, sea precisamente
un sintoma de salud: "La escuela, después de la familia, se ha con-
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vertido hoy en el lugar elegido para fabricar neurosis. .. Los analistas se
encuentran con una forma de ‘enfermedad’ que no necesita ser tratada.
Consiste en la negativa a adaptarse, sino de salud en el nifio que
rechaza esa mentira mutiladora en la cual la escolaridad lo aprisiona".!!

La escuela de hoy, y cada dia més, aparece como una de las
fuentes importantes de demanda de psicologia y de psic6logos para
tratar a los nifios desadaptados, a los "nifios con problemas" sin que
importe mucho de quién son realmente los problemas del desarrollo y
de la vida. Pero, ademds, ;cual es la finalidad de los diagnésticos y
tratamientos con los escolares? ; Ayudarlos o excluirlos? Y si el propé-
sito es que el trabajo pedagégico se realice con "nifios sin problemas",
{10 sera esto una pretensién ilusa? Tal vez sea necesario recordar una
conocida sentencia de Wallon: no es al nifio a quien hay que desclasar;
lo que hay que desclasar es la educacién.

Pero ¢acaso es la psicologia cientifica la responsable del descla-
samiento, la patologizaci6n y la exclusién? Evidentemente no. (Y acaso
no se producen los mismo efectos patologizadores y desclasatorios a
través del rol espontédneamente ejercido por los maestros sin necesidad
de que éste recurran al conocimiento académico de la psicologia? Por
supuesto que si. Y mds atin, el conocimiento de teorfas y modelos psi-
col6gicos acerca del nifio y su desarrollo es algo que reivindicamos.
Pero no es este el problema que hemos planteado.

Es claro que la psicologia no es el tinico vehiculo a través del
cual se patologiza o se desclasa. Lo cual confirma, justamente, nuestra
tesis: el problema no arraiga exactamente en la psicologia como tal,
sino en lo que se hace con ella, en sus fines, su intencionalidad y su
sentido. Y esto es un problema pedagégico. Por ello, la formacién del
maestro no puede tener como referencia fundamental la psicologia;
ésta, para que tenga sentido necesita contextura en otros marcos mas
amplios que deberan involucrar también una teoria del conflicto social.

Podemos retomar ahora nuestra pregunta inicial en relacién con
las expectativas de los maestros: ;psiclogos o pedagogos? El maestro
no es psicélogo pero recurre a la psicologia para mejorar
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supuestamente los procesos pedagdgicos. Entonces, nuestro interro-
gante final es: jsirve la psicologia para mejorar la formacién del maes-
tro y la calidad de la educacién?

Si, tal como se afirmé en una de las ponencias del Congreso
Pedagégico, la calidad de la educacién no puede medirse exclusi-
vamente por sus efectos ideolégicos (jy estamos de acuerdo!), ahora
cabe sostener también -por lo que respecta a la psicologia- que la
calidad del trabajo pedagdgico del maestro no depende exclusivamente
de la "cientificidad" de sus conocimientos, sino que, en definitiva,
depende de lo que hace con ellos, de su "sentido" y su finalidad en el
contexto social. Esta es la razén bésica por la cual la formacién del
maestro no puede ser ajena a los problemas de la ética y del poder.

Conclusiones

* Si la psicologia aplicada en los diversos dmbitos sociales,
incluida la escuela, aparece como instrumento de discriminacion, pato-
logizacidn, desclasamiento y exclusién, ello se debe no a una falta de
cientificidad como disciplina sino a la utilizacién social y pedagégica
que de ella se hace de acuerdo con expectativas y exigencias institu-
cionales que traducen o concretan el encargo social implicitamente
asignado dentro de las relaciones de poder.

* De ello se deriva la insuficiencia y el cardcter subordinado de la
psicologia dentro de la formacién del maestro. Para que la psicologia
tenga sentido en el trabajo pedagdgico escolar es necesario re-enfocarla
desde otros marcos tedricos, desde una concepcién del conflicto social,
desde la ética y la politica. Esto es lo que puede permitir al maestro
pensar los fines de la educacién y clarificar continuamente la intencio-
nalidad pedagégica en la utilizacion de la psicologia sin que pierda por
ello su estatuto cientifico.

* En consecuencia, la identidad del maestro se perfila no como
un profesional” que simplemente sabe lo que hace en el lugar social que
se le asigna sino que se sabe por qué y para qué hace lo que hace. En



102 /PSICOLOGIA EDUCATIVA

esta 6ptica deberd asumirse mas como dirigente que como un especia-
lista con orejeras.

* En cuanto a la formacién académica del maestro, se deben
priorizar los problemas frente a los modelos (cientificos o disciplina-
rios). Ello significa la conveniencia de organizar los curriculos en torno
a un conjunto de problemas relevantes mas que en torno a un conjunto
de disciplinas. Segiin esto, serd la naturaleza y complejidad de una
problematica pedagégica especifica lo que determinara las diversas
fuentes tedricas a las que es necesario recurrir para explicarla o las
estrategias que deben desarrollarse para resolverla. Lo cual implicard
también una serie de desafios para los formadores de maestros.

* En lo que respecta a la escuela, habrd que replantear las
relaciones entre psic6logos y maestros. Si, de acuerdo con la divisién
del trabajo, el maestro aparece como el subordinado del psic6logo y
éste ultimo como el especialista de cabecera del maestro a quien orienta
en su labor, en otro sentido cabe considerar al psicélogo como el
subordinado del maestro; es necesario que el maestro se defienda
contra la pretensién de psicologizar el quehacer escolar porque los
problemas pedagégicos, incluidos los relacionados con el desarrollo
del nifio, no pueden explicarse ni resolverse exclusivamente desde la
psicologia. Tendra que cuidar el estudio del nifio concreto dentro de los
procesos pedagdgicos, en el conjunto de sus relaciones sociales y
dentro de su cultura para poder entenderlo.



EL MAESTRO Y LA PSICOLOGIA /103

NOTAS

i Cfr. Carta abierta a los consumidores de psicologia. Grijalbo, Barcelona,
1976.

2 "...El objeto de la psicologfa es hacer conocer la identidad del hombre bajo sus

diferentes aspectos; no una identidad uniforme y universal sino, por el
contrario, los efectos infinitamente variables de las leyes que regulan sus
condiciones de existencia". En Psicologia del nifio, vol. 1, Pablo del Rio
Editor, Madrid 1980, pag. 70.

3 Cir. Psicologia, ideologia y ciencia. Ediciones Siglo XXI, 8a. edici6n,
México 1982, pags. 329 y ss.

4 Braunstein, N., op. cit., pags. 355-356.

5 Richelle, M, Temores y esperanzas para la psicologia del afio 2000. En
Varios: "El porvenir de la psicologia" (direccién de Paul Fraisse), Ediciones
Morata, Madrid 1985, pag. 76.

6 Foucault, M, Microfisica del poder. Ediciones La Piqueta, Madrid 1980, 2a.
edicién, pag. 40.

7 "En lugar de resaltar el modelo explicativo (a la vez parcial y totalitario) hay
que restablecer la prioridad de los probiemas. En el movimiento dialéctico
propio de la ciencia donde, en alternancia, el discurso tedrico organiza lo real y
lo real cuestiona o desbarata dicho discurso, la psicologia de los préximos
veinte anos se situard en esta segunda fase o quedard fija en vanas esco-
lasticas", Marc Richelle, op. cit., pag. 68.

8 Wallon, H, Psicologia y educacién. Pablo del Rio Editor, Madrid 1981
(recopilacién de Jesis Palacios), pags. 114y 181.

9 Steedman, C, La madre concienciada: el desarrollo histdrico de una pedagogia
para la escuela primaria. En "Revista de Educacién" No. 281, Centro de
Publicaciones del Ministerio de Educacién y Ciencia, Madrid sept. -diciembre
1986, pags. 193-94.

10 "Los nifios de las clases sociales dominadas han sido juzgados inferiores,
desposeidos, en situacién de déficit cultural permanente. Esto ha producido en
algunos ensefiantes cierto resentimiento hacia las familias populares.

(...) La compensacién implica la inferioridad y no tiene en cuenta las
diferencias especificas en el desarrollo de los nifios relacionadas con su
pertenencia de clase... De este modo, la idea que subentienden las pedagogias
de compensaci6n es la de un molde Unico por el cual deben pasar todos los
individuos para encajar en el modelo burgués de nuestra sociedad”.

Lurcat, L. El parvulario: ;juna escuela diferente? Ferran Pellisa Editor,
Barcelona 1979, pags. 70 y 74-75.

11 Mannoni, M, La educacién imposible. Ediciones Siglo XXI, 3a. edici6n,
México 1983, pag. 36.



TEORIAS DE LA EDUCACION
INFANTIL TEMPRANA

Winfried Bohm

La educaci6n infantil temprana, junto con la preescolar, ha pasa-
do desde hace unos 20 afios a ocupar un lugar destacado en el interes
pedagégico (vid. Bohm 1979). Si examinamos toda la numerosa
bibliografia que entretanto ha sido publicada sobre este tema, llega-
remos a la conclusién de que la mayor parte de las publicaciones
correspondientes son de indole psicolégica, sociolégica, politolégica,
econémica, estadistica, demogréfica, etc., mientras que en lo que res-
pecta a una teoria de la educaci6n infantil temprana, pedagdgica en
sentido auténtico, apenas si encontraremos estudios dignos de men-
cién. Ello se puede constatar ya en el mero hecho de que en este
campo, con mds profusién y desconcierto que en cualquier otro, se
utilizan términos clasificatorios propios de la epistemologia, tales como
teoria, modelo, paradigma, estructura, sistema, concepto, enfoque, etc.
junto con los derivadd® correspondientes. Sin duda que se han de
tomar en serio las apreciaciones de R. Murray Thomas (de la Univer-
sidad de California) cuando explica la actual pobreza en la formacién de
una teorfa pedagégica en el campo de la educaci6n infantil temprana,
aduciendo que aqui nos encontramos sobre todo con gente que en su
mayor parte no cuenta con una sélida formacién teérico-pedagégica,
por proceder, o bien de otras disciplinas (psicologia, sociologia, poli-
tica, estadistica, demografia, planificacién, etc.) o solo «de la
préactica». Thomas no descalifica en absoluto estas modalidades de
acceso, pero si deja en claro que no es solo la propia formacién
cientifica del especialista sino también intereses ligados a su prove-
niencia biografica, los que acufian la formacién de su teorfa, influyendo>

-



106 / PSICOLOGIA EDUCATIVA

de modo decisivo, positiva o negativamente, en la importancia que él
otorgue a la labor teérica (Thomas 1979).

Cuando en un 4rea cientifica se diagnostica debilidad de la
fundamentacién tedrica, o incluso falta de teorfa, la mejor solucién es el
recurso a la historia de esta teorfa. Si seguimos tal camino en lo que
toca a la educacién infantil temprana, muchas veces nos veremos abru-
mados por auténticos ciimulos de nombres que, en el mejor de los
casos, se hallan ubicados en una especie de «galerfa de antepasados»,
de los llamados teéricos de la educaci6n infantil temprana. La serie de
nombres se inicia generalmente con Platén, Aristételes y Platarco, no
omite a Lutero, Erasmo y Comenio, culmina con Locke, Rousseau,
Pestalozzi, Frobel y, ya en nuestro siglo, incluye a Maria Montessori, a
los hermanos Agazzi, Margaret McMillan, Rudolf Steiner y, ocasional-
mente, también a Anna Freud y Erik H. Erikson. En contra de tales
listas de nombres se podria objetar mucho; el principal argumento en
contra seria sin duda el siguiente: el concepto de teoria aqui utilizado es
hasta tal punto vago, que abarca casi todo y, en consecuencia, casi
nada. Puesto que si no estamos dispuestos a considerar como un teé-
rico de la educacién infantil temprana a todo pedagogo (o bien, fil6-
sofo, tedlogo, psic6logo, socidlogo, etc.) que alguna vez haya reflexio-
nado también sobre el fenémeno infantil, y si queremos entender por
teoria algo que vaya mds all4 de una opinién mas o menos inteligente
sobre la infancia y la educacién infantil, entonces habremos de marcar
limites mds precisos y, sobre todo, mds estrictos.

Por un lado serfa recomendable, en lo concerniente a la educa-
cién infantil temprana, proceder de modo similar a como lo hicieron los
fundadores de la pedagogia como ciencia. Cuando Herbart y Schleier-
macher, por ejemplo, se pusieron a elaborar una teoria (pedagégica) de
la educacién, independiente, ambos iban guiados por el
convencimiento de que tal teoria habia devenido imprescindible por el
hecho de que la educacién, como consecuencia del cambio social, se
habfa apartado cada vez mds de la esfera privada de la familia,
convirtiéndose en problema puiblico y tarea de toda la sociedad. Este
progresivo caricter terminé con la anterior situacién donde la familia
todavia operaba como agente «natural» del orden existente, y donde la
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educacion se podia realizar de modo igualmente «natural» dentro del
dmbito familiar. Ello hizo necesaria una fundamentacion teérica con
miras sobre todo a aquellas personas para las que la cooperacién en la
educacién doméstica se convierte en profesién durante un determinado
espacio de tiempo, y a aquéllas otras que a su vez convirtieron en
profesién de por vida su labor en instituciones piiblicas donde se
asume una parte de la educacién.

Por otro lado parece indicado ir més alla de una comprensién de
teoria absolutamente general, tal como la hallamos en la «galeria de
antepasados» antes mencionada. Cuando Murray Thomas afirma:
«Theory is what makes sense out of facts. Theory gives facts their
meaning», nos estd indicando un prometedor camino. Una teoria de la
educacién tGnicamente podra responder a esta tarea de dar sentido a las
cosas, si abarca - como lo ha mostrado repetidamente Giuseppe Flores
d'Arcais- estas tres dimensiones : la antropologica, la teoldgica y la
metodologica (cf. Flores d'Arcais 1985; Bohm 1990).

Para la teoria de la educacién infantil temprana, esto significa lo
siguiente: de una expresa necesidad de teoria y de una verdadera pro-
duccién de teorfa en el campo especial de la educacién infantil temprana
se podra partir solo teniendo en cuenta que -como consecuencia de
todos aquellos procesos de transformacién social que se comprenden
normalmente bajo el término global de modernizacién- esta modalidad
educativa fue reconocida como problema piiblico y como tarea social,
dando lugar al nacimiento de las instituciones correspondientes. Y
también significa: de una teoria de la educacién infantil temprana se
podré hablar solo alld donde se tenga una respuesta fundamentada y
coherente a esta triple cuestién: ;Quién es el hombre en cuanto nifio; en
qué debe convertirse el hombre desde su nifiez; como puede contribuir
la educacién infantil temprana a que el nifio llegue a ser esto que debe
ser? Si pedimos a una teoria de la educacién infantil temprana una
respuesta acorde a esta cuestidn triple, veremos cémo desaparecen del
dmbito que aqui nos ocupa todos aquellos sistemas pedagdgicos -por
mds bien intencionados y partidarios que sean del nifio -que ofrecen
una respuesta tan solo a dos, o a uno de los interrogantes incluidos en
el planteamiento, o que carecen de suficiente fundamentacién y cohe-
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rencia interna, o bien se agotan en una mera declaracién programdtica
de intenciones.

Si consideramos desde esta perspectiva la totalidad del 4mbito de
la educacién infantil temprana, se imponen, en mi opinién, seis teorfas
principales que responden a las demandas mencionadas y que hemos
de tener en cuenta, sin exceptuar ninguna de ellas, si queremos
elaborar teéricamente todo este campo y explicarlo «desde todos los
angulos». El espacio aqui disponible es naturalmente demasiado
limitado como para poder exponer tales teorias aunque solo fuera de
modo aproximativo. Se supone por ello, explicitamente, que el lector
ya estd familiarizado con ellas, y nos limitaremos tan solo a refrescar su
memoria, a acentuar algunos aspectos particularmente importantes,
para plantear, al final, brevemente la cuestién sobre un posible punto
de integracién con miras a superar una posicién meramente ecléctica.

1. La educacién infantil temprana en cuanto educacién
materna-familiar

La primera teoria histérica (y antropoldgica) de la educacién
infantil temprana surge a principios de la industrializacién, siendo
ampliada por un pedagogo particularmente consciente de las reper-
cusiones de la transformacion social sobre la familia y la educacién
familiar: Johann Heinrich Pestalozzi. Este educador y pedagogo suizo
ocupa una posicién clave en cuanto que, por un lado, veia con escep-
ticismo, si no con rechazo, la institucionalizacién de la educacién infan-
til temprana y, por otro, frente a las consecuencias de la educacién
infantil a cargo del Estado, consideradas como nefastas, trat6 de pali-
arlas a base de una teoria pedagdgica para estas instituciones y sus
profesionales. Como se sabe, esta teoria se basa en el hecho «de que la
vida hogarefia, con todos sus elementos y contactos formativos, cons-
tituye la primera y esencial escuela de toda educacién e instruccién, de
que es, incluso, la escuela de todo el género humano». La «felicidad
hogarefia», de que tan repetidamente habla Pestalozzi, no es mera f6r-
mula retdrica, ni pretende al describir la educacion en la familia buscar
«casos» educativos de particular valencia pedagdgica; lo importante par
él es llegar a descubrir, en el anilisis de las condiciones de la «felicidad
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hogarefia», principios pedagégicos que, en cuanto tales, tienen validez
para todos los 4mbitos de la acci6én pedagégica. El que para Pestalozzi
lo importante son realmente esas pautas de indole general, y no la imita-
cién de casos modelo, se puede observar ya tan solo en el hecho de que
€l se niega tozudamente a impartir reglas educativas o consejos «aplica-
bles» a la educacién: «Las méximas educativas generales, que se adap-

tan en todos los climas, formas de gobierno y profesiones, son tan

poco eficientes como los parecidos sermones en la iglesia que con tanta
frecuencia edifican comunidades enteras pero que tan raras veces
ayudan a una persona concreta a hallar el camino justo». Respecto al
principio basico de la educacién infantil temprana, Pestalozzi posee una
clara visién que no admite interpretaciones de ningin tipo, concreta-

mente defiende «que el amor materno es la fuerza méas poderosa y que
el afecto es el verdadero estimulo en la educacién temprana». Este amor
materno encuentra su mas pura y visible expresién en la (temprana)
relacién madre-hijo; cuando también la relacién padre-hijo y las rela-
ciones con los hermanos estdn impregnadas del espiritu de este amor

materno, entonces se produce esa atmésfera hogarefia que constituye el
fundamento de toda educacién verdadera.

El amor materno es para Pestalozzi un regalo que normalmente
recibe la madre con el alumbramiento de un hijo; en su segunda carta a
Greaves no vacila al designar Ia fuente de este don: es el Creador
mismo quien pertrecha a la madre de este amor, y es la Providencia
quien le otorga las facultades para «convertirse en la primera fuerza
operante en el desarrollo de su hijo». Del contexto se deduce
claramente que Pestalozzi no concibe el atributo de la primera fuerza
operante solo en sentido cronol6gico o psicolégico-desarrollista, sino
como principio que penetra toda la educacién del nifio. De acuerdo con
esto, ocasionales observaciones del educador suizo sobre el caracter
instintivo de este amor materno tampoco deben ser mal entendidas. Su
concepcién del amor materno en cuanto el principio de la educacién
infantil temprana, lo lleva por el contrario a ver claramente que un amor
solo «instintivo» podria degenerar con demasiada facilidad en un amor
ciego. Por ello no se cansa en acentuar que el amor maternal ha de ser
«vidente», es decir, iluminado por el entendimiento y disciplinado por
la voluntad.
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Pero esta iluminacién y disciplina es el fruto de un proceso de
autoformacién o, més exactamente, de una reflexién de la madre sobre
su vocacién materna, no producto de una ciencia de la educacién,
ajena, implantada en la madre. Dificilmente se podria formular més
nitidamente esta conviccién fundamental de Pestalozzi a como €l mismo
lo hace en la amonestacién a los «cientificos de la educacién»: «Y
ahora, coetdneos mios, que pretendéis cimentar la educacién de mis
hijos no en la madre, sino en algo distinto, o sea, en vosotros mismos,
en el arte y en las ciencias o en cualquier otra cosa; os lo repito,
coetdneos mios, o bien tengo que abandonar toda esperanza de hacer
algo mejor de mi descendencia de lo que ésta ya es a través de voso-
tros, de vuestro entendimiento, vuestras ciencias y vuestro arte; o bien
arrancar a mis hijos de vuestras manos, vuestra inteligencia y vuestras
ciencias, y confiar su educacién a esa mujer, su madre, en cuyo cora-
z6n Dios colocé la fuerza de educarlos». Es en el hogar, en cuanto
circulo vital més estrecho, donde el nifio experimenta a través del ver-
dadero amor materno, la serena seguridad de ser aceptado sin condicio-
nes y «totalmente cuidado». A los conocimientos que precisa la madre
para este cuidado total del nifio, los caracteriza Pestalozzi en la «Hora
vespertina» con la imagen del (buen) pastor que cuida de sus ovejas 'y
que, al cuidarlas, adquiere conocimientos sobre los animales para los
que trabaja, en la medida en que €l se subordina a si mismo a los fines
de sus animales; y Pestalozzi distingue tajantemente estos conoci-
mientos del pastor de los que un campesino tiene sobre su buey al que
éste somete a sus propios fines, sirviéndose de €l al igual que el jinete
de su caballo. Mientras que un conocimiento tecnolégico disponible
siempre estd orientado a funciones parciales y a su ejercicio e incre-
mento mds o menos aislado, lo que caracteriza inconfundiblemente el
saber materno y sus conocimientos sobre el nifio, derivados pre-
cisamente de esta preocupacién maternal -al igual que el pastor se
preocupa de sus ovejas -es el hecho de que la madre comprende al nifo
en su totalidad y se orienta siempre a las exigencias de todo su ser:
«Cada paso educativo que genera afecto y cuidado materno, es en su
esencia constitutivo para el todo de la naturaleza humana; a la vez, toma
en consideracidn las potencias del nifio tanto moral, espiritual como
fisicamente». Es significativo que estas frases las encontraremos en un
texto sobre la esencia y la finalidad del método, lo cual evidencia que es
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en el amor matemo y en la temprana relacién madre-hijo donde hay que
buscar el principio rector de toda la metédica elemental de Pestalozzi.

Pero no es solo la totalidad de la educacién lo que se preforma en
el amor maternal, sino también su unidad. Al igual que, por un lado,
estd lejos de la madre y de la «educacién hogarefia» el «poner la propia
impronta» en el nifio, el «darle forma», el «provocar» algo en él,
«hacer» algo de €l (en el sentido del fabricante); es evidente, por otro,
que el nifio no experimenta en ningun otro lugar como dentro de esta
vinculacién amorosa que abarca a todos los miembros de la familia, esa
unidad y totalidad de las realizaciones vitales que hace posible vivir
concreta e intuitivamente lo que significa «dirigir permanentemente las
propias acciones de acuerdo a principios». A partir de aqui podemos
explicarnos el que Pestalozzi no se canse de repetir que hay que
aprender de la madre, espiando sus acciones, cémo descifrar el mayor
secreto de la educacién temprana del nifio, y de la persona en suma: a
echar correctamente por lo sensorial el fundamento de la educacién
moral.

La unidad de la educacién de la cabeza, corazén y manos, tiene
su fundamento y su modelo en la educacién maternal; toda educacién
posterior podra guardar esa totalidad y unidad solo en la medida en que
parta de esta premisa y se oriente por este modelo. La escuela (y sobre
todo la preparatoria) no solo tiene que entrelazarse cual lanzadera de
tejedor, paulatina y cuidadosamente, entre los finos hilos de la educa-
ci6én hogarefia, sino que cuanto mas profundiza Pestalozzi en los
problemas de una metédica de la educaci6n elemental, y cuanto més lo
aleja esta investigacién de la diada originaria madre-hijo, tanto mds
evidente le resulta que toda educacién allende del hogar -por més
metédica y cientificamente que ella esté concebjda y estructurada-
siempre tendrd solo cardcter subsidiario y artificial o, en otros
términos, siempre serd solucién de emergencia.

Aqui es donde radica la peculiar aporia de Pestalozzi. Por una
parte no puede cerrar los ojos ante la transformacion social y ante sus
repercusiones sobre la familia, que hacen imperiosamente necesaria una
educacion infantil institucionalizada. Y dado que ésta no puede ser
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construida sobre la base del amor materno natural, sino solo establecida
con ayuda de educadores profesionales, carece de su verdadero funda-
mento pedagégico, necesitando (como compensacion de esta carencia)
del método y la metédica. Pestalozzi convierte en su tarea de vida la
elaboracién de este método elemental de la educacién humana, para
luego reconocer, por otra parte, al final de su vida - en su «canto del
cisne» -que este empefio comporta en si sus propios limites, puesto que
tiende a metodizar lo que por su naturaleza misma no es meto-dizable,
deseando descubrir procedimientos y medidas para provocar algo en el
nifio que, dada la naturaleza de éste, en absoluto puede ser logrado

desde fuera. Puesto que este telos descansa como fuerza operante en el
hombre mismo: «para apartarme del mundo y al mundo de mi, a través
de esta fuerza me hago yo obra de mi mismo». Pero esta fuerza nace y
se alimenta de la benevolencia y del amor que ya experimenta el lactante
satisfecho, y que él -sin palabras pero si dialdgicamente- agradece,

cuando, feliz en el pecho de la madre, recae en el suefio conciliador.

2. La educacion infantil temprana como aprendizaje

Cuando Pestalozzi insiste repetidamente en que su método no
persigue otra meta distinta «al amor y a la elevacién hacia la humanidad
a través del amor», y que el aprendizaje jamas puede ser el fin de si
mismo, esta visién se desplaza hacia la educacién infantil temprana a
mas tardar cuando surgen instituciones con densidades de hasta 150
nifios por grupo -frente a cuya realidad parece convertirse en pura farsa
sefialar la importancia del amor materno-, y cuando la educacién en la
escuela preparatoria, sobre todo al tratarse de nifios de las clases
pobres, es considerada bajo los aspectos de su utilidad para la socie-
dad, sobre todo para las clases superiores, y calculada en correspon-
dencia con ello. La idea de la educacién infantil temprana como uno de
los instrumentos sociopoliticos de control, tal como ella se manifesté
tan poderosamente en el llamado «boom» preescolar de los afios
setenta, arranca de Samuel Wilderspin y Robert Owen; en el primer
caso se halla en primer plano la estrategia en contra del amenazante
abandono de los nifios y de sus consecuencias; en el segundo se da
adicionalmente una fe heredada de John Locke en la pricticamente
ilimitada ductilidad y plasticidad del hombre, especialmente en su nifiez
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temprana. Robert Owen cree en el influjo del medio que marca a la
persona y, en cuanto cientifico de la naturaleza, desearia calcular estas
posibilidades de influjo con exactitud matematica.

Johann Friedrich Herbart puede ser considerado como el peda-
gogo que eleva estas ideas a un nivel de teorfa, aunque en un principio
pueda causar sorpresa ver a Herbart relacionado con la educacién
infantil temprana. El tiene la conviccién de que el nifio viene al mundo
«falto de voluntad» e incapaz de cualquier relacién moral. Antes de que
se forme en el nifio una voluntad auténtica, capaz de tomar decisiones,
primero se desarrolla en €l «una especie de fiera salvaje que se mueve
incesantemente de un lado a otro, un principio de desorden, que des-
troza las instalaciones de los adultos y que expone a miltiples peligros
la futura persona del nifio mismo. A esta fiera hay que subyugarla, o
bien habria que declarar culpables del desorden a los que cuidan del
nifio. Y para subyugar hay que recurrir a la violencia, la violencia que
ha de ser lo suficientemente enérgica y utilizada con la necesaria
frecuencia para que tenga pleno éxito antes de que aparezcan en el nifio
muestras de una voluntad auténtica». Ante palabras tan duras no hay
que olvidar a un mismo tiempo que Herbart no habla con desprecio en
sentido moral al referirse a la fiera salvaje en el nifio, ni tampoco sus
medidas «represivas » tienden en absoluto a asfixciar toda espontanei-
dad infantil, condicién imprescindible para el logro de toda Ia labor
educativa.

Lo que falta a esta espontaneidad de la nifiez es inicamente el
orden propio de una voluntad firme, la cual ha de ser compensada:
primero a base de un riguroso «gobierno» de los nifios y luego, y
verdaderamente, a través de instruccién que ha de ser educativa. Aun-
que Herbart, en la fase infantil, otorga también a la coaccién pasiva su
derecho parcial, la atencién principal estd claramente centrada en la
actividad del nifio que ha de aprender a obrar correctamente. Cémo
llegar a esto, lo ha expuesto claramente Herbart: «A los hijos de
personas cultas la educacién ahorra este transito por la barbarie, cuya
transicién hacia la cultura verdadera es altamente insegura y en
absoluto necesaria. Y es precisamente aqui, entre otras cosas, donde se
manifiesta la buena educacién de otros tiempos, en cuanto que ella
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imposibilita el apasionamiento a los nifios al oponer la coaccién a
cualquier muestra de éste -del apasionamiento-, llevando a toda la masa
de percepciones, ya durante su génesis, a formar una corriente tal que
ninguna de ellas pueda llegar por separado a una excitacién fuertes.

Como es sabido, frente a la psicologia anterior, Herbart
defiende el punto de vista de que, en el fondo, todo proceso animico es
un proceso conceptual. De la relacién de los conceptos entre si y de
determinadas constelaciones conceptuales se derivan determinados
sentimientos, apetencias y actos de voluntad. La influencia sobre los
sentimientos, apetencias y actos de voluntad ocurre pues a través de la
manipulacién de las representaciones conceptuales, y la idea de una
psicologia y pedagogia plenamente elaborada culmina en una especie de
mapa del espiritu humano donde estan dibujadas todas las vias que van
desde las representaciones conceptuales hacia los sentimientos y (sobre
todo) hacia las acciones, de modo que, en dltimo término, se dispon-
dria de una mecénica del espiritu more mathematico.

En el prélogo a la «Psicologia como Ciencia», Herbart considera
a la psicologia en analogia con la fisiologia y «al igual que ésta cons-
truye el cuerpo a base de fibras, asi lo hace la psicologia con el espiritu
a base de series de conceptos. Y asf como all4 constituye la suscep-
tibilidad de las fibras un problema principal, también aqui es la suscep-
tibilidad de las series conceptuales precisamente aquello de lo que
depende todo conocimiento ulterior de las actividades anfmicas». Pues-
to que el alma humana no es ninguna comedia de guifiol y lo que en ella
ocurre «mds parecido tiene con las leyes fisicas del choque y la presién
que con las maravillas de la libertad aparentemente inconcebible». Pero
es exactamente aqui donde radica el «lado oscuro» de la pedagogia, e
incluso algiin educador, debido a esta oscuridad, no se da cuenta de
que estd tocando un instrumento al que le faltan las cuerdas. »La idea
de una psicologia matematica permite, por el contrario, no solo presu-
mir que se puede influir sobre el pupilo, sino también que a tales
influjos corresponden tales éxitos, y que cada vez estaremos mds cerca,
a través de la permanente investigacion y de las correspondientes obser-
vaciones, de conocer con anterioridad los éxitos a obtener». Mientras
que al idealismo »lo caracteriza el desconocimiento del mecanismo
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psicoldgico» (sic!), la pedagogia realista habrd de concentrar sus
pesquisas en la cuestidn sobre «c6mo esas masas de representaciones
conceptuales, que €l (es decir, el maestro= educador) ensefia en su ins-
truccion al pupilo, pueden empezar a repercutir hasta en las cos-
tumbres, en la voluntad y en el yo del pupilo, y bajo qué condiciones
se presentard, o no, ese éxito esperado». Es precisamente la prueba de
fuego de toda metafisica y psicologia verdaderas el «que ella haga
comprensible la relacién causal pedagégica»; puesto que no es el yo
quien genera las masas de representaciones conceptuales «aunque ese
mismo yo si sea generado, miltiple y permanentemente, en cada una de
ellas».

Al lado de esta tarea mecanicista (y hasta ahora dejada en la
penumbra) estd la pregunta de fondo sobre cudles son las represen-
taciones conceptuales a transferir a los pupilos y sobre «qué tipo de
mundo encontraré el nifio ante si, un mundo que constituira la base
para el ejercicio de sus juicios y acciones». Habida cuenta de la
profunda desconfianza de Herbart frente a toda experiencia -en la
medida en que dnicamente la sufrimos- y de su enorme escepticismo
frente al mero azar al que es impelido el nifio por la fiera salvaje que
lleva dentro, no maravilla que él, Herbart, recalque con el mayor
ahinco la importancia de una representacién del mundo perfectamente
ordenada y coherente en juicios seguros, la importancia, pues, de una
representacién «estética» del mundo. No se ha de dejar a merced del
azar de la experiencia ni al arbitrio de sus inclinaciones, si el nifio en
crecimiento es conducido «mads a los célculos del egoismo» o bien «a la
concepcién estética del mundo que lo circula». «El educador debe tener
el valor de presuponer que, si lo hace correctamente, puede determinar
(sic!) con la suficiente precocidad y solidez esa concepcidn a través de
la represen—tacion estética del mundo, a fin de que la actitud libre del
espiritu reciba la ley, no desde la experiencia del mundo sino desde la
reflexién puramente practica. Tal representacién del mundo -de todo
el mundo conocido y de todas la épocas conocidas, a fin de borrar, en
caso necesario, las nocivas impresiones de un medio desfavorable-
podria ser considerada con todo derecho como la tarea principal de la
educacién».
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Aunque la historia de la influencia directa de Herbart sobre la
educacién infantil temprana (institucionalizada) no se manifieste abier-
tamente (aqui existe, en mi opinién un desideratum por parte de la
historia de la educacién preescolar), si podemos apreciar facilmente que
en él ya se dan los elementos de una teorfa de la educacién infantil
temprana en cuanto aprendizaje: y que todos los posteriores adeptos a
una tal teoria -tratese de los defensores del aprendizaje temprano, del
promulgador de la llamada espiral curricular, o bien de los psic6logos
del desarrollo de una teorfa del aprendizaje o bien de los constructores
de materiales didacticos de aprendizaje (como, por ejemplo, de los
»Bloques légicos», etc.) -se basan mas o menos explicitamente sobre
este fundamento. Robert R. Sears ha presentado la versién mas dife-
renciada de este tipo de teoria, si bien abreviada behavioristicamente,
habiendo influido decisivamente con ello tanto en la discusién mas
reciente como en la estructuracién real de la educacién infantil tem-
prana. Henry W. Maier resume la quinta esencia de la teoria de Sears
como sigue: «Child development, consequently, is the visible product
of the parental child-rearing efforts- namely, child-development is a
consequence of learning».

3. La educacién infantil temprana a través de la experiencia

Ningin pedagogo serio confiard la educacién del nifio, ni del
infante, a la estrechez, casualidad y arbitrariedad de las experiencias
individuales. Y, sin embargo, el recurso a la experiencia aparece siem-
pre que son cuestionados los requisitos sobre los que descansa la teoria
antes discutida. (Es realmente cierto que el adulto (el maestro, el
educador) sabria exactamente lo que es 1til para la educacién del nifio?
Y, de saberlo, ;de dénde sacaria el derecho para formar y «determinar»
al nifio de acuerdo a sus concepciones? ; Tiene la cultura de los adultos
realmente un valor tan superior como para adjudicarse el derecho de
someter la naturaleza infantil? ;Se puede verdaderamente reducir la
educacién infantil temprana a una «manipulacién» del nifio desde fuera,
y de acuerdo a un plan preconcebido? ;Se puede de hecho prescribir a
un nifio qué, cudndo y cémo tiene que aprender o, incluso, qué quiere
él aprender?
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La teorfa de la educacién infantil temprana en cuanto aprendizaje
solo se puede sostener si se estd convencido de la superioridad de la
cultura (de los adultos) sobre la naturaleza (infantil); si existe en suma
una confianza considerable en la propia cultura y si, finalmente, se
reducen aun minimo el derecho y la iniciativa propia del nifio sin que
se alce en contra el sentimiento de responsabilidad pedagégica. Pero
tan pronto como se resquebraje la seguridad en la propia cultura, y tan
pronto como la transicién desde la naturaleza a la cultura ya no aparezca
mds irrestrictamente como progreso, sino dentro de su ambivalencia, o
incluso como un peligro para el hombre y su educacién, se produce un
cambio de perspectiva.

Es conocido que fue Jean-Jacques Rousseau el primero en
plantear exactamente esta cuestién: si la educacién consiste realmente
en que los adultos modelen a los nifios de acuerdo a su propios fines, o
si, a la inversa, no deberian los adolescentes marcarse las propias
metas de sus acciones o, al menos, aprender a marcarselas. Y ese
mismo Rousseau fue también quien en el distanciamiento (cultivado) de
la naturaleza no vio una ventaja, sino que interpreté el alejamiento de la
originalidad (natural) como carencia y como error. Con toda claridad
escribe al respecto en su primer Discurso: «Asf es como en todas las
épocas, el lujo, la degeneracién moral y la falta de libertad, ha sido el
castigo de nuestro arrogante empeifio por abandonar el estado de feliz
ignorancia en que nos habia colocado la eterna sabiduria ». Mientras
que la naturaleza nos ha querido proteger frente al pernicioso saber y,
entre sus mayores favores, ha situado al esfuerzo delante del conoci-
miento, nosotros nos dejamos arrastrar hacia la arrogante investigacién
y hacia el dominante afén de saber y, al final, resulta «que los hombres
estan pervertidos; y todavia serian peores si, para su desgracia,
hubieran venido al mundo ya instruidos».

El hombre no se hace bueno ni a través de los conocimientos ni
de la ciencia; ni con la ayuda de otro ni de la sociedad; ni a base de
aprendizaje ni de socializacién y enculturacién. Bueno es todo el
mundo, y también el hombre, solo tal y como sale de las manos del
Creador. Pero si el lema pedagdgico ya no es cultura sino naturaleza,
entonces Rousseau tendra que colocar, coherentemente, en una escala
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jerarquica, a los tres educadores que tiene normalmente un nifio: a los
hombres, a las cosas y a la naturaleza. Y como, por otro lado, la educa-
cién solo puede lograrse si estos tres educadores estdn en armonia
reciproca, pero, por otro, la naturaleza no puede ser en absoluto
influenciada por nosotros -y las cosas solo muy limitadamente- lo
tinico importante es que los hombres, en cuanto educadores, se limiten
a lo mis minimo y organicen las cosas solo de acuerdo a las
necesidades de la naturaleza (del pupilo). A partir de aqui se entiende la
Carta de Rousseau al Principe de Wiirttemberg, donde recomienda un
catdlogo de criterios para la eleccién de una buena institutriz,
proponiéndole que tome en lo posible a una viuda vieja, fea, simple,
seca de corazén, fria, indiferente, inculta y, en suma, analfabeta. ;Cudl
es la raz6n de esta singular propuesta? El hecho de que una institutriz
puede perjudicar tanto menos a un nifio, cuanto menos marcada sea su
personalidad, cuanto menos emprendedora sea y cuanto mds se
mantenga al margen del proceso educativo (Ritzel 1971; cf. Rousseau
1928).

En el «Emile», Rousseau construye el decurso de la educacién
natural de su pupilo imaginario. Este Emilio no se destaca por carac-
teristicas especiales de personalidad; él es el nifio por antonomasia al
igual que Jean-Jacques es el educador por excelencia. Como Wolfang
Ritzel anota acertadamente, este educador «esté autorizado a través de
la naturaleza en cuanto la idea de la verdadera humanidad; no existe
principio mds alto; la autorizacién concedida a través de esta idea no
puede ser ni limitada ni menos abolida por ninguna otra instancia».
Emilio llega al mundo débil, menesteroso e insipiente; la asistencia
educativa se inicia, pues, inmediatamente después del nacimiento,
perdurando hasta los 25 afios. La educacién obedece a un principio
tinico: al despliegue de los talentos naturales del nifo. Aqui, el
educador pone la mira en las «necesidades naturales», examinado
rigurosamente en cada caso si se trata de necesidades naturales, o sea,
tendientes a lo 1til y necesario, de modo que las pueda tener en cuenta
y satisfacer, o bien de necesidades no naturales, artificiales, que se
orientan a lo pernicioso y que, por tanto, no deben ser promovidas ni
satisfechas.
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Rousseau tilda a los educadores de su tiempo de no respetar al
nifio en su ser propio, de ver en €l solo al futuro adulto, y de sacrificar
por ello, en aras de un futuro incierto, el presente (del nifio). Con esta
actitud se hace infeliz al nifio, ya que la felicidad del hombre consiste
en el sosegado equilibrio entre necesidad y satisfaccién, y la inclinacién
de la balanza hacia uno u otro lado perturba este feliz equilibrio, de
modo que tanto la precocidad como la tardanza suponen fallos
educativos para con el nifio. El secreto de la educacidn natural radica,
pues, en dejar al nifio que aprenda sin enturbiar su alegria por la
existencia; lo cual se logra poniéndolo en situacién de satisfacer por si
mismo sus verdaderas necesidades, de acuerdo a sus facultades ya
adquiridas o desarrolladas, y de que por esta via siga adquiriendo o
desarrollando siempre nuevas facultades. Este aprendizaje se realiza a
base de las cosas mismas, no a través de palabras ni desde los libros,
teniendo lugar en situaciones concretas que hay que superar en el aqui
y ahora. El educador tiene que organizar tales situaciones, ha de cuidar
de que el nifio sienta las consecuencias naturales de sus acciones (por
ejemplo, la corriente de frio que invade el dormitorio después que
Emilio ha roto intencionadamente una ventana); por lo demds, ha de
mantenerse al margen de la educacién (directa).

Lo que Emilio se apropia mediante esta confrontacién con las
cosas y con su resistencia, con las situaciones y su inalterabilidad, no
es solo una capacidad lograda en la experiencia concreta y un cono-
cimiento de las cosas probado en el manejo activo, sino, sobre todo, el
conocimiento de un orden inviolable e implacable, y el reconocimiento
de su validez e inviolabilidad. Este orden que él «experimenta» conti-
nuamente, del que €l no puede sacudirse y que no depende en lo mds
minimo del arbitrio de su educador -ni mucho menos esta dictado por €él
-se le presenta entonces como el «orden de la naturaleza».

Pero, en cuanto tal, este orden no es objeto de razonamientos
entre Jean-Jacques y Emilio; para un verdadero didlogo educativo entre
educador y pupilo falta todo fundamento. La educacién del nifio se
convierte en la organizacién de situaciones y espacios de experiencia de
acuerdo a las necesidades naturales que se van manifestando, habiendo
de hacer justicia, sin limitaciones, al orden de la naturaleza.
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4. La educacién infantil temprana como desarrollo

Es evidente que las sentencias de Rousseau, con su optimismo
en la naturaleza y, a la vez, su critica social, y la nostalgia, por él
articulada, de liberarse de todas las angustias del conocimiento, de
sacudirse de toda la carga y ostentacién del saber, siempre fueron
recogidas con entusiasmo y proclamadas de nuevo cuando una cultura
o civilizacién (técnica y ciencia) habian agotado sus posibilidades
positivas, presentandose como decadente. La salvacién y solucién de
todos los problemas de la humanidad se espera entonces del nifio. Este
aparece como una especie de mesias que retora siempre de nuevo al
mundo, y el hacerse adulto es visto como paulatino alejamiento del
paraiso (de la angelical infancia); no maravilla por ello la repetida
exigencia de una educacién «a partir del nifio». Si a esta actitud critica
de la cultura se asocian un optimismo cientifico alimentado por el
positivismo y una interpretacion religiosa del mundo, entonces nace
una teoria de la educacién infantil temprana que satisface tanto a las
glorificaciones romdnticas de la nifiez como a las demandas de una
direccién cientifica de la educacién infantil y a las necesidades religio-
sas de los educadores.

Una teoria de este tipo fue expuesta por Maria Montessori, y la
lograda aleacién de estos tres momentos explica en buena parte el éxito
universal de su pedagogia y el asentimiento de parte de las agrupacio-
nes mas dispares en cosmovisién, politica y religién. De modo pare-
cido a Rousseau, traza el constructo de una naturaleza infantil, aunque
haciendo hincapié mucho més expresamente que él, en el caracter
cientifico de su pedagogia. En uno de sus primeros articulos (1915)
afirma con toda claridad: «Lo que comiinmente se denomina mi método
educativo es en realidad una primera célula germinativa de la ciencia
positiva que, con sus métodos de investigacion, ha llegado realmente a
rozar el punto en el que se desarrolla el alma infantil. Las «casas de los
nifios» son los primeros laboratorios de la ciencia humana, siendo ésta -
la razén de que su fama se haya extendido con tal velocidad por todo el
mundo». Y en 1948 inicia un libro con el siguiente aserto apodictico:
«The Montessori System is scientific education». Como explicacién
afade que es el conocimiento exacto y la consideracién educativa de las
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leyes del desarrollo infantil lo que garantiza este caricter cientifico:
«The new approach to education must be based on natural laws of
development» (Montessori 1948. 1, 16).

Si queremos llegar al fondo de la teoria de Montessori sobre la
educacidn infantil temprana, su autora nos facilita esta tarea en cuanto
que ella encabez6 uno de sus textos centrales con el prometedor titulo:
«La llave para la solucién de todos (sic!) los problemas educativos».
Con anterioridad a este capitulo de su trato «The Child» ha repetido por
enésima vez la historia de aquella nifia que en el hogar infantil de
Roma, entonces el primero, habia tirado al suelo con tensa atencién
hasta unas 40 veces, cilindros de madera, y luego vuelto a colocarlos
en los agujeros de una tabla, sin dejarse distraer por el ruido y activi-
dades de los otros nifios. Esta narracién, que ha pasado a la literatura
especializada como el descubrimiento de llamado <fenémeno Mon-
tessori> -la polarizacion de la atencion-, concluye con la caracterizacion
del nifio concentrado, como alegre, feliz, como despertado de un suefio
reparador, interiormente robustecido, «bueno». Aquf interesa la inter-
pretacién que Montessori hace de este fenémeno: «Con claridad absolu-
ta me vino la idea de que el orden, el desarrollo espiritual, la vida inte-
lectual y sentimental deben tener su origen en esta secreta y recéndita
fuente, y desde entonces he hecho todo lo posible por averiguar experi-
mentalmente qué objetos hacen posible esa concentracién. Y estudio
con el mayor cuidado cémo se ha de crear ese ambiente que albergue
las condiciones externas mds favorables para despertar esa concen-
tracién». En estas frases estd contenida in nuce toda la teorfa educativa
de Montessori, no teniendo aqui la menor importancia el hecho de que
la misma Montessori practicamente no cumpliera con sus propias exi-
gencias cientifico-experimentales y que durante su vida se mantuviese a
un nivel teérico; en todo caso, nunca trabajé de manera continuada
como educadora o profesora (cf. Montessori 1910).

Esa fuente secreta y recéndita de que habla Montessori en el
lugar citado es el plan inmanente de construccion propio de cada nifio,
ligado a una fuerza impulsora, igualmente secreta y recéndita, que ella
llama Hormé -en consonancia con la psicologia hérmica. Al igual que
Rousseau, critica duramente a su época el que el nifio tenga que vivir
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como un extraiio en el mundo de los adultos, condenado a una mera
pasividad y adaptacién. Toda la convivencia humana le parece incluso
la lucha permanente de dos partidos o clases desiguales: la lucha entre
los nifios y los adultos. Y ella quiere poner término a esta contienda a
través de la liberacién del nifio y de la conversién de los adultos.
Liberacién del nifio no significa en este contexto que €l puede hacer o
dejar lo que se le antoje, sino permitir que el nifio se oriente bajo la
«guia a través de las leyes de la naturaleza», en otros términos: que se
desarrolle normalmente de acuerdo a su plan inmanente y de las poten-
cias y leyes de desarrollo que habitan en él (Hormé, espiritu absor-
bente, periodos sensibles, etc.) a fin de que -de modo andlogo a la
teorfa de Quétélét del «<hombre medio» -se convierta en hombre normal
en todos los sentidos (fisico, psiquico, intelectual, emocional, moral,
social, etc.). Conversién del adulto significa a su vez despertar en él
conocimiento y la comprensién de que los nifios son «distintos», que
llevan en sf las leyes de su desarrollo normal, por lo que toda inne-
cesaria ayuda y superproteccién resulta tan perturbadora del desarrollo
y peligrosa para la normalidad, como la colocacién de falsos obstaculos
y barreras; tanto lo uno como lo otro desviaria al nifio del curso de un
desarrollo normal, desorientdndolo totalmente. De lo que en tltimo
término se trata -y aqui es donde Montessori ve el sentido profundo
(sic!) de la libertad- es de «liberar su vida de obsticulos que entorpecen
su desarrollo normal».

El descubrimiento y constatacién de leyes de desarrollo atin no
conduce naturalmente a una teoria de la educacicén infantil temprana, a
no ser que se la reduzca a una mera ensefianza sobre el desarrollo nor-
mal, o nos conformemos con un crudo naturalismo. Montessori solo se
ve en condiciones de articular una teorfa de la educacién infantil tem-
prana una vez que ella interpreta como potencias divinas las leyes de
desarrollo y las fuerzas operantes en el nifio por ella descubiertas, asig-
néandoles de este modo una validez normativa. Aquello que en un prin-
cipio parecia ser dnicamente libertad biolégica de desarrollo, se con-
vierte ahora en una obligacién ética y en el verdadero relos de la educa-
cién infantil temprana: respetar la naturaleza divina en el nifio, las leyes
de su desarrollo normal y preparar el medio circundante de manera que
el nifio pueda desarrollarse normalmente sin perturbaciones y sin ser
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llevado a desviaciones, de acuerdo a estas leyes naturales. «Por tanto,
quien es responsable del desarrollo normal tiene que obedecer a estas
leyes. Cuando uno se aleja de ellas se pierde también la direccién que
Dios mismo da como guia del nifio; puesto que entonces falta el
contacto con las leyes que Dios mismo ha establecido». El espiritu de
Dios no solo se revela en cada uno de los nifios a través del perfec-
tamente estructurado «plan de construccién» y las maravillosamente
ordenadas potencias de su desarrollo, sino que Dios, a la manera de un
gedmetra celestial, también ha sintonizado dentro de una armonia
preestablecida el concierto de los planes individuales de construccién y
desarrollo, de manera que a Montessori le parece como si todos los
seres animados fueran «agentes de la creacién que tuvieran como tarea
realizar determinados trabajos, cual criados de una casa o empleados de
una gran empresa. La armonfa sobre la superficie terrestre radica en el
esfuerzo de los seres animados por cumplir todos ellos su propia tarea»
y que, con ello, participan en la «creacién césmicax.

Como Montessori traslada metodolégicamente el criterio por el
que una actividad del nifio ha de ser considerada como normal o
desviada, a la concentracion o, en su terminologfa, a la «polarizaci6n
de la atencién», puede realmente creer haber hallado la Ilave para la
solucién de todos los problemas educativos, en la elaboracién y puesta
a disposicién de un material didactico, y en la preparacién de un am-
biente que, juntamente, permitan y apoyen una labor concentrada del
nifio. Este «material did4ctico» se subdivide en cinco grupos -los ejer-
cicios de la vida diaria; el material sensorial; el material linguistico; el
material matematico y el material para la educacién césmica-, cons-
tituyendo par Montessori una especie de «carril» para el desarrollo
normal del nifio. El determinativo «did4tico» podria inducir a error en
cuanto que aqui se trata primariamente de un material de desarrollo, ya
que los contenidos de aprendizaje y la did4ctica siempre fueron para
Montesori, médico, menos importantes que el «sano» desarrollo del
nifio. Este material es didactico en el sentido de que ayuda al nifio a
comprender al mundo en sus estructuras (por ejemplo, su estructura
matemética) y a solucionar sus problemas sin poner en peligro con este
«aprendizaje» el sano desarrollo de su personalidad.



124 / PSICOLOGIA EDUCATIVA

5. La educacién infantil temprana como juego

Los criticos de la pedagogia de Montessori han seiialado repe-
tidamente, e incluso los apologetas de su teorfa de la educacién infantil
temprana lo han reconocido ocasionalmente, que en ella la fantasia y el
juego quedan singularmente en la penumbra, si es que no son incluso a
veces considerados como irrelevantes. Si se mira la teoria educativa de
Montessori con ojos acostumbrados a la pedagogia de Schiller, Frobel
y Schleiermacher, entonces esa teoria si se presenta realmente como
unilateral y, en gran parte, unidimensional. Frente al pensamiento dia-
léctico, polar y contradictorio de estos (y otros) pedagogos, la peda-
gogia del desarrollo de Montessori aparece como monoléctica, domi-
nando la idea del trabajo.

Sin duda que serfa miope oponer rotundamente como contrario al
juego el trabajo, pero si es cierto que el primero tiene por base un
fundamento muy distinto y ya acompafiado de una ligereza totalmente
diferente a la del «trabajo de desarrollo» infantil. Johan Huizinga ha
mostrado desde la perspectiva histérico-cultural, que el juego surge
desde ritos magicos, donde el hombre arcaico lleva a representacion el
destino y acontecimientos sobresalientes de la vida humana. A su vez,
Eugen Fink nos ha ensefiado a ver al juego menos como placentera
realizacién vital del hombre individual o de un grupo, que como
actualizacién simbélica de la existencia humana. Nietzsche ha
vinculado el juego a la risa y al baile -Zarathustra es un alegre danzante
que solo cree en un dios bailarin-, viendo a su peor enemigo en el
diabdlico «espiritu de la gravedad», tal como éste se encarna en los
nunca alegres, en los detractores del mundo, en los fariseos, eruditos,
santurrones, penitentes del espiritu, etc.. Juego significa ligereza,
apuntando a un amenidad del alma que no ha de ser confundida ni con
descuido ni con indiferencia o relajamiento.

Schiller, quien construye su teorfa de la educacién estética,
también altamente relevante en nuestro contexto temaético sobre la idea
del juego, y Frobel, para quien el juego es directamente la encarnacién
suprema de la educacién y formacién del nifio y del hombre, no
consideran a este fenémeno como algo no serio, ni tampoco ligero y
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veleidoso, siendo para ellos el juego una especie de armonia que el
hombre logra entre las pulsiones y actividades no arménicas que lo
constituyen, para convertirse asi en una figura bella, estética, y no
degenerar en espantajo.

Como se sabe, Schiller distingue entre dos fuerzas opuestas en el
hombre: la pulsién de los sentidos y la pulsién de las formas. La una
arranca de la naturaleza fisica del hombre y estd orientada al cambio; la
otra est4 dirigida por la razén del hombre y trata de mantener la
constancia de la persona en medio de todos los cambios. Este equilibrio
arménico de estas dos pulsiones -el tinico capaz de guardar al hombre
de convertirse en un salvaje o degenerar en béarbaro y que lo sitiia en
condiciones de ser hombre en el pleno sentido de la palabra- no se
puede lograr mientras que el hombre satisfaga solo a una de estas
pulsiones o a la una después de la otra: «Pero si hubiera casos donde €l
hiciera simultdneamente esta doble experiencia, donde él, a la vez,
fuera consciente de su libertad y sintiera su existencia, donde,
juntamente, se sintiera como materia y se conociera como espiritu, en
estos casos, y iinicamente en ellos, tendria una percepcién plena de su
tiempo, y el objeto que le proporcionaria esta percepcién se le
convertiria en el simbolo de su destino realizado». Esa tercera pulsién
en la que se unen las otras dos pulsiones y en la que se neutraliza su
oposicién, no es otra que la lidica, dirigida a «suspender el tiempo en
el tiempo, a hacerse como ser absoluto, a fusionar cambio con
identidad». El hombre, cuando juega, se halla en sintonia con su
potencias; obligacién e inclinacién van aquf juntas sin que la naturaleza
gobierne unilateralmente sobre la razén, ni ésta tirdnicamente sobre la
naturaleza; de aqui que el hombre sea hombre total allé donde juega.

Friedrich Frobel ve la relaci6n activa del hombre con el mundo
como coexistencia y oposicién de dos actividades: hacer exterior lo
interior, e interior lo exterior . Tanto lo uno -llamado normalmente
trabajo- como lo otro -llamado normalmente aprendizaje- son relaciones
unidimensionales, no pudiendo alcanzar la armonia vital en cuanto la
meta suprema de la educacién humana. Lo importante es por ello
identificar una actividad capaz de convertir lo interno en externo y lo
externo en interno, y fundar sobre esta actividad toda la educacién del
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nifio. Frobel ve a esta actividad, la dnica que forma, en el juego, y con
toda decision insiste en que el juego infantil no es puro divertimiento,
sino que tiene profundo significado y es algo sumamente serio, ya que
no es nada menos que «modelo y copia a la vez de toda la vida
humana», la actividad que da a luz (sic!) alegria, libertad, satisfaccién,
tranquilidad en si y fuera de si, paz con el mundo. Toda la futura vida
del hombre tiene su origen en el juego del nifio, y los juegos en esta
tierna edad son los gérmenes de la futura relacién del hombre consigo
mismo, con los demds, con la naturaleza y con Dios.

En este sentido, Frobel interpreta el patinaje sobre hielo, o el
paseo en trineo, como metéforas del destino humano de «avanzar hacia
la meta por camino Ilano, con acelerada rapidez y sin obstaculos lo cual
ya se presenta con toda viveza y claridad al espiritu infantil». El
patinaje y el trineo aparecen como expresiones simbélicas de esas
determinaciones fundamentales de la vida humana: decidida forma
rectilinea y firme perseverancia para conseguir los fines propuestos
pese a todo el caracter de riesgo y falta de célculo sobre los resultados.
Igualmente, las facultades lidicas de Frobel son a la vez formas de
conocimiento, de belleza y de vida (cf. las ideas de Pestalozzi sobre
cabeza, corazén y mano), y son simbolos en los que el nifio reconoce
la «ley esférica» que opera en todas las cosas, la interioriza por tanto y,
a la vez, hace hidica y constructivamente, que se manifieste lo divino
en ¢l operante, esa ley que la exterioriza. Algo parecido vale también
para las canciones lidicas de Frobel y sus «canciones maternales y
carifiosas», donde se hace una representacién del mundo de doble
manera: real y simbélica, apareciendo aqui el simbolo como
«representante de una esencia general, acorde con las leyes naturales,
en forma particular, intuitiva». Particularmente instructivo es un
ejemplo que aparece en estas canciones alemanas: «El puentecillo»
ilustra de modo realista la vital funcién del carpintero; el puentecillo de
madera sirve a la vez de simbolo del educador que Frobel interpreta
plasticamente como constructor de puentes para el nifio: los educadores
allanan caminos y tienden puentes, aunque es el nifio mismo quien
luego tiene que andar el camino y superar los obsticulos.
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6. La educaciéon infantil temprana como actualizacién de la
persona

Con la imagen del nifio que elige por sf mismo y anda su camino
con autonomia, la teorfa de la educacidn infantil temprana alcanza una
nueva dimensién. Ahora dejamos la idea, tan familiar a la rutinaria
concepcién pedagdgica, de la accién combinada entre disposicién natu-
ral y medio ambiente (en inglés: «nature y «nurture»), entre aptitud y
aprendizaje, asf como el modelo, tan corriente para la intervencién
desde una perspectiva cientifico-experimental, de una «aleacién» entre
la dotacién genética y los influjos operantes desde el medio; segtin esta
idea, el individuo infantil «nace» como quien dice en el punto de inter-
seccién vectorial de ambas concepciones. Ahora dirigiremos nuestra
atencién a lo que el nifio mismo quiere, elige, produce, conforma y
hace de si y por si mismo. Mientras que el punto de vista anterior parte
de la existencia de disposiciones naturales e influjos medioambientales,
y para €l la alternativa pedagégica sélo puede ser, en consecuencia,
desarrollo o influjo, development o instruction y, a lo sumo, es conce-
bible una amalgama de ambas cosas (por ejemplo, en el sentido de
Dewey y de la progressive education) que conduce a una individuali-
zacién al servicio del desarrollo social o bien a una promocién social-
mente 1til del desarrollo individual, nuestra nueva concepcién de la
educacién infantil temprana parte del hecho de que, ante y sobre todo,
se trata «de llegar a una libertad, que nunca existe ni como disposicién
ni menos como naturaleza, sino que siempre permanece como creacién
y tarea». Desde esta perspectiva, la educacién del nifio no es concebible
ni como desarrollo de lo existente (disposiciones naturales) ni como
influjo conformador desde fuera (es decir, como manipualcién) y
tampoco como influjo reciproco de lo uno sobre lo otro (o sea, como
una interdependencia mecénica), sino que se trata, por encima de ello,
de lo propio creador, de lo personalmente generado, de la distancia de
la propia naturaleza, al igual que de las condiciones circundantes. En la
creacion artistica y en el hombre que juega es donde mas claramente se
puede apreciar esto: con motivo de lo ya dado y en la discusién con lo
existente (naturaleza y cultura, inclinaciones individuales y expectativas
sociales, impulsos y normas, etc.), el nifio tiene que ir formando, paso
a paso, eleccidn tras eleccién, decisién tras decision, accién tras
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accién, un orden propio, al igual que el artista y el actor se conforman
su propio orden, lo ponen en obra o lo ganan mutuamente al juego.
Aqui, la creacién artistica, al igual que el juego, puede tener éxito y
salir bien, aunque igualmente puede malograrse y fracasar.

Es manifiesto que aquif no hablamos del hombre como individuo
(determinado por la naturaleza) ni tampoco del actor de roles (deter-
minado por la sociedad), sino del hombre en cuanto persona (deter-
minada por si misma). Al igual que es doble la raiz del concepto de
persona en la historia de las ideas -por un lado, una comprensién
substancial del hombre como autoposicién y autoextensién y, por otro,
una comprensién relacional del hombre como referencia a un tii y con
un estar-orientado-a-otros - también lo es la tarea de la educacién: por
una parte, mantener despiertas la apertura y movilidad y transformacién
bésicas del nifio y, por otra, promover la constancia de la orientacién y
la identidad de las elecciones y decisiones. Lo que queremos decir con
esto queda claro si recurrimos para su explicacién a un concepto de
Frobel. Para éste, todo lo existente tiene su «profesién»; hoy dirfamos
mas bien «vocacién». Mientras que las cosas responden a su vocacién
por necesidad natural (por ejemplo, el 4rbol a su ser-arbol), el hombre
tiene primero que conocer, y reconocer, su vocacién, es decir, adop-
tarla conscientemente y realizarla en libertad. Conocimiento y libertad
son los indestructibles pilares de la educacién, y ello por principio,
desde su primer comienzo hasta su ltimo punto final-si es que existe
tal punto final.

La vocaci6n de una persona significa algo firme, no algo fijado
de un vez para siempre. Es algo que se va abriendo solo paulatinamente
en cuanto que el hombre juega con el «material» de sus posibilidades,
encamina sus decisiones y elecciones en una determinada direccién, se
es fiel a sf mismo y hace asi que su identidad como persona se mani-
fieste a despecho de todos los cambios de condiciones y coyunturas
temporales. Emmanuel Mounier ha utilizado exactamente para esta rea-
lizacién de la persona el concepto de vocacién: «Esa progresiva
unificacién de todas mis acciones y, a través de ellas, de mis persona-
lidades y estados, es la verdadera proeza de la persona. No se trata de
una unificacién sistemdtica y abstracta, sino mas bien del progresivo
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descubrimiento de un principio espiritual de vida que no destruye lo
que asume, sino que lo conserva y perfecciona al recrear lo mismo
desde dentro. A este principio vivo y creador es a lo que llamamos en
cada persona su vocacicn. Su obra principal no consiste en que es algo
peculiar puesto que, al caracterizar al hombre de un modo peculiar, lo
asimila a la humanidad de todos los hombres. Pero asi como unifica,
también es ademds peculiar. La meta de la persona es para la vocacién
en cierto modo algo interior: es la ininterrumpida persecucién de esta
misma vocacién (Mounier 1987).

Es evidente que un proceso educativo que quiera animar al nifio a
reconocer su vocacién y a realizarla en libertad, no puede ser concebido
ni practicado sino como didlogo. Solo que aqui no se debe reducir
indebidamente el concepto de didlogo habiendo de incluir por el con-
trario, en principio, todos los «lenguajes» en los que es posible la
comunicacién humana; y no debe comprender tinicamente formas
altamente desarrolladas, sino incluir también ya sus formas prelimi-
nares. Didlogo es tanto el discurso deontolégico sobre un problema
ético como la primera sonrisa o el primer grito de un lactante; la bien
fundada ley, lo mismo que un saludo amistoso; el dogma teolégico
tanto como un fugaz gesto; una hora de clase tanto como un ocasional
estimulo a pensar; tanto la literatura como la moda; la representacién
ejemplar de valores al igual que una amonestacién ocasional, etc.
Desde la perspectiva educativa, lo tinico importante es que este didlogo,
si pretende ser pedagégico, halle su iltimo criterio en el despertar y
animar a la persona del nifio, y reconozca al conocimiento y a la
libertad en cuanto condiciones imprescindibles de su educacién, es
decir, que se oriente a la actualizacién de la persona. Al hablar de
actualizacién nos referimos a que el nifio siempre es ya una persona en
potencia, es decir, en el campo de lo posible, pero que primero debe
convertirse en ella en sentido actual, es decir, en el campo de la
realidad.

El modelo de potencia y acto suprime la contradicci6én entre un
concepto estatico y otro actual de la persona, permitiendo reconocer la
tarea educativa exactamente en medio de este campo de tensién entre lo
que el nifio es y lo que debe ser. La educacién es entonces esa ayuda
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que posibilita al nifio el actualizar su ser-persona y, asi, devenir mis
auténomo, emancipado, libre, responsable, y vivir en armonia consigo
mismo, es decir, marcar su peculiar identidad y unicidad personal, bien
sea a través de la representacién ejemplar de valores, de ejemplos de
vida vivida (incluida la ensefianza y la instruccién), del didlogo
argumentativo o de otras medidas de una educacién personal.

Esta actualizacion de seis teorias de la educacién infantil tem-
prana nos permite llegar a una breve conclusién. Cada una de las teo-
rias consideradas puede manifiestamente exigir para si una parcial
justificaci6n, y cada una de ellas se ve miiltiplemente confirmada en la
experiencia educativa y también en la investigacién empirica. La impor-
tancia de la relacién temprana entre madre e hijo y de una atmésfera de
seguridad (familiar) no puede ser negada; la investigacién del
fendmeno de la deprivacién, incluida también la evaluacién cientifico-
experimental de programas preescolares, lo han venido a confirmar
insistentemente. Estd igualmente fuera de duda que los nifios pueden
aprender més pronto y mds efectivamente, que su comportamiento
puede ser influenciado desde fuera, y su pensar y obrar encauzado por
determinadas vias. La investigaci6n del aprendizaje infantil temprano y
una terapia comportamental de corte behaviorista ha descubierto
posibilidades extraordinarias. Y también es plausible que el nifio se
halle mas cerca de la naturaleza que el adulto, y que puede ser tomado
en cuenta como correctivo frente a los fenémenos de entumecimiento y
endurecimiento cultural. Igualmente convence la demanda de que la
nifiez no sea sacrificada en aras de un incierto futuro de adulto, sino
conocida y reconocida en sus propios derechos. El vertiginoso
desarrolio de la ciencia y la técnica con todas sus secuelas, nos ha
llevado a considerar que el progreso cultural no ha de ser celebrado sin
reservas y que bien puede derivar en amenazas para la naturaleza.
Dificilmente se podria rebatir el hecho de que el nifio dispone de algo
asi como un proyecto natural de vida y de inclinaciones, intereses y
necesidades individuales; y diariamente se puede observar como los
nifios muestran diferentes decursos y tendencias en el desarrollo. La
experiencia educativa esclarece siempre de nuevo cémo los nifios
aparecen felices y aliviados, casi como recién nacidos, cuando se les
quitan obsticulos y barreras innecesarias, y cuando son liberados del
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control opresor y del hiperproteccionismo. Y cualquiera que observe
imparcialmente a los nifios o juegue con ellos, bien sabe que ellos tanto
pueden revelar en el juego lo més intimo de si, como también ser en él
afectados hasta lo mds profundo. Nadie cuestiona que a través del
juego se puede aprender mucho mds ficilmente, y que mas de una
inhibicién psiquica puede ser disuelta a través de €l. Impresionante ha
sido aqui la prueba de Piaget sobre el origen del juicio moral en el
juego infantil.

Si consideramos todo ello a la luz del proceso de personalizacion
del nifio, lo dicho no afecta entonces directamente al fondo, sino media-
tamente a las condiciones de este proceso. Ello no quita su peso a
ninguna de las otras teorias, aunque si permite que el concepto de
persona y la idea de la actualizacién de la persona aparezcan como un
posible punto de integracién de las diversas teorfas. Segin ello, el
criterio ideal a establecer para la teorfa y praxis de la educacién infantil
temprana, serfa la cuestion, triplemente planteada en cada caso, de si el
nifio es entendido como persona (antropoldgicamente); de si la meta
(teleologicamente) es vista en la actualizacién de la persona; y de si las
medidas educativas (metodolégicamente) estin orientadas hacia esa
meta o bien son adecuadas para acercar al nifio a ella. Una tal compren-
sién -y ello no se puede silenciar- sitda naturalmente a una cientifiza-
cién de la educacién infantil temprana (en sentido cientifico-expe-
rimental) ante limites insuperables que también tienen que ser tomados
irrecusablemente como tales. Aunque si, a la inversa, estd permitido
rebajar o incluso renunciar a esta comprension personal del nifio y de la
educacién infantil temprana con miras a conferir un caracter aiin mas
cientifico a este 4mbito, es una cuestién que ha de mantener permanen-
temente en vela a los pedagégicamente responsables, en nombre de la
persona infantil.
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LA NINEZ

Mariano Moraleda Caradilla
Introduccién

Este estadio se extiende desde los 6 a los 10 afios cumplidos. A
este estadio se le conoce también en razén de los tres grandes fen6-
menos que le caracterizan, como «pequefia pubertad» «edad de la
razén» y «edad de la escolarizacién» Pequefia pubertad debido a las
profundas modificaciones fisiol6gicas que entre los 6 y 7 afios sefialan
el paso de la infancia a la nifiez. Edad de la raz6n porque en estos aiios
es cuando se produce en el nifio un claro viraje del sincretismo al
pensamiento analitico y generalizante, del método de los ensayos y
errores a la necesidad de comprender a través de las causas. Y edad de
la escolarizacién debido a la importancia que este acontecimiento tiene
en la socializacién del nifio.

Podria objetarse que los nifios descubren la escuela ya antes de
los 6 afios. En general, ciertamente, los nifios frecuentan a partir de los
4 afios el parvulario o jardin de la infancia; pero esto no constituye una
escolaridad ni una socializacién debido al cardcter «maternal» de estos
centros. Como muy bien han demostrado R. Zazzo y Mme. Julien, el
nifio en estos centros se mantiene fundamentalmente individualista y
crea una relacién afectiva con la maestra, pero sin elevarse nunca a un
verdadero aprendizaje de reglas o de automatismos sociales. Por la
escuela, tan distinta de la maternal, el nifio va a penetrar en un mundo
nuevo de leyes diferentes, en el que se realizard su primera socia-
lizacién.
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En la préctica suelen distinguirse en la nifiez dos periodos: uno
que se extiende desde los 6 a los 7 afios, y otro que se extiende desde
los 8 a los 10.

El primero de estos periodos se caracteriza, sobre todo, por las
profundas transformaciones psicofisiolégicas que marcan el paso de la
infancia a la nifiez. Es un periodo de alteraciones no solo de la armonia
corporal, sino también de la psiquica, que en los nifios sanos produce
tan solo inquietudes, agitacién, mientras que en los mds l4biles, de
predisposicién neuropética, puede originar conflictos y trastornos
psicégenos.

Socialmente es un periodo de adaptacién. Adaptacién a las
reglas, al grupo, a la clase, acompaiada no pocas veces de conflictos y
frustraciones.

El segundo periodo se caracteriza mds bien por darse en él un
desarrollo més continuo y homogéneo, de etapas menos bruscas.

Socialmente es un periodo de asimilacién durante el cual el nifio
no solo almacena un cimulo de conocimientos considerables para su
edad, sino que aprende igualmente los mecanismos sociales y las
actitudes que pesaran sobre el desarrollo de su vida social ulterior.

PARTEI
DESCUBRIMIENTO Y ORIENTACION EN EL MUNDO
1. La crisis de configuracion
Entre los 5 afios y medio y los 6 empieza generalmente la meta-
morfosis que W. Zeller ha llamado «primeros cambios de configu-
racion».
Consiste esta transformacion en que las extremidades se alargan

y robustecen; con lo cual la cabeza y el tronco ceden relativamente en
importancia. Al final de este cambio domina la impresién de esbeltez.
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Los nifios adelgazan, sus brazos y piernas crecen acelerada-
mente; los contornos de las extremidades se modifican disminuyendo la
cubierta de grasas, a la vez que se destacan mds los misculos y articu-
laciones. El tronco parece detenerse en su crecimiento. El vientre, tan
prominente en la segunda infancia, se reduce y se aplana. El talle se
configura. En el pecho se destacan los miisculos y costillas. La caja
toracica se aplana segiin su didmetro anteroposterior, con lo cual pierde
su forma cilindrica. La amplitud de los hombros aumenta, y se destaca
notablemente de la anchura de las caderas, ahora mas reducidas.

En la espalda se forman las curvaturas fisiolégicas: una conca-
vidad vertebral a la altura del pecho una concavidad a la altura de los
rifiones. Al mismo tiempo el recubrimiento muscular de la espalda,
cobra mayor fuerza y relieve. Las partes media e inferior de la cara
comienzan a desarrollarse, con lo cual la frente aparece notablemente
empequeiiecida. El cuello se hace mds largo y mds robusto.

Todo este proceso viene a durar un aflo, o sea, por término
medio hasta los 6 y medio o 7, aunque este cambio de configuracién
puede adelantarse. Por lo general, en las nifias suelen adelantarse con
respecto a los chicos.

No existe regla fija para la aparicién de estos cambios; cada uno
de los fenémenos sigue un orden determinado: en unos casos afecta
primero a las extremidades, mientras que la cabeza y el tronco conser-
van mucho tiempo su forma caracteristica. Ademds, el cambio de
configuracién se produce de modo dispar afectando a las demds partes
del cuerpo. Pero en todos los casos aparecen durante un tiempo mez-
cladas la forma antigua y nueva, en una superposiciéon de rasgos
propios de la infancia y nifiez. Es decir, que en general se da en este
desarrollo una falta de armonia. Al mismo tiempo de este desarrollo
fisiolégico en el nifio, se completa durante los primeros afios de la
nifiez su coordinacién motora que le permitird notables progresos en la
escritura, dibujo, juego, manualidades, etc.

La fuerza crece de un modo regular, desempeiiando desde los 6
afios un papel importante en los juegos violentos de lucha y acrobacia
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que hacen las delicias de los nifios, para culminar a los 9 afios con la
edad de la fuerza en la que el nifio no busca sino luchar, levantar gran-
des pesos, destacar por sus proezas fisicas, a veces hasta el agota-
miento.

Junto a estas caracterfsticas fisiol6gicas, cabe sefialar, por fin, la
gran movilidad y variedad de movimientos del nifio de este estadio.
Esto les originaré no pocas dificultades, unas provenientes del desgaste
y fatiga naturales, otras de los conflictos que esta tendencia provocara
con sus padres y maestros. La propensi6n al cansancio es, en efecto,
una ténica general, sobre todo del primer periodo de este estadio,
debido, en parte, a los cambios del organismo, pero en parte también a
esta tendencia a la movilidad a que acabamos de referimos . Esto tiene
€OmoO consecuencia una propension a contraer enfermedades.

Esta crisis psicofisiolégica hemos dicho que se desarrolla sobre
todo al comienzo de la nifiez entre los 5 afios y medio y los 6,
aproximadamente. Luego, poco a poco y a medida que se acerca el
final de la nifiez, el cuerpo vuelve a alcanzar un alto grado de simetria.
Las inarménicas proporciones del periodo del estirén ceden el puesto a
una relacién equilibrada de las extremidades entre si y de ellas con el
tronco y la cabeza. El aumento de estructura se corresponde con el
aumento de corpulencia.

Los movimientos del cuerpo se van haciendo también cada vez
mas equilibrados y arménicos. Los nifios adquieren la capacidad de
controlar el cuerpo. Por lo general, son 4giles y mantienen bien el equi-
librio. Por eso aprenden pronto nuevas formas de movimiento, como
montar en bicicleta, patinar, trepar, nadar, etc. Su buen dominio del
cuerpo estd en relacién, sobre todo, con la posicién del centro de
gravedad del mismo.

2. Percepcion analitica
Los primeros afios de la nifiez se caracterizan porque el mucha-

cho va a dar el paso definitivo de una percepcién global y sincrética de
las cosas a una percepcion analitica. En el estadio anterior, la percep-
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cién de las cosas era més bien global; de modo que tan solo los esti-
mulos que resaltaban de un modo especial eran los que destacaban en la
totalidad compleja. Por eso la impresién era borrosa e inexacta. Estas
lagunas de percepci6n se suplian de modo subjetivo mediante la ima-
ginaci6n fantistica. Ahora, a los 6 afios, en el nifio empieza a dominar
la percepci6n analitica. Esto quiere decir, en primer lugar, que el nifio
empieza a distinguir con mayor claridad los objetos de un conjunto

como independientes unos de otros. Por ejemplo, sabra distinguir, en
el despacho de su pap4, los libros de las sillas y demds muebles que se
encuentran en €L

Quiere decir, en segundo lugar, que el nifio comienza a tener una
percepcion de esos objetos mds detallada y analitica; que empieza a ser
capaz de distinguir las diversas partes de que se componen €sos
objetos: color, forma, sonido, olor, etc. Esta capacidad de «abstraer»
rasgos parciales de cada objeto veremos que posibilitara en parte su
capacidad para comparar y clasificar objetos segiin sus diferentes
rasgos.

Debido a esta mayor capacidad de percepcién analitica de la
realidad, y debido también a la desvinculacién de la percepcion y la
afectividad, se origina igualmente, en consecuencia, una mayor exac-
titud y objetividad de la percepcion y un menor subjetivismo.

En relacién con esto debemos mencionar otras dos propiedades
importantes de la percepci6n del nifio en esta edad:

* El progresivo dominio de la percepcion de la forma sobre la
percepcion del color. En los estadios anteriores, era el color
(como impresién mas global y difusa de las cosas) el que se
imponia en la observaci6n. Esto no significa que el infante no
atienda también a la forma; sino que si lo hace, serd en la medida
en que ésta se presente con suficiente claridad. A partir de los 6
afios, lo que se impone es la observacién de la forma, que
supone una percepcion mds analitica y menos global que la del
color. Esta mayor atenci6n a la forma contribuye no poco a una
percepcién mas objetiva y exacta de las cosas.
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* Una aprehensién del espacio paulatinamente percibido como mds
objetivo y desligado del propio cuerpo. Asi el nifio podra
precisar las direcciones espaciales (derecha, izquierda, arriba,
abajo) independientemente de si mismo y solo en relacién con
los objetos.

3. Desarrollo de la memoria

Segiin experiencias de Binet, la capacidad de retencién de los
nifios de esta edad es notoriamente mecdnico asociativa. Es decir, los
nifios graban en su memoria contenidos sin preguntar por su sig-
nificado. Esta facilidad de retencién, superior sin comparacién a la del
adulto, le da una gran ventaja, en cuanto le posibilita el adquirir, en su
contacto con las cosas y las personas, multitud de datos y experiencias
sin grandes esfuerzos. Pero el inconveniente es que muchas de estas
experiencias sin grandes esfuerzos. Pero el inconveniente es que
muchas de estas experiencias no las comprende. De esto se desprende
una aplicacién pedagégica muy importante: interesa aprovechar esta
gran memoria mecdnica del nifio que le favorece en la aplicacién de
miltiples conocimientos. Pero 1o que no se comprende, se olvida
pronto. Hay que ayudar al nifio a esclarecer, examinar y ordenar sus
experiencias; contrarrestar el aprendizaje mec4nico ayudé4ndole a
penetrar y comprender las materias escolares antes de que las aprenda
de memoria.

Por lo que respecta a los contenidos de estas representaciones,
hay que destacar que son notoriamente sensibles. Es decir, su memoria
es particularmente apta para conservar y reproducir vivencias de
objetos o hechos que el nifio ha experimentado por los sentidos. Lo
que, unido a su creciente capacidad de percepci6n analitica, hace que
sus representaciones sean muy ricas en detalles de lo visto, oido,
captado, etc.

También aqui se desprenden consecuencias pedagégicas: si solo
las impresiones de los sentidos pueden activar su pensamiento, también
el «comprender» ha de pasar, ante todo, por el ver, ofr, palpar. Cuando
se tiene esto en cuenta, se es mds indulgente con la curiosidad o



LA NINEZ/ 139

jugueteo del nifio: todo tiene que tocarlo, comprobarlo, en todo tiene
que meter la nariz.

También se caracterizan estos recuerdos por ser notoriamente
vivaces, es decir ligados a experiencias en las que lo que mas se ha des-
tacado es la accién. Todo nifio cuando cuenta algo que recuerda suele
acompaiiar su descripcién con movimientos y remedar en su cuerpo la
accién que cuenta.

Es bien sabido que en esta edad algunos nifios en ciertos casos
pueden llegar a reproducir claramente y hasta en sus mas minimos deta-
lles percepciones anteriores. Es el fenémeno conocido por
«eidetismo». Se trata aqui de representaciones con cardcter de
percepcién: el nifio, al recordar, llega a ver, a ofr, a oler, como si
nuevamente estuviera percibiendo el objeto recordado. El profesor
descubre la presencia de imégenes eidéticas en el alumno, por su
actitud, mirada en el vacio descripcién que hace de ellas, etc.

4. Aparicién de una imagen més realista del mundo

El predominio del realismo sobre el subjetivismo del anterior
estadio se apoya en varias adquisiciones de esta edad:

a)  En primer lugar, en la capacidad de percepcion analitica' y mayor
atencién a la forma de que ya hemos hablado.

b) En la mayor capacidad de observacion. Los nifios de esta edad
denotan una finura de observacién que asombra. Captan multitud
de detalles que escapan a los adultos y relacionan los que les
interesan.

¢)  Junto a la capacidad de percepcién analitica y capacidad de
observacion, otro rasgo caracteristico es la distancia critica que
adopta frente al mundo exterior. Esta actitud critica se muestra en
la expresién de su rostro: mientras el nifio pequefio se entrega
con ingenuidad con los 0jos muy abiertos a las estimulaciones
del ambiente, el nifio de esta edad denota en su rostro y especial-
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mente en la expresién de sus ojos una actitud critica y analiza-
dora.

La aparicién del realismo puede observarse claramente en dos
fenémenos caracteristicos: en su modo de dibujar (de lo cual, habla-
remos posteriormente), y en la terminacion de la edad de los cuentos.

Como quiera que los cuentos suponen lo irreal, estan en franca
contradiccién con la exactitud realista que hemos sefialado. Pero asi
como la distincién entre lo real y lo no real no se va imponiendo sino
progresivamente, el gusto por los cuentos no desaparece tampoco de la
noche a la mafiana con la entrada de la nifiez.

Durante los 6 y 7 afios el nifio es aiin muy sensible a los cuentos;
el profesor debe tener muy en cuenta esto y saber que en estos afios
debe contarlos y, en ocasiones, dar incluso forma de cuento a sus
ensefianzas. Pero a partir de los 8-9 aiios, el nifio deja de creer en los
cuentos. En este paso, con todo, se dan diferencias. Los nifios ima-
ginativos tardan mas en dar este paso; los nifios son mas precoces en
abandonar el gusto por los cuentos que las nifias .

A las mismas fluctuaciones se ven sometidas creencias tales
como la de los Reyes Magos, Papd Noel, etc. A los nifios, una vez
alcanzado un determinado nivel de desarrollo, les parecen cosas tontas
y las desdefian.

5. El pensamiento
a) La capacidad para comprender y formar conceptos de objetos

Ya en el anterior estadio, el nifio de 4-5 afios era capaz de
comprender y formar ciertos conceptos. Con el lenguaje, en efecto, el
nifio posee ya algunos conceptos. Mas en estos no se encuentran solo
rasgos objetivos de las cosas, sino que también y sobre todo estan
fundidos con vivencias afectivas (deseos, estados de dnimo, etc.) y
experiencias prdcticas, concretas y motrices. Asi, cuando a un nifio de
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esta edad se le puede decir qué es tal cosa, en su intento de definicién
se fija sobre todo en su uso o en el material de que se compone.

Con la nueva capacidad de percepcion analitica y objetiva del
mundo se incrementa en este estadio su capacidad para comprender el
concepto de las cosas y definirlas objetivamente. Mas esta adquisicion
habr4 de ser también progresiva.

Oberer experimentando con nifios de 7 a 13 afios, hizo que éstos
definieran una serie de conceptos y determiné cudles eran los rasgos
que aparecian en sus definiciones. He aqui algunos de sus resultados:

Definicion del concepto a base de: 7 afios 9 arios 13 afios

- vivencias centradas en el sujeto 81,1% 53,7% 19,6%
- vivencias centradas en el objeto 7,5% 321% 74,3%
- no clasificadas 4,4% 10,6% 6,1%

De estas investigaciones, Oberer deduce que los conceptos en
esta edad tienen las siguientes caracteristicas predominantes:

* Tienen todavia una coloracién intensamente subjetiva.

*  Son intuitivos. Es decir, definen los conceptos abstractos valién-
dose de rasgos sensitivos (la enfermedad es cuando le salen a
uno manchas rojas).

* Se valen para definir, dando ejemplos o describiendo los objetos
(delito es cuando se roba; un nifio es el que puede saltar). Los
conceptos estan, pues, amarrados a una situacion o vivencia
determinada.

* Se valen también para definir contando lo que el objeto hace o
para qué se usa (botella es para beber; palo es con lo que se da
una paliza). Los conceptos se interpretan, pues, de una manera
dindmica y funcional.
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* Ocasionalmente, se encuentran definiciones que utilizan concep-
tos demasiado generales. Estos suelen usarse la mayoria de las
veces en un sentido sumamente amplio y sin ofrecer los rasgos
caracteristicos diferenciales mas detallados (el tendero es un
hombre).

Utilizando las formas de expresién propias de la ldgica,
podemos resumir los rasgos descritos de la siguiente manera: los
conceptos del nifio de esta edad no son todavia claros (no estan
ordenados ni subdivididos), son Sfluctuantes (labilidad en lo que se
tiene por esencial) y son, por iltimo, imprecisos (de limites mal
comprendidos).

En el curso de esta edad todo esto ird poco a poco variando. Pero
solo hacia los 10 afios lograri el nifio la capacidad de abstraccién y con
ella la capacidad para comprender y formar conceptos tal como se da en
el adulto.

b) La comprension de las relaciones entre objetos

Hasta aqui hemos hablado de conceptos que designan objetos.
Pero poco podria orientarse nuestro pensar si no relaciondramos unos
con otros.

Ya veiamos c6mo en anteriores estadios el infante inferia, extrafa
de manera inmediata las relaciones entre las cosas de su manejo préc-
tico. Con los 6rganos de los sentidos comenzé a experimentar directa-
mente las relaciones espaciales (las cosas estaban mds cerca, mais altas,
mds separadas, etc.)

En estas relaciones pronto se incluy6 en el anterior estadio la
relaci6n tiempo. Esta idea de tiempo evolucionar4 muy poco respecto a
la segunda infancia. El nifio no concibe atin la posibilidad de que exista
un tiempo comiin para dos vehiculos que se desplazan simultdneamente
a velocidades desiguales por caminos paralelos. Por eso que no com-
prende que puedan detenerse al mismo tiempo en diferentes puntos de
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parada y que la duracién del tiempo sea la misma. No relacionan
duracién y sucesion.

De las experiencias primitivas del infante con el espacio y el
tiempo se desarrollé también el conocimiento de la relacién causa-
efecto. Ante la pregunta del porqué de las cosas la explicacién que se
daba entonces era del tipo «si-entonces o cuando entonces» (st doy la
vuelta al conmutador, se enciende la bombilla). Por coincidir ambos
hechos en el tiempo y en el espacio, surge la impresién de que el pri-
mero ha sido causa del segundo. Este tipo de explicacién es el que
predomina también ahora hasta los 7-8 afios. Duncker refiere un
ejemplo muy gréfico. Al regresar de la calle, una rafaga de viento cerré
la puerta de la casa. En el mismo momento se encendié la luz del
vestibulo: alguien, por puro azar, habfa accionado el conmutador en
otro piso. No obstante, a él le cost6 trabajo librarse de la impresién de
que habia sido el portazo quien habia encendido la luz. Junto a este tipo
de explicaciones, suelen también darse, cuando los fenémenos resultan
al nifio inasequibles o misteriosos, lo mismo que en la segunda infan-
cia, las explicaciones mdgicas. Este pensamiento mdgico es favorecido
por la poca capacidad critica que en los 6-7 afios se da en el nifio:
contempla el mundo de una manera ingenua, en su apariencia. Como es
sabido, en esta edad cuesta trabajo que los nifios corrijan sus propios
trabajos como los de sus compaiieros. Brunswik, que investigé sobre
esta capacidad critica de los chicos de 6-7 afios, al proponerles dar su
opinién sobre una serie de oraciones verdaderas mezcladas con ora-
ciones falsas, encontré que estos nifios se mostraban inseguros.

A partir de los 8 afios, aproximadamente, el nifio deja de dar
explicaciones magicas y del tipo «si-entonces» y comienzan a aparecer
las explicaciones cientificas con el uso adecuado de la conjuncién
«porque».

Muy significativo para determinar cémo comprende el nifio de
esta edad las relaciones causales es el uso de las conjunciones. Piaget
nos indica que el nifio emplea la conjuncién «porque» en tres sentidos
diferentes. La primera el «porque« causal (el nifio se cayé porque
resbal6 con una cdscara de platano); el «porque» psicoldgico (le pegué
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porque me sacé la lengua); el «porque» légico (la mitad de nueve no
son cuatro, porque cuatro mas cuatro son ocho).

Hasta los 7 afios el nifio hace un uso no especifico de las tres
formas. Por ejemplo, cuatro por dos no son nueve, porque la cuenta
estd equivocada. A los 8 afios, el 80%, aproximadamente, emplea el
«porque» causal de modo correcto, el 60% el «porque» psicolégico y
el 40% el I6gico.

¢) Las operaciones mentales

Los procesos mentales con los cuales se logran los progresos
més importantes son las operaciones légicas.

La mayoria de los nifios no logra adquirir la capacidad para las
operaciones légicas de nivel abstracto sino a partir de los 10 afios. No
obstante, ya en este estadio y a partir de los 6-7 afios el nifio es capaz
de realizar una serie de operaciones elementales y de naturaleza con-
creta, pues, para realizarlas, el nifio tiene aiin que apoyarse en la per-
cepcién y manipulacién de los objetos concretos.

Estas operaciones 16gicas son, segtin Piaget:

* Jerarquizacion de clases. Por ejemplo, es capaz de dividir los
animales por pares, en subclases. Ejemplo: no carnivoros; y
comprenden que los carnivoros pueden, a su vez, subdividirse
en otras subclases. Algunos nifios, con todo, encuentran dificul-
tad en comprender que un hombre pueda ser a la vez espaiiol y
madrilefio, por ejemplo.

Crear un orden sucesivo u ordenacion gradual de diferencias.
Por ejemplo, es capaz de colocarse por orden de estatura, res-
ponder a un orden alfabético, ordenar pesos, distancias, etc.

Usar diferentes formas para alcanzar un mismo resultado (opera-
cién de sustitucion). Por ejemplo, es capaz de usar diferentes
combinaciones de monedas para formar la misma suma; o
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diferentes combinaciones de pesos, volimenes, para expresar la
misma cantidad. Por ejemplo: una hora = 4 cuartos = 2 medias
horas = 60 minutos.

* La comprension de las relaciones simétricas. Tiene su origen en
la relacién anterior. Es decir, los nifios comienzan a entender que
en una igualdad las distancias no se alteran sea cual fuere la
direccién en que se midan. Asi, por ejemplo, llegan a compren-
der que si una hora = 60 minutos, 60 minutos son iguales a una
hora. Que si Juan es hermano de Pablo, Pablo es hermano de
Juan.

* QOtra de las relaciones que es capaz de entender es la de multi-
plicacién de clases (o capacidad para clasificar o describir ob-
jetos atendiendo a varios sistemas a la vez). Por ejemplo, consi-
derando simultdneamente la forma y color, se puede llegar a las
cuatro subclases de objetos que pueden describirse en relacién
con ambos sistemas a la vez. Un objeto puede ser cuadrado rojo-
cuadrado azul y circulo rojo-circulo azul.

forma
cuadrado : circulo

rojo azul 10jO azul

* Jgualmente le es posible comprender las relaciones entre diversas
series. Por ejemplo, es capaz de identificar en un plano de calles
la zona A,. Ejemplo tipico de esta operacién es el juego que en
esta edad comienzan a practicar los nifios, llamado «caza de
acorazados o barcos».

* Relaciones inversas. Como su denominacién lo indica, son las
que varian en direccién opuesta: si Pepe tiene tantos afios mas
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que Pili, Pili naci6 tantos afios més tarde. Es un tipo de relacién
que solo se comprende a partir de los 9 aiios.

* Arbol genealdgico de clases. Tanto en clases como en series una
agrupacién en que un término corresponda a otros varios ori gina
un 4rbol genealégico de clases: los hermanos respecto a sus
hijos establecen relaciones asimétricas.

d) Aparicion del pensamiento abstracto

Ya hacia los 10 afios, final de la nifiez, aparece en los nifios la
facultad de abstracci6n. Es decir, de poder prescindir de los contenidos
parciales, no esenciales a la realidad percibida, en favor de los esen-
ciales. Con esta aptitud va vinculada la de comprension del sentido de
las leyes: el chico llega a entender que los fenémenos particulares estdn
sometidos a leyes generales en la que dichos fen6menos encuentran su
explicacién.

Explicar no significa otra cosa que subordinar el caso particular a
una ley general. Tal es el razonamiento que se utiliza en Ciencias
Naturales, Fisica, Quimica, etc. Igualmente vinculada a esta aptitud se
encuentra la de formular auténticas definiciones y formulacién de
Juicios. Mas todas estas aptitudes no se dan, como hemos dicho, sino
muy al final de la nifiez, y esto de modo muy incipiente. Por eso que de
ellas se tratard més particularmente en el préximo estadio, la pubertad.

6. Del habla a la lengua

El desarrollo del lenguaje est4 estrechamente vinculado al del
pensamiento, asi como a la influencia de la educacién.

Uno de los principales progresos en el desarrollo del habla es el
enriquecimiento del vocabulario. En este desarrollo, el porcentaje de
sustantivos dismimuye a la par que aumenta el de verbos y adjetivos,
asi como los adverbios y nexos. La naturaleza de voces es cada vez
mds heterogénea: si en la infancia son los vocablos sensoriales los que
predominaban, en la nifiez serdn los abstractos los que cada vez vayan
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apareciendo con més frecuencia. Lo que no significa que siempre los
entiendan, como ya hemos visto. La escuela realiza en esto una obra de
nivelacién entre los nifios, entre su vocabulario usual, aunque siguen
siendo los ambientes familiares, callejeros (amigos), asi como la Tv
quienes mantienen la méxima influencia sociocuitural en la seleccién de
voces y en su uso. En cuanto a la cantidad de palabras aunque resulta
dificil su medida, parece ser que entre los 6 y 12 afios el 1éxico llega a
duplicarse. Se acepta como dato que es mayor la comprensién 1éxica
que la fluidez verbal.

El paso més decisivo en esta etapa lingiifstica, con todo, es el de
la progresiva gramaticalizacion del habla. Dicha habla se somete a un
progresivo ejercicio sistemético e intensivo de intelectualizacién, que,
aunque coarta de momento la espontaneidad individual, favorece sus
potencialidades comunicativas: aprendizaje de tiempos, declinaciones,
sintaxis, etc.

Con la maduracién del pensamiento y la gramaticalizaci6n coin-
cide la evolucién de la sintaxis o estructuracién lingiiistica que revela
una mayor matizacién y expresividad. Sin entrar en estadisticas pro-
pias, m4s bien de la psicosociologfa puede decirse que las estructuras
oracionales del nifio espafiol en este estadio son las siguientes:

a) El nifio de 7 y 8 afos construye de modo predominantemente
oraciones atributivas y predicativas simples con algiin complemento
y oraciones yuxtapuestas. Menos frecuentes son las oraciones com-
puestas, coordinadas y, sobre todo, subordinadas. Las subordina-
das se reducen casi a las de relativo.

b) El nifio de 9 a 10 afios emplea mucho menos las oraciones atri-
butivas y més las predicativas simples y compuestas. Las oraciones
subordinadas y compuestas las emplea méds que en los 7-8 afios,
pero su ampliacién es moderada.

La iniciaci6n en la composicién escrita contribuird no poco a esta
gramaticalizacién de la lengua. En esta composicién la forma narrativa
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es para €] la mas sencilla . La descripcion le resulta més dificil (dispone
de pocos adjetivos y en el predomina la actividad).

La expresi6n de ideas es ignorada, al menos que la educacién
escolar la provoque.

PARTEII
LA AFECTIVIDAD Y SOCIALIZACION
1. La evoluciéon de la afectividad durante la infancia

En la evolucién afectiva del nifio durante este estudio cabe
distinguir dos fases bastante diferentes:

a) Una fase de transicion correspondiente a los primeros afios de la
nifiez (6-7 ailos aproximadamente)

Las profundas transformaciones psicofisiolégicas que, segin
veiamos, sefialan el paso de la infancia a la nifiez, se reflejan de modo
notorio en la vida afectiva a través de los siguientes fenémenos:

* La propension al cansancio originada por los cambios bruscos
del organismo y que se demuestra por la propensién en esta edad
a contraer enfermedades.

* La gran labilidad de los sentimientos de dnimo. Su estado de
4nimo cambia a menudo rdpidamente de un extremo al otro, de la
risa al llanto, tan pronto estdn retozones y alegres como sin el
menor motivo descontentos y mathumorados.

* Las fobias nocturnas. Las historias y relatos adecuados des-
piertan facilmente el miedo y el horror. A veces en los suefios
gritan y gesticulan. Esta predisposici6n a asustarse puede decirse
que es una reaccién inconsciente ante la inseguridad del propio
ser que surge en el comienzo de la nifiez, inseguridad que pro-
viene del hecho de haber superado las antiguas formas de la
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infancia sin que atin las nuevas formas de la nifiez hayan
cristalizado.

* La propension al descontento. El nifio ya no encuentra satisfac-
cién con los intereses y formas de actividad que hasta ahora le
llenaban. Pero tampoco termina de encontrar los nuevos
intereses y actividades propias de la nueva edad. De ahf la actitud
frecuente de indecisién y la queja que suele oirsele de que se
encuentra aburrido, que no sabe qué hacer.

b) Una fase de serenidad emocional correspondiente a los 8-10 afios
aproximadamente

Tras la excitabilidad y labilidad propias del cambio de configu-
racion, la conquista del medio ambiente conseguida gracias a la conso-
lidacién de su sistema motor, las nuevas facultades psiquicas y el
aumento de sus contactos sociales producen en el nifio de esta edad dos
tipos de actitudes caracteristicas:

*  Una tonica general de serenidad emocional. El desarrollo de su
voluntad permite, ademés, al nifio un mayor control de si, de sus
reacciones externas, de sus manifestaciones emotivas. Sus
miedos y fobias nocturnas o diurnas suelen también desaparecer.

Esta tranquilidad emotiva es el ambiente propio para el notorio
desarrollo intelectual propio de este segundo perfodo de la nifiez.
Y, viceversa, el avance de su evolucién intelectiva dotar4 al nifio
de elementos psiquicos para el control de sus emociones. Tal
capacidad de inhibici6n contribuir4 a crear un periodo equili-
brado.

* Una actitud optimista. El sentimiento de fuerza y vigor fisico de
esta segunda fase se exterioriza también en el nifio en su estado
de 4nimo alegre y optimista

El buen humor, libre de toda preocupacién, capaz de las mas
atrevidas travesuras y la alegria desbordante suelen caracterizar a
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los nifios de esta edad si se desarrollan en condiciones normales.
Facilmente reprimen los temores pasajeros sustituyéndolos por
pruebas de valor que corresponde a su ideal de un chico modelo.

* Un alto sentimiento de si mismo, de su propio poder. El
rendimiento corporal da al nifio una sana confianza en su fuerza
fisica; su recién adquirido saber y sus nuevas aptitudes intelec-
tuales le prestan, asimismo, confianza en su capacidad psiquica.
Pero puesto que aiin le faltan reflexién y critica de si mismo, el
nifio llega en esta edad facilmente a sobreestimarse: caracteristica
de esta edad es una ingenua presuncién.

Este sentimiento de su propio poder se manifiesta en el nifio de
muiltiples maneras en su comportamiento: en su modo de hablar
y de actuar denota que ha desaparecido la timidez de la infancia;
los chicos, en particular, se orientan a veces por un ideal de
virilidad en el que la fuerza y la autoafirmacién son las
caracteristicas dominantes; poder més, correr més, ser mas
fuerte, saber mis, etc.

* El sentimiento de si le lleva también a un afin de hacerse valer: el
nifio quiere que se le valore. Por eso se examina a si mismo
criticamente y modera ahora m4s sus gestos, las cosas, aten-
diendo a la repercusion que puedan tener. El nifio no quiere
quedar en ridiculo, sobre todo, ante los adultos y los
compafieros de la misma edad; desea ser considerado como
importante, por lo que busca la superioridad en la fuerza, en las
heroicidades deportivas. El vanagloriarse y despreciar a los otros
chicos empieza ahora a ser ténica de la edad. De todos es
conocido que el origen, muchas veces, de mentiras y robos no es
otro que este afdn de hacerse valer; esto debe tenerse muy en
cuenta por los padres y educadores.

En las chicas este afdn de hacerse valer se manifiesta por su
especial cuidado del fisico, peinado, vestidos, adornos, asi como
por el deseo de ser estimadas.
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2. La socializacién del nifio durante los primeros ainos de
escolarizacion (6-7 afios aproximadamente)

El ingreso en la escuela marca el punto, como ya hemos dicho,
en que el nifio empieza poco a poco a independizarse de la familia.
Aunque el pequefio sigue todavia pegado a sus padres y hermanos,
ahora comienza a establecer contactos con sus compaiieros de la misma
edad. Ya se podia observar esta nueva orientacién en el periodo
preescolar (2.2 infancia). Pero la vivencia que de su «despegue» tenia
entonces el nifio es solo de una ruptura temporal, momentanea, del
vinculo familiar, ya que el contenido de la vida infantil en el seno de la
familia no se diferenciaba esencialmente del que tiene en el parvulario y
en los grupos de juego libres. Pero ahora en la clase todo es distinto; la
rigurosa divisién del tiempo, el nuevo tipo de afectividad, la nueva
forma de relacién con los maestros, las nuevas relaciones con los
compaiieros exigen del nifio un constante esfuerzo de adaptacion.

a) El trdnsito del nifio de la situacion hogarefia a la situacion escolar: el
destete afectivo

Al ingresar el nifio en la clase, sus relaciones con los otros se
ven sometidas a profundas transformaciones. Hasta ahora el nifio se
caracterizaba por su egocentrismo, por las dificultades que tenia en
admitir la individualidad de los demads, por su apego a los padres, a los
que amaba con amor captativo. Ahora en la escuela ya no es el centro
de las atenciones y cuidados; tendré que aceptar el compartir la solicitud
del maestro con los demds que tienen el mismo derecho a ello; tendrd
que tener en cuenta a los otros, hacerles ciertas concesiones, aceptar
intercambios con ellos, soportar no ser siempre admirado, mimado y
amado. ..

A este desgaste de fuerzas que le supone su constante esfuerzo
de adaptaci6n al nuevo grupo, se afiade el producido por los nuevos
trabajos escolares, que polarizan ahora su atencion, sin olvidar que en
estos primeros afios las profundas transformaciones psicofisiolégicas
eran también origen en el nifio de no poca fatiga y cansancio.
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Lo ordinario entonces y como consecuencia de todo esto, es que
coincidiendo con el ingreso en la escuela, se produzca en el nifio una
cierta regresion al apego afectivo de los padres y al egocentrismo. El
nifio, cuando vuelve a casa, busca una especie de compensacién dando
la impresi6n de que se vuelve mds nifio, se tora caprichoso, exigente
y en ocasiones, tirdnico. No quiere hacer sus deberes, sino a condicién
de que su madre permanezca a su lado, la cual debe vestirle todas las
maiianas para ir al colegio, porque, al parecer, ha olvidado el apren-
dizaje de esta funcién. Se comporta con encubierto egoismo tratando de
que se le sirva en todo sin corresponder por su parte en nada, mani-
festando su descontento con gritos, c6lera, desabrimiento y lagrimas.

Gran parte de los nifios de esta edad tiene como un doble rostro
segiin donde se encuentren; y asi se muestran desagradables, tirdnicos
y pueriles en casa, mientras que con sus compafieros, o en casa de
algin amigo, son encantadores, simpaticos, atentos. Todo sucede
como si su marcha evolutiva hacia la maduracién se realizaré bajo el
signo de la ambivalencia: por un lado desea convertirse en mayor; mas,
por otro, puesto que resulta fatigoso y arriesgado, se teme. De ahi que
se trate de buscar un refugio donde poder seguir siendo nifio; esco-
giendo a tal efecto el hogar, el cual conserva el sabor de esa edad dicho-
sa e irresponsable que estd en trance de perder.

En esta fase es frecuente, segiin veiamos, encontrar en los nifios
trastornos caracteriales y afectivos mas o menos ligeros, tales como
agitacién nocturna, movimientos desordenados, tics, muecas y, en una
palabra, inestabilidad motora; o sea, descargas del tono muscular some-
tido a una tensién cotidiana dificilmente soportable. Mientras no sean
muy importantes o0 molestos, resultan itiles en el sentido de que tienen
funcién de descarga liberadora.

En ocasiones la crisis aparece bajo una forma més grave, y las
manifestaciones de célera y angustia pueden llegar a transformarse en
verdaderas fobias y obsesiones, con un panico invencible ante la idea
de tener que volver al colegio; bisqueda de proteccién contra peligros
imaginarios, necesidad de un verdadero ritual para acostarse intran-
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quilidad respecto a que las puertas estén cerradas, profunda preocu-
pacién por enfermedades o accidentes posibles, etc.

b) El ingreso del nifio en la escuela, la estructura grupal de la clase

Cuando un nifio ingresa en un centro docente, psicoldgicamente
ingresa en una clase no en una escuela o un colegio. Del centro escolar
no alcanza a conocer ni su amplitud arquitecténica ni su naturaleza
institucional ni su envergadura de clases y alumnos. Para €l la escuela
es su profesor, los compaiieros, y un local concreto con cuyo mobi-
liario se ird poco a poco familiarizéndose.

El nifio entra rapidamente en contacto con el profesor, frente al
cual siente al principio un cierto temor respetuoso. No asi con sus
companeros.

Cierto que en la clase se forman en seguida grupos aislados de
dos a cinco nifios que, no se conocian antes de ir a la escuela, o entre
los cuales existe una simpatfa especial. Pero la clase como un todo es
una formacién organizada artificialmente y tarda mucho tiempo en
constituirse como comunidad.

La clase reacciona a lo sumo en algunas ocasiones como masa,
cuando irrumpe por cualquier motivo en gritos de alegria o reacciones
de pénico.

El nifio recién entrado en la escuela no se siente afectivamente
unido a toda la clase ni a cada uno de sus condiscipulos. El hecho de
que éstos se ajusten con frecuencia unos a otros, como el que traten de
conseguir las preferencias en la atencién del profesor por ciertos rega-
litos al mismo, demuestra que no existe todavia un verdadero senti-
miento de solidaridad entre ellos.

Quien da cohesién a este grupo artificialmente formado es el
profesor, lider y jefe indiscutible, en razén de su fuerza y su prestigio
de adulto, de las extraordinarias funciones que desempeiia, asi como de
los lazos afectivos que establece con los nifios. En muchas ocasiones,
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al igual que ocurria en el parvulario, el maestro es una prolongacién,
0 una compensacion, de su relacién paternofilial.

Debido precisamente a este papel privilegiado del maestro en el
primer afio escolar de los nifios, su influencia en la adaptacién de éstos
puede ser decisiva. De ahi que debe ayudarles cuidadosamente a salvar
los primeros temores y recelos; lo cual no siempre es facil conseguir
cuando se trata de nifios mimados, hijos tnicos, etc. También debe
ayudarles a ganar su confianza, creando para ello una atmdsfera cari-
fiosa y cordial.

¢ ) Formaciones de los primeros grupos informales

Cuando la clase se encuentra en una situacién de espontaneidad,
por ejemplo, el recreo, pronto suelen surgir los primeros grupitos. El
motivo que les lleva a juntarse suele ser la necesidad de Jjugar a algo
determinado, el hecho de ser vecinos de calle, el estar en los pupitres
Juntos, el haberse conocido antes de venir a la escuela, etc.

La estructura interna de estos primeros grupos, de nimero de
miembros variado, todavia es poco diferenciada y firme. Es cierto que
"a veces surgen algunos cabecillas que quieren dominar a sus compa-
fieros. Pero su autoridad suele durar poco tiempo, ya que a esta edad
no suele valorarse criticamente a los compafieros, ¥ ya que también la
unién es relativamente inconsistente.

Es caso distinto cuando se trata de grupos infantiles formados
fuera del aula o de la escuela, en los que se juntan nifios de diferentes
edades. Debido a esa diferencia de edad, poseen una estructura més
s6lida; ya hay «cabecillas» y también cierta divisién su funcién. Como
ha comprobado Hetzer, en los grupos de Jjuego durante la infancia los
lideres suelen ser, por lo general, los nifios de ms edad.

d) La relacion del nifio con su maestro

Ya veiamos la importancia que tenfa el maestro a los ojos del
nifio que ingresaba en clase. Esta importancia se acrecienta en el sentir
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y pensar de los discipulos durante este primer periodo hasta casi
pasados los 8 afios. Esto puede observarse, por ejemplo, en lo mucho
que estiman su autoridad, comparable al principio con la de la autoridad
paterna y, mdés tarde, incluso superior a ella en muchas ocasiones. A
veces es verdaderamente curioso ver como un nifio defiende frente a
otros, o incluso frente a sus padres, la autoridad del profesor. «El
profesor ha dicho» significa tanto como: alguna locuta, causa finita».

Para los padres puede ser frecuentemente penoso darse cuenta de
que ahora ellos ya no significan tanto para sus hijos; pese a esto,
deben apoyar la autoridad del profesor y evitar la menor critica de €l
ante su propios hijos, aunque sea justa, pues la estimacién
incondicional del profesor supone a esta edad un requisito fundamental
para que el alumno progrese en su trabajo y en su formacién. El éxito
de la ensefianza depende, con mucho, del trabajo conjunto entre familia
y escuela; y ambas partes deben prestar su colaboracion.

3. La socializacion durante la segunda mitad de la niiiez
(8, 9 y 10 aios aproximadamente)

La mayor tranquilidad emotiva de esta segunda fase, asi como
las miiltiples adquisiciones psicoldgicas (capacidad para colocarse en el
punto a vista del compafiero y capta sus intenciones, capacidad critica,
etc.) posibilitan en el nifio el desarrollo de una serie de procesos que
van configurando poco a poco su socializacién.

a) La cada vez mayor necesidad de camaraderia y amistad

Aunque aiin a los nifios no los separe de sus padres gran cosa, el
afan de hacerse valer que, como veiamos, les caracteriza durante estos
afos, les empuja a reunirse con los de su misma edad, que comparten
sus intereses y sus preferencias. Asi resulta ahora dificil a los padres
mantener a los hijos mucho tiempo en casa. Tan pronto como llegan de
la escuela, arrojan la cartera a un rincén y se marchan a la calle; apenas
se toman tiempo para comer, y menos ain para realizar las tareas
escolares.
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Los chicos sienten ahora una gran necesidad de camaraderia: o
sea, de unién en vistas a actividades y gustos comunes (Juegos, depor-
tes), como corresponde a la actividad notoriamente objetiva del sexo
masculino. Las chicas, en cambio, tienen ahora un deseo de amistad: es
decir, de unirse a alguien por una cierta inclinacién y simpatia , aunque
esta amistad se hace todavia principalmente en lo exterior; en llevar el
mismo peinado o vestido, en escribirse cartitas, etc. La amistad en
pleno sentido de unién intima no aparecera sino mds tarde, en la
adolescencia.

b) La cada vez mayor conciencia de las relaciones entre los
condiscipulos

La aparicion de la actitud critica en esta fase de la infancia influye
un poco en un sentido de llevar al nifio a una mayor apreciacién de los
valores de sus compaiieros y de la necesidad de la relacién y coope-
raci6n con ellos. Desde luego no son atin los auténticos valores perso-
nales los que el nifio llega a apreciar en los compaiieros; sino mds bien
su aspecto fisico, su conducta y su trabajo. No obstante, su unién o
eleccion ya no es puramente afectiva, sino que la efectian a partir de un
Juicio critico, que es, en definitiva , quien le proporciona las razones
suficientes para aceptar a los compaiieros o rechazarlos. La presencia
de esta actitud critica supone, pues, una mayor conciencia de las
relaciones humanas. Por otra parte, esta mayor conciencia del valor de
los compafieros, y el valor de la relaci6n con ellos, le lleva a ampliar el
niimero de camaradas y a formar grupos.

¢) La cada vez mayor estructuracion grupal de la clase

A esta mayor conciencia de los valores de la relacién y de la
necesidad de cooperacién entre los compaiieros esta vinculada la cada
vez mayor estructuracién grupal que va presentando la clase. Ahora la
clase es cada vez més una formacién social unitaria, con una estructura
interior relativamente fija; cada alumno se va sintiendo intimamente
unido a este todo. No solo reconoce la unién que existe entre todos,
sino que también se siente responsable de lo que ocurre en la clase.
Cada clase se diferencia ahora claramente, como unidad, de las clases
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paralelas. En cada una impera un espiritu determinado, un sisterna no
escrito de juicios de valor, normas de conducta, etc. Este «espiritu» se
establece no solo por el promedio de los alumnos, sino también
algunas veces por algunos que sobresalen en lo bueno o en lo malo.
Todo profesor sabe esto por experiencia. Cuando entra por primera vez
en una clase al comienzo de curso o durante €él, por encargo
profesional, se encuentra con este «espiritu» que reina en la clase como
una atmoésfera indefinible. También a un alumno nuevo al principio le
cuesta orientarse; si se quiere adaptar, tiene que someterse al espiritu de
la clase. Entre alumnos de clases paralelas raramente se dan amistades
y juegos en comiin las clases, se pelean con frecuencia entre si y, des-
pués de su unién, forman distintos bloques que duran a veces mucho
tiempo.

La facultad de adoptar una actitud critica frente al rendimiento y
éxitos de sus condiscipulos, permite al nifio formarse un juicio sobre la
posicién de cada uno de los que componen su clase; asi se llega a
formar un conocimiento sobre la jerarquia de los condiscipulos. K.
Reininger demostré que existe en cada clase, ademds de una jerarquia
general, una serie de jerarquias especiales en cada una de las activi-
dades (por ejemplo, fuerza fisica, aritmética, amistad, etc.). De acuerdo
con su particular facilidad para una cierta actividad, todo el mundo tiene
un puesto en estas jerarquias especiales, de la cual resulta a la vez su
posicién en la jerarquia total.

A parte de esto en la clase, y la medida que se va estructurando,
puede observarse la aparicién de una serie de papeles o tipos
especiales: el bromista, el fanfarrén el forzudo, el raro, el sabelotodo,
etc. La estructuracién de la clase, con todo, sigue modelos diferentes,
seglin se trate de chicos o de chicas.

Entre los chicos la clase tiende a convertirse, mas que entre las
chicas, en una comunidad cerrada con gran espiritu de solidaridad, a la
cabeza de la cual suele estar un «cabecilla». Este alumno, que goza de
gran admiracién, no suele distinguirse por sus sobresalientes dotes
psiquicas, sino mas bien por su actividad fisica, su valor, sinceridad,
camaraderfa. Casi siempre suele poseer dotes de tipo general, ademds
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de una perspicacia practica para la vida. A la cabeza de las jerarquias
especiales se encuentran los que sobresalen en cada actividad particular;
éstos se subordinan al «cabecilla» en todas las cuestiones referentes a la
comunidad de la misma, pero se recurre a ellos en las actividades
especiales.

Entre las chicas la clase no suele convertirse tanto en una comu-
nidad cerrada, sino que se inclinan mas a la formacién de pequeiios
grupos. Cierto que se organizan también segiin una cierta jerarquia;
pero lo que decide, de acuerdo con su actitud personal, es menos la
ambicién del afan de poder que la simpatia. Ademds, las relaciones de
anteposicién y subordinacién no son en las chicas tan caracteristicas
como en los chicos; lo cual se basa en que no es la valoracién compe-
titiva lo que determina la estructura del grupo, sino la inclinacién a
estimar y ser estimado. A esto se debe también el que la aceptacién
undnime de una «cabecilla» de la clase sea mucho mas rara, ya que para
ser la mds popular, la chica tiene que granjearse la amistad general; y
esto es dificil, ya que la hegemonia dentro de la clase de chicas cambia
frecuentemente. A esto se afiade el que la nifia se halle mas dispuesta
que los chicos a someterse a la influencia de la profesora y preocuparse
de las opiniones que tienen sobre ella. Aprenden mds por afecto a su
profesora que por interés objetivo. Por eso exigen de la que domina
sobre la clase que coincida con la voluntad de la profesora y tenga
buenos rendimientos en clase.

d) La aparicion de las pandillas o grupos de iguales

Particular importancia en el proceso de socializacién de los nifios
de esta edad la tienen las pandillas o grupos naturales que suelen
aparecer ya en el primer periodo de la nifiez (6-7 afios) y que se
incrementan de modo notable en este segundo perfodo 8-10 afios) Estas
pandillas son homogéneas en cuanto a la edad y en cuanto al sexo. Si el
nifio busca la pandilla, es porque necesita de ella para autoafirmarse.
Los chicos de mayor edad le desvalorizan y le hacen sentirse pequeno.
Por eso que en general no se les acepta. Sin embargo, cuando en una
pandilla hay un chico de mas edad, por lo general suele ser el cabecilla.
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En esta edad existe también un rechazo mutuo entre chicos y
chicas. El motivo es en gran parte sociocultural (la costumbre impone
papeles y costumbres diferentes a unos y otros): pero también es
debido a la mayor precocidad de maduracién de las chicas sobre los
chicos.

Las pandillas suelen formarse de modo espontdneo. Al comienzo
(6-7 afios) basta con ser de la misma calle, barrio, escuela, etc. Pero a
partir de los 8 afios se opera una cierta seleccion de sus miembros
segun ciertos controles informales del grupo, el modo de ser el indi-
viduo, su modo de actuar, etc. Al «<nuevo» suele sometérsele a ciertas
pruebas y, segiin su capacidad para superarlas, la pandilla le mostrara
por su aceptacién o rechazo que puede seguir, 0 que debe abandonarla.
Como seiiala Hollingshead, la pandilla va a esta edad posee una tabla
de valores mds o menos como la cual determinard a quién habran de
admitir, y cémo habr4 de censurarse al que no se ajuste a esos valores.

Las relaciones entre los miembros de la pandilla son diferentes
segiin la edad de los nifios. Globalmente pueden distinguirse dos
periodos: uno de autocracia, entre los 6-8 afios en el que la pandilla s
organiza en torno a un cabecilla, quien no pocas veces impone su
voluntad de modo més o menos déspota: se muestra arbitrario,
favorece a sus amigos, se atribuye los mejores papeles, si el juego no
le agrada lo cambia, etc.

Un segundo periodo a partir de los 8 afios, en el que se
robustece progresivamente el carcter democrdtico de la pandilla
empieza a ser grupo en el que opinan todos y en el que el lider se elige
mds de acuerdo a sus cualidades sociales; este lider, al perder
importancia en la marcha del grupo, puede ir variando segin su
competencia personal y las funciones que se propone desarrollar el

grupo.

La pandilla suele organizarse en torno a una serie de actividades
diversas segun la clase social, que en cierto modo dan cohesién al
grupo: juegos de todo tipo, excursiones aventuras, etc. Ciertas activi-
dades pueden lindar con el gamberrismo. En muchos casos los chicos
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pueden llegar a realizar en grupos actividades que solos no se hubieran
atrevido a realizar debido a que en la pandilla sienten acrecentar su
propio poder a la vez que ven amparada su agresividad en la masa. Por
lo general, ya en esta edad los miembros de la pandilla comienzan a
evitar en estas actividades tanto la fiscalizacién de los adultos, como el
espionaje de los miembros de otras pandillas o chicos de clase.

Para aumentar el sentimiento de pertenencia al grupo y proteger
su identidad, las pandillas suelen utilizar un nombre caracteristico que
muchas veces se toma de la calle o vecindad o de los libros o peliculas.
Suelen utilizar también seiiales secretas, santo y sefia, lenguajes desco-
nocidos, insignias en forma de brazaletes u otros objetos que lleven
todos los miembros de la pandilla. Igualmente usan ceremonias de
iniciaci6n en las que se comprueba la habilidad o resistencia fisica de
un nuevo miembro antes de admitirlo en el grupo. Los muchachos
suelen emplear, més que las chicas, alguno de estos recursos para crear
la lealtad dentro de la pandilla, y para hacer que cada miembro sienta lo
importante que es ser aceptado.

El lugar de reunion puede ser la esquina de la calle, un granero,
un cobertizo, un solar, una casa deshabitada, el patio del colegio, etc.
El lugar de reuni6n ideal permite un minimo de interferencias y
vigilancia por parte de los adultos; proporciona al mismo tiempo
oportunidad para actividades favoritas de los miembros.

La pandilla tiene una importancia primordial en la socializacién
del chico. La edad de la pandilla es una época de profunda transfor-
macién; época en la que el nifio comienza su vida como individuo y
termina como miembro de un conjunto social. Havighurst ha dicho que
la pandilla puede ayudar al nifio de cuatro maneras: 1) entablando
contacto con sus compaieros de edad y aprendiendo a comportarse de
una forma socialmente aceptable por sus compaiieros; 2) desarrollando
una conciencia racional y una escala de valores con los que sustituir a
los valores morales de sus padres que acepté como conciencia auto-
ritaria; 3) aprendiendo conductas socialmente apropiadas, tales como la
forma de gustar de la gente y disfrutar de la vida social y las actividades
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de grupo; 4) consiguiendo la independencia personal por tener satisfac-
¢i6n emocional de la amistad con sus compafieros.

En su mayor parte la pandilla favorece el desarrollo de buenas
cualidades. Ensefia al nifio a ser democrético, a ajustar sus deseos y
acciones a los del grupo, a cooperar con éste, a desarrollar habilidades
que le permitan hacer lo que hacen sus compaiieros y a eliminar el
egoismo y el individualismo. Al mismo tiempo desarrolla el autocon-
trol, el juego limpio, el valor, la justicia, la resistencia, la lealtad, la
fidelidad, la lealtad al jefe, etc. En su competicién por lograr el rango,
el nifio intenta mejorar y transformar sus intereses egocéntricos en
intereses de grupo.

Por otro lado, la vida de pandillas favorece también el desarrollo
de cualidades indeseables, como son el uso del «argot» y de
palabrotas, picardias, chistes verdes, actitudes de desprecio a las reglas
y personas de autoridad, alejamiento, del hogar, actitudes de desprecio
hacia los sujetos que no son de la padilla y derrambamiento de ideales
establecidos en el hogar. La mayoria de estos efectos suelen ser
transitorios. Una de las cosas mas valiosas que un nifio aprende por ser
miembro de una pandilla consiste en valorarse a si mismo de modo
realista. En el hogar, en donde hay un partidismo originado por el
carifio de los padres, el nifio aprende a pensar en si mismo igual que
sus padres piensan de €l como una persona «superior». En la pandilla
este partidismo personal no existe. Al chico le ven de modo realista sus
compaiieros de grupo y le juzgan segtin lo que dice o hace. Conforme
el nifio descubre con su contacto diario con los miembros de la pandilla
lo que los otros piensan de él, comienza a reexaminar el concepto de si
mismo y a ver si se ajusta a la realidad. Si sus compaiieros muestran
agrado por €1, pensara favorablemente de si mismo y se convertird en
una persona que se autoacepta.

La influencia socializadora de la pandilla hace al miembro de ella
una persona mejor adaptada. Un nifio que nunca ha pertenecido a una
pandilla queda privado de muchas experiencias de aprendizaje. Como
resultado su conducta no da muchas veces la medida de las exigencias
sociales. Es probable que desarrolle un concepto distorsionado, poco
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realista, de sf mismo. Si no pertenece a la pandilla porque no hay
ninguna que le acepte a él, piensa de sf mismo como una persona
inferior y sin valor. Si el no pertenecer a una pandilla se debe al
aislamiento geografico, lo probable es que desarrolle sentimientos de
martirio y que envidie a quienes tienen el privilegio de disfrutar de lo
que €l desea. Si, por otro lado, su no pertenencia a una pandilla es
voluntaria, aprender4 a conceptuarse como «raro» y «diferente».

Con el tiempo un nifio que ha sido rechazado por una pandilla, o
que voluntariamente se aparte de ella porque le produzca poca satis-
faccién, es probable que tenga una actitud negativa generalizada hacia
las actividades sociales.

e) La cada vez mayor debilitacion de los lazos afectivos que le unen con
sus padres

Paralela a esta tendencia centrifuga que le Ileva a buscar a los
comparieros de la misma edad y a integrarse en los grupos iguales,
pero también en relaci6én con la aparicién del pensamiento critico y
deseo de emancipacién, suele observarse en los nifios de este estadio,
pasada la crisis de destete afectivo, una progresiva debilitacién de los
lazos afectivos que le unfan a sus padres en el anterior estadio. Cuanto
mds importancia adquiere la «cabeza», tanto mds relegado queda, en
efecto, en él «el corazén». Especialmente los chicos rehiyen las
demostraciones de ternura, sobre todo en presencia de sus
compafieros. Esto, como es natural, duele mayormente a la madre, y
puede dar lugar a algunos conflictos con los familiares.

J) El incremento de su actitud critica frente a si propio y a los que le
rodean

Objetivo de esta actitud critica que, como hemos visto, se incre-
menta en el chico de modo considerable sobre todo a partir de los 8
afios, es tanto su propia persona, como las personas mayores que le
rodean y a la realidad sociocultural que éstas le transmiten.
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Ch. Biihler informa que los nifios de 9 afios reflexionan tanto
sobre las cosas que hacen como acerca de las repercusiones de su
conducta sobre los que le rodean; a ello les impulsa un intenso afan de
hacerse valer, del que ya hemos hablado antes. De aqui que se preo-
cupen por mejorar su rendimiento sometiéndolo a una tosca critica,
por mejorar las condiciones previas para lograrlo, que comparen sus
facultades con las de otros nifios, etc.

Esta actitud critica ante el propio rendimiento y esta preocupacion
por la imagen que de él tienen los demds actda en €l como freno hacién-
dole perder espontaneidad, sobre todo cuando se siente observado: en
su gesto, movilidad, circunspeccién en la manifestacién de lo que
piensa o siente, etc.

Esta actitud critica se dirige también frente a las personas mayor-
es que le rodean padres y educadores. Mientras el nifio de 6-7 afios se
encontraba aiin muy ligado a la autoridad, y su actitud frente a ios
adultos carecia de critica, ahora observa criticamente a éstos, exami-
nando sus palabras y acciones con arreglo a su rectitud, objetividad y
valor. Para esta evaluacién moral se vale del c6digo de costumbres que
rige a su alrededor.

En la escuela presta particular atencién al hecho de si el profesor
es justo, o sea, si trata a todos los alumnos de la misma forma; pero
también tiene en cuanta a sus camaradas y amigos, atendiendo a los
trabajos que realizan en la escuela, a sus facultades, a su aspecto
corporal, etc.

g) Una mayor frialdad afectiva

Esta se observa, sobre todo, en los chicos hacia los 9-10 afios; lo
cual lleva a veces a dar la impresién de que no tienen corazén ni
sentimientos compasivos. Relatan accidentes sin conmoverse,
escuchan con interés objetivo relatos sobre acciones crueles, observan
friamente a personas que tienen un defecto fisico, llegando incluso a
burlarse o reirse de ellas. Estas reacciones se deben -dice Remplein- a
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su dificultad para comprender el dolor ¥ la pena de los demds, ya que
de esto no tienen ellos experiencia.

También con los animales muestran muchas veces dureza de
corazon. Participan con interés en las matanzas de los animales; con
fria actitud animada tinicamente por el afin de conocimiento, observan
no solo cémo los matan, sino también cémo los descuartizan, para ver
c6mo son por dentro. De una manera muy especial se manifiesta esta
frialdad en la inclinacién de los chicos de esta edad a molestar y gastar
bromas a los mayores.

4. Factores psicologicos de este estadio relacionados con
las diversas situaciones academicas y las reacciones
paterno-magistrales ante las mismas

Si queremos hacer una mencién especial a los éxitos y fracasos
escolares durante la nifiez, es en razén a la transcendencia que en el
futuro de la formacién de la personalidad del chico pueden tener estos
€xitos o fracasos. Los éxitos y los fracasos escolares vienen definidos
por las «notas» o «evaluaciones».

Durante los primeros afios escolares, la ténica general del rendi-
miento suele ser de éxito; pero a medida que se avanza en los cursos
escolares, cuando las materias se diversifican y las dificultades aumen-
tan, se hacen mds presentes los fallos. Estos primeros fallos no suelen
influir en gran medida en la personalidad del nifio, a menos que medie
el adulto. Son numerosos los casos de resultados escolares objetiva-
mente desastrosos para el adulto, que el nifio, sin embargo, acepta sin
darles mayor importancia; o que no son aceptados por el nifio como
tales fracasos, ya que no se sentfan atraidos por esa materia y, por lo
mismo, no se llegaron a interesar por ella.

Quien hace sentirse fracasado al nifio es, en general, el adulto;
unas veces porque supervaloriza el rendimiento escolar en detrimento
de todas las demds posibilidades de rendimiento de la persona; otras,
porque es €l quien de modo unilateral y muchas veces injusto le sefiala
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unos niveles de rendimiento culpabilizando en exceso su no con-
secucion.

En general, los fracasos escolares durante los primero afios de la
infancia no suelen influir en gran medida en el desarrollo futuro de la
personalidad del nifio, sino cuando éstos se repiten y bajo el influjo de
los adultos llegan a crear en €l una ténica de impotencia y desvalo-
rizacién. Mds peligrosos son estos fracasos a partir de los 8 afios,
periodo en el que el naciente sentimiento de si y del propio poder
pudiera haberse seriamente dafiado.

En dltima relacion con la situacién de fracaso escolar en estos
anos suelen estar las inadaptaciones familiares, escolares y carac-
teriales.

PARTE Il
INTERESES Y PRODUCCIONES
1. Diferenciacion y consolidacion de intereses

El realismo critico propio de este estadio trae consigo un
aumento de los intereses. En la segunda infancia ya se habian hecho
sentir estos intereses; pero aiin entonces se hallaban muy
subjetivamente determinados: si se interesaba por las cosas, era solo
por un deseo de jugar o por necesidades personales précticas. Ahora ya
no es la satisfaccion de necesidades subjetivas lo que le estimula su
interés por las cosas, sino las cosas mismas, su deseo de conocerlas y
comprenderlas.

Paralelo al aumento de interés se da, sobre todo en el segundo
periodo de este medio, una progresiva consolidacién de los mismos.
Es decir, que mientras en la infancia los intereses eran muy l4biles y se
dirigian, segiin los deseos momenténeos, tan pronto a un objeto como
a otro, ahora se fijan en determinados objetos de un modo més persis-
tente y fijo. Esta consolidacidn lleva incluso en los dltimos afios de la
nifiez a una cierta polarizacion, como lo demuestran los estudios sobre
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las preferencias de los chicos en la escuela por determinadas materias y
esferas del saber. Lo cual lleva aparejada no pocas veces una pérdida
de ductilidad con sus consiguientes obsticulos para el aprendizaje de
materias que no son de su inclinacién.

En la polarizaci6n de los intereses se muestra de modo notorio y
progresivo la diferenciacién de sexos. Hoy se discute seriamente la
base psicoldgica de esta diferenciacién de sexos. La moderna antro-
pologia indica que la raiz de estas diferencias de intereses no es psi-
coldgica sino sociocultural: es la sociedad quien pone sexo a las cosas
y a las personas. Sea lo que fuere, el hecho es que estas diferencias
estan ahi, se dan entre los nifios y, mientras que no se erradiquen,
habrd que tenerlas en cuenta al estudiar el comportamiento del nifio.

Segun las predisposiciones naturales, el sexo y los incentivos
que le presenta el medio en el nifio acrecientan y consolidan ciertos
intereses generales que ya hicieron su aparicién en el pasado estadio,
tales como el interés sexual, el interés moral, el interés religioso, el
interés por el juego. Ocasionalmente se presentan también en algunos
individuos intereses mds particulares, tales como el interés por el
dibujo, por el coleccionismo, las cosas técnicas, etc. De unos y otros
Vamos a ocuparnos a continuacion.

2. Evolucion psicosexual
a) La situacion de «latencia» sexual segiin el psicoandlisis

El periodo comprendido entre los 7 y los 11 afios aproximada-
mente es calificado por los ortodoxos del psicoanlisis como de latencia
sexual. Con ello quieren indicar que el nifio atraviesa durante estos
afios una situacién en la que disminuyen espectacularmente las tenden-
cias e intereses sexuales de los nifios. Atribuyen este estancamiento a
una disminucién de la tensi6n libidinal, la cual, en este estadio, es mds
débil que en los precedentes. Asi, a un estadio de elevada actividad
sexual, sucede otro de actividad distendida.
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En realidad, los freudianos no afirman que desaparezca toda
actividad sexual en el nifio de esta edad. Se dan ciertos comporta-
mientos, es cierto, mas esto no son sino residuos de conductas apren-
didas en estadios anteriores. No son sino supervivencia de comporta-
mientos que normalmente deberian desaparecer.

Resulta dificil decir -afirma A. Collette- sobre qué datos obje-
tivos se basan los tedricos ortodoxos del psicoandlisis para sostener la
hipétesis de una disminucién libidinal y de un debilitamiento de los
intereses sexuales. No se ve bien por qué los instintos bruscamente
habrian de perder su potencialidad y por qué unos intereses que hasta
ahora iban «in crescendo» habrian de desaparecer. Ciertamente hay un
cambio de conducta psicosexual en el nifio durante este estadio: el nifio
es mas recatado, su conducta sexual es menos ostensible. Pero esto no
supone en modo alguno, como nos lo demuestra una fina observacién
de los nifios de esta edad en un ambiente espontdneo, que sus
intereses, e incluso su actividad psicosexual, hayan desaparecido ni
disminuido. Habr4 que buscar, pues, la explicacion de este cambio de
conducta en otras causas.

b) La aparicién del pudor como factor de inhibicion

Ciertamente que -sobre todo en la segunda fase de la infancia,
periodo de relativa tranquilidad en el desarrollo psicofisiolégico y
afectivo- se da también una débil actividad glandular (mayormente de
las génadas) que podria explicar en parte una disminucién de la tensién
sexual. Mas ;como explicar la desaparicién, al menos aparente, del
otro elemento, el psiquico de la psicosexualidad? Sin duda la
explicacién mads acertada de que la conducta psicosexual se muestra en
los nifios de esta edad menos ostensible no es tanto la disminucién de
la libido o el descenso de actividad de las glandulas cuanto un factor de
naturaleza psicosocial: el incremento de la actividad critica del nifio que
le torna mds sensible a las normas educativas y a las criticas del
ambiente, y le hace perder su espontaneidad.

Fruto de esta mayor sensibilidad es el pudor sexual. El nifio, a
esta edad, ya no consiente en modo alguno exhibir su cuerpo, sobre
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todo ante los mayores, sino que incluso tiene miedo de hacer en
publico sus necesidades. Este pudor se acentuard atn mds entre los 9 y
12 afios. Prueba de que el origen de este pudor es, en gran parte,
social, es que éste se da sobre todo en los nifios de clase alta y familias
mas moralizadas mas que en los de familias pobres o menos
moralizadas.

¢) La curiosidad sexual

Seria falso, con todo, inferir del hecho de que los nifios en esta
edad sean sexualmente menos esponténeos que se interesen menos por
lo sexual. Pese a la aparicién del pudor, segiin Hurlock, el interés
sexual, lejos de decrecer, aumenta; solo que se comparte tinicamente
con los compaiieros de edad y grupo, ya que los nifios han aprendido
que se les castigaa veces si los manifiestan.

Este interés se manifiesta en los nifios de esta edad por su
curiosidad por todo aquello que se refiere a lo sexual: en particular en el
mecanismo de la procreacién. He aqui un dato objetivo que puede ser
ilustrativo: Segiin una encuesta nacional realizada por J. Alcalde, el
63,7% de los nifios encuestados se habia informado de lo referente a la
procreacion entre los 6 y los 11 afios. De ellos, con todo, el 18,6% lo
habfa hecho a través de sus padres y educadores, mientras que el
65,6% lo habia hecho en conversaciones con amigos o comparieros de
la misma edad.

Este interés se manifiesta igualmente con frecuencia mediante la
exploracién de los 6rganos sexuales. A los 6 afios -dice Hurlock- es
corriente que los nifios se dediquen a exploraciones mutuas. Hacia los
8, este interés se polariza en miradas reciprocas y furtivas a los Organos
sexuales, chistes obscenos que rien estrepitosamente y bromas
groseras sobre el sexo. A partir de los 9 afios pueden aparecer juegos
de manos de naturaleza mas o menos homosexual, la masturbacién yla
observacién de las parejas que ven a su alrededor y el contarse
«confidencias» més o menos escabrosas o el intercambio de cromos
prohibidos. La mayor parte de los juegos de naturaleza homosexual.
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como los actos de masturbacion, no son en esta edad sino una forma de
exploracién e investigacion sexual.

d) El interés heterosexual

Respecto a las relaciones entre ambos sexos, ya dijimos al hablar
de los grupos que, sobre todo en el segundo periodo de la nifiez, se
acusa un progresivo desdén de las nifias por los nifios a los que acusan
de brutos y un sentimiento de superioridad de los chicos sobre las
chicas a las que acusan de tontas. Esta rivalidad se ird acrecentando
hasta los 10 afios, punto maximo del antagonismo entre los dos sexos.

Los estudios sociométricos realizados por Moreno muestran que
si a los 6 afios el 27% de los nifios en los colegios escoge compaiieros
de sexo opuesto, solamente el 2,5% lo haré a los 10 afios. En cambio,
las parejas de amigos del mismo sexo pasan del 9% al 27% entre los 7
y 11 afios.

3. La evolucién del juicio moral y de la conducta moral
a) Lineas generales de evolucion

Segin las experiencias de Piaget, confirmadas en su interpre-
tacién por Cruchon, en la evolucién del juicio moral durante este
estadio cabe distinguir tres periodos: Uno, entre los 6 y 7 afios, en el
que la moralidad del nifio sigue siendo, como en el perfodo anterior,
heterénoma y realista. Lo que viene a significar que el nifio de esta
edad aiin no diferencia el bien del mal: las cosas son buenas o malas
segiin las manden o prohiban los mayores. Lo importante no es la
buena o mala intencién del que ha actuado, sino la fidelidad con que se
ha cumplido la materialidad de los preceptos.

El segundo periodo se extiende entre los 8 y 9 afios. Se carac-
teriza porque en él empiezan a adquirir una cierta independencia la
bondad o maldad de las cosas del hecho de que lo hayan mandado o
no los mayores. Es decir, no ve que lo moral sea algo que dependa de
la voluntad de los padres, sino que tiene una validez propia. Igualmente
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comienza a darse cuenta de la importancia que tiene en el valor moral de
una accién la intencién del que la ha realizado.

Un tercer periodo, por fin, que se extenderia entre los 10 y 11
afios, caracterizado porque en €l el nifio empieza a pensar que un juez
que no tuviera en cuenta las intenciones ni circunstancias en que ha
sido realizado un acto, podria ser injusto.

No hay que atenerse demasiado rigidamente a los afios que
marca Piaget como transito de un perfodo a otro. La verdad es que,
segtin manifestaciones del mismo Piaget, unos periodos cabalgan sobre
otros. Aparte de que en la rapidez de su recorrido influye no poco la
inteligencia de los individuos, el ambiente cultural y la educacién moral
recibida.

b) Una mayor conciencia de la autonomia de lo moral

Uno de los indicadores, por tanto, del desarrollo moral que
experimenta el nifio de ese estadio, es su cada vez mayor aptitud para
distinguir el bien del mal. Es decir, el nifio ya no ve lo moral como algo
que depende de los padres, sino que adjudica a los preceptos y
prohibiciones una validez propia.

Cuando el nifio es educado religiosamente, relaciona lo moral
con los preceptos divinos. Este asociar lo bueno y lo malo con la
autoridad suprapersonal de Dios puede significar un paso decisivo
hacia la formacién de una conciencia personal, aunque atin no pueda
hablarse de ello con toda plenitud en esta edad.

Mas esta asociaci6n, debido al modo como se realiza, puede ser,
por el contrario bloqueadora de un desarrollo. Lo mismo que para el
pequefio lo bueno y lo malo venia a ser tanto como coincidencia o no
coincidencia del comportamiento en las normas que le imponian los
padres, para el nifio de este estadio lo bueno o lo malo puede llegar a
ser tanto como compatibilidad o incompatibilidad de 1a conducta con
los diez mandamientos de la Ley de Dios. En este aspecto, su actitud
frente al Decdlogo puede. y de hecho lo suele ser con frecuencia,
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ingenua: el nifio acepta estos mandamientos sin hacer de ellos un
problema y los ve, por asi decirlo, como preceptos casuales del libre
albedrio de Dios, no como la expresién de una leyes necesarias, que
radican, en tltimo término, en la esencia de Dios. Y del mismo modo
que durante algiin tiempo el motivo primario que inducia al nifio
pequeiio a ser bueno era el mismo al castigo de los padres, hasta que se
impuso como fuerza determinante el amor hacia ellos, del mismo modo
el motivo primario que induce al nifio de esta edad a ser bueno es el
temor de Dios; el temor a sus castigos en este mundo y en el otro.

¢) Una mayor discriminacion entre la responsabilidad personal y
responsabilidad social

Ya hemos visto cémo el nifio, hasta los 6 afios, se juzgaba cul-
pable cuando quebrantaba la voluntad de los padres; y se juzgaba tanto
més culpable cuanto mayor era objeto material de la desobediencia,
independientemente de la intencién que habia llevado a realizar el acto:
romper un jarrén grande en un acto de distraccién era mas grave que
romperles un vaso para hacerles rabiar.

En este estadio, a partir de los 6-7 afios, el nifio comienza a
distinguir, confusamente al principio y a partir de los 8-9 afios cada vez
con mayor claridad, entre la moral de los actos materiales y la de la
intencién, entre la falta personal resultante de un acto conocido como
malo y llevado a cabo a pesar de todo y un acto socialmente punible,
sin ser, sin embargo, culpable formalmente, por no haber sido preme-
ditado; entre una falta moral y un error cometido; entre la respon-
sabilidad social y la personal.

Esta distincién puede llevar al nifio de finales de este estadio a
algunos conflictos con la autoridad de sus mayores, sobre todo cuando
éstos no llegan a deslindar en sus juicios sobre la conducta del nifio
entre ambos tipos de responsabilidad.

A la distincién entre la responsabilidad social y personal hay que
afiadir la existencia entre la responsabilidad social y responsabilidad
ante Dios. Facilmente el nifio suele situar a Dios a la misma altura de
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los legisladores, quienes no se adentran en la intencién ni en las cir-
cunstancias atenuantes. No pocos datos de la ensefianza religiosa tra-
dicional invitan por demds a esta representacion; el castigo impuesto al
hombre por una falta original no cometida por él, asi como bastantes
narraciones biblicas.

d) La relacion entre la falta v el castigo

Un matiz ético interesante es el de la relacién entre la falta moral
y el castigo. Ya vefamos que el nifio del anterior estadio estaba
convencido de que existia una justicia inmanente en el universo. Es
decir, de que a todo mal seguia automaticamente una desgracia y a todo
bien un premio. Esta creencia se inspira, segiin Piaget, en la mentalidad
animista del nifio de esta edad que le llevaba a atribuir intenciones al
universo, a semejanza de los adultos. Esta creencia en la justicia
Inmanente se prolonga en este estadio, segiin investigaciones de Mlle.
Rambert, colaboradora de Piaget, hasta los 7 afios en el 86% de los
niios, entre los 7'y 8 afios en el 73%, entre los 9 y 10 afios en el 54%,
yentrelos 11y 12 en el 34%.

Esta justicia inmanente, aunque no es propiamente religiosa, no
obstante y como consecuencia de la educacién, no pocos nifios suelen
vincularla a la voluntad de Dios. Jahoda llegé a constatar en una inves-
tigacion la existencia en los nifios de esta edad de dos tipos de creencia:
la creencia en una justicia inmanente pura y la creencia en una justicia
inmanente por intervencién divina. Llegé también a constatar que la
curva de los que crefan en una justicia inmanente pura tendia a
disminuir de un 93% a los 6 afios a un 34% a los 11-12, mientras que
la curva de los que crefan en una justicia inmanente por intervencién
divina tendia a aumentar.

La creencia en esta justicia inmanente es, como hemos dicho,
fruto del pensamiento animista del nifio, pero puede verse también
acrecentada por las deficiencias de la educacién.
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¢) Las nociones morales

Segiin una encuesta de G. Wallon, las mayores faltas para el
infante de 3 a 7 afios son el insulto, la desobediencia y el juramento. De
los 7 a los 12, por el contrario, las infracciones peores son la mentira'y
el fraude escolar, asi como el robo.

J. Piaget, que ha estudiado el sentido de ambos tipos de
infracciones en este estadio, llega a las conclusiones siguientes:

* El criterio moral sobre 1a mentira y el fraude escolar tiende a
adquirir una cierta autonomia a medida que crece el nifio,
desde los 7-8 afios en los que si la mentira es algo malo, es
porque los mayores la castigan, hasta los 10-12, en los que
piensa que la mentira es algo malo aunque no se castigue, ya
que perjudica la confianza mutua. G. Cruchon, con todo,
piensa que aun en estos Ultimos afios influye en el respeto del
nifio por la verdad el miedo. Si el nifio pasa por el miedo de
que se sepa algo que puede ser amenazador para €l, es porque
sobre este temor se impone un temor més fuerte, el de decep-
cionar a sus compafieros o verse desprovisto de su confianza.
Si en otras ocasiones el nifio miente al profesor, es porque
sobre la culpabilidad de hacer algo que estd mal, domina en €l
el miedo a ser cogido «in fraganti» por la autoridad. Algo
similar cabria decir del acto llamado «copia» en la que el nifio
se ve en el conflicto entre pasar por la vergiienza de no saber
o la de verse abandonado por los compaiieros. No hay que
olvidar lo sensibles que son a la camaraderia los nifios de
esta edad.

* En cuanto al robo, ya en el anterior estadio tenia clara la
conciencia de obrar mal cuando cogia algo a los demés. Con
todo, solo es a partir de los 7-8 afios cuando el nifio comienza
a considerar esta falta como algo independiente de la autori-
dad. Para entender el robo en los nifios, también hay que
considerar otros factores que intervienen en él: el ejemplo de



174 / PSICOLOGIA EDUCATIVA

los companeros, la bisqueda de una compensacion al afecto
que le falta, los sentimientos de inferioridad, etc.

Cuadro 1

Etapas del juicio moral de Piaget

,[ La teoria de Piaget sobre el desarrollo moral en los nifios puede resumirs?;

haciendo una divisién del pensamiento moral de éstos en dos grandes etapas
| secuenciales. (Adaptado, en parte, de Kholberg, 1964, y Hoffman, 1970).

i

: Etapa I Etapa Il
| Conceptos morales  Moralidad de 1a restriccién Moralidad de cooperacién
o moralidad heter6noma. o moralidad auténoma.
Punio de vista El nifio considera un acto El nifio puede colocarse en
como totalmente bueno o el lugar de otros. Ya que no
! totalmente malo y piensa que es absolutista en los jui-
todo el mundo lo considera cios, ve la posibilidad de
en la misma forma. maés de un punto de vista
Intencionalidad El nifio tiende a juzgar un El nifio juzga los actos
acto en términos de las con- por sus intenciones, no
secuencias fisicas reales, no por sus consecuencias.

de la motivacién subyacente.

Reglas Obedece las reglas porque Reconoce que las reglas
son sagradas e inalterables fueron hechas por las per-
sonas y que éstas mismas
pueden cambiarlas. Se con-
sidera tan capaz de cambiar-
las como cualquier otro.

Respeto por la El respeto unilateral condu- El respeto mutuo por la au-

autoridad ce a un sentimiento de obli- toridad y los iguales permi-
gacion de guiarse por las nor- te al nifio valorar sus pro-
mas de los adultos y obedecer pias opiniones y capacida-
las reglas de éstos des a un nivel mds alto y a

juzgar a las personas en
forma mas realista.

Castigo Esta en favor del castigo Esté en favor de un castigo
severo y expiatorio. reciproco, més leve, que
Cree que el castigo en si mis- lieve a la indemnizaci6n

mo define la maldad de un acto; de la victima y ayude a re-
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un acto es malo si produce un conocer al culpable el por
castigo qué su accién fue mala, con-
duciéndolo asi a reformarse

«Justicia

inmanente» Confunde las leyes morales No confunde los percances
con las leyes fisicas y cree que naturales con un castigo.
cualquier accidente o percance
fisico que ocurra después de una
mala accién es un castigo en-
viado por Dios o por cualquier
otra fuerza sobrenatural.

4. Evolucién del sentimiento religioso

Aunque son pocos los estudios verdaderamente profundos y
cientificos sobre la religiosidad de este estadio, no obstante nos basa-
remos sobre ellos al intentar trazar un esbozo de dicha religiosidad del
nifio de 6 a 10 afios. También aqui intentaremos diferenciar, en la medi-
da de lo posible, los dos periodos que diferencian la infancia.

a) La nocion de Dios

La nocién de Dios es, evidentemente, el centro del pensamiento
religioso. Esta nocién depende, como ya hemos indicado anterior-
mente, de factores psicoldgicos (el desarrollo de la inteligencia y de la
afectividad) como de factores socioculturales instruccién religiosa, el
tipo de relaciones familiares, etc.).

Guidndonos por los cuatro autores que han estudiado més de
cerca y con métodos cientificos el pensamiento religioso del nifio, a
saber: A. Gesell, T. Thun, R. Goldman, y M. R. Patino, los nifios de
6y 7 afios se imaginan a Dios por analogia con sus padres. El nifio de
esta edad comienza, como consecuencia de su pensamiento analitico y
critico, a descubrir las limitaciones de sus padres; y entonces transfiere
esas cualidades que se habia imaginado anteriormente en sus padres, a
un Ser superior, al que idealiza.
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La cualidad que m4s resalta en esta imagen es el poder: Dios es el
autor de todas las cosas, el que todo lo puede, capaz de trasladarse a
cualquier parte, de hacerse inmenso o pequefifsimo, de pasar a través
de las paredes etc. Este Dios todopoderoso de estos afios no solo es
fruto de la transferencia de algo que desde nifios han admirado en sus
padres, sino también del pensamiento méagico de los nifios de 6-7 afios.
La curiosidad intelectual y el pensamiento analitico llevan ahora a
preguntarse por el porqué de las cosas que le rodean. Al no encontrar
explicacién ante muchos hechos que le desbordan, encuentra entonces
esa explicacion misteriosa en Dios.

Pero este Dios, aunque poderoso, no es un Dios lejano a los
hombres, sino préximo y cercano dispuesto a protegerles o castigarles
segiin se porten bien o mal. El nifio encuentra cosa normal que el bien
sea recompensado y el mal castigado, y esto ya en este mundo, de
modo automdtico. Jahoda ve en esta creencia restos del animismo
punitivo y protector al cual ya hemos hecho referencia.

La imagen coherente de los padres, a la vez buenos y capaces de
castigar, puede ser también un elemento importante, seglin Cruchon, al
tratar de conciliar en la imagen de Dios estos dos atributos en apariencia
contrarios. Igualmente es posible -sigue afirmando Cruchon-que, cuan-
do en los padres se da un notorio desequilibrio entre ambas funciones
(padres excesivamente autoritarios 0 permisivos), se proyecte su ima-
gen sobre la que los nifios se hacen de Dios originando deformaciones
dificiles de corregir posteriormente.

A partir de los 8 afios el nifio, aunque sigue representindose
atropomorficamente a Dios, tiene ya una idea de su inmaterialidad y
espiritualidad. Barbey y Thum ratifican este hecho afirmando que,
cuando a los nifios de 8-10 afios se les pide que describan la realidad de
Dios, muchos rehiiyen la respuesta indicando la imposibilidad de seme-
jante intento. Otros recurren a simbolos como el sol, el fuego, etc.,
para despojar a Dios de toda apariencia humana, afiadiendo ademas que
no se le puede comparar. Pero si se les pregunta cémo es Dios,
contestaban afirmando de El aquellos imperativos que mas importancia
tienen en su axiologia: Dios es servicial, misericordioso, feliz, etc.
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Esta nueva representacion de Dios es lo que lleva a Deconchy a
hablar de un antropomorfismo moral. Sin duda alguna que esta espi-
ritualizacién de Dios estd motivada, en gran parte, por la instruccién y
el ambiente social. Mas sobre todo pensamos que es fruto de la madu-
racién progresiva del pensamiento.

Esta espiritualizacion va acompaiiada, no obstante y pese a lo
que se pudiera pensar, por una mayor conciencia de su realidad. Para el
nifio de 8 afios Dios no es el personaje de hadas o el personaje fantas-
tico; se lo imagina real como a los hombres aunque al mismo tiempo
disociado de éstos, situandole en un mas alld. Una tal representacién de
Dios concebido como universal y trascendente a todo signo concreto no
sera posible, con todo, al nifio sino a los 11 afios.

También es interesante observar como a partir de los 8 afios y a
medida que el nifio comienza a salir de los miedos de la infancia, éste
no experimenta ante Dios el mismo temor que antes. Esta observacion
la confirma Mc Dowell en los resultados de una encuesta a mas de
2.000 nifios catdlicos de 9 a 17 afios. Al pedir a éstos los cuatro califi-
cativos que mejor convenian a Dios, entre los escogidos
predominaban, con mucho, los referentes al amor, generosidad,
ternura sobre los referentes al temor, justicia, severidad, etc.

Su mayor preocupacién por la equidad moral y la importancia de
la responsabilidad personal en los actos morales puede llevar ya a
algunos nifios de 9-10 afios a no admitir tan facilmente el que los
hombres puedan recibir ciertos dafios de Dios si no son culpables. Ante
las desgracias, la muerte, etc., piensan que Dios debe ser justo pero no
saben cémo. El pecado original y ciertos castigos de Dios en la Biblia
les desconciertan.

b) El escepticismo de los 6-7 afios

Un hecho significativo, relacionado con el espiritu realista y el
declive del dominio de la fantasia de los nifios de 6-7 afios, es el que en
algunos de ellos comienza a observarse, segiin Gesell, un cierto escep-
ticismo acerca de los temas religiosos. Al nifio de esta edad no le
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preocupa tanto la presencia de Dios en el mundo. Este escepticismo
puede incluso desembocar en alguna duda cuando Ia religiosidad del
anterior estadio estuvo en demasia impregnada de lo maravilloso.

Pese a todo, al comienzo de la nifiez los padres tienen aiin dema-
siada ascendencia sobre la religiosidad del hijo como para que las cre-
encias de éste puedan resquebrajarse.

¢) La primera crisis religiosa

Coincidiendo con la aparicién del pensamiento critico, suelen
aparecer en algunos nifios hacia los 9 afios las primeras dudas religio-
sas. Los motivos de credibilidad son ahora menos emotivos e intuitivos
y més légicos. El pensamiento realista supera ya las fantasias y se
enfrenta con una realidad que no le permite aceptar explicaciones
faciles.

Un elemento alimentador de duda es el hecho de enfrentarse su
pensamiento critico con ciertos puntos admitidos antes ciegamente y
que ahora siente como contradictorios o incomprensibles: la bilocacién,
la existencia de seres espirituales, ciertos milagros, etc. Otra fuente de
duda puede ser también el declive de la autoridad paterna; la falta de
solidez percibida en sus argumentos.

Mas al mismo tiempo esa crisis religiosa es ocasion para algunos
nifios para ascender a una etapa superior de maduracion. La crisis
religiosa puede llevarle a motivar mds sélidamente sus creencias: el
nifio comenzara a creer por la bondad misma del hecho propuesto a su
creencia, por el testimonio de la Biblia, de la Iglesia y no solo por la
autoridad paterna o adulta en general.

d) La oracion

La religiosidad del nifio se manifiesta de modo completo en la
oracion, ya que en ella no solo se condensan los contenidos de las
creencias, sino también las modalidades afectivas suscitadas por la
relacién con lo trascendente.
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Hasta los 8 afios el nifio ain raramente reza solo; casi siempre lo
hace cuando los demas rezan (en familia, en la escuela). Las férmulas
que suele emplear entonces son las aprendidas. De los términos que
usa en ellas no tiene sino una comprensién vaga. En este sentido puede
decirse que la oracién del nifio en estos afios es exterior y desper-
sonalizada.

Al mismo tiempo la oracién del nifio antes de los 8 afios se
caracteriza por ser egocéntrica y magica. Goldman corrobora esta afir-
macién deduciendo de una amplia encuesta que en esta edad los nifios,
aunque son capaces de rezar por otros, en sus oraciones individuales
son ampliamente egocéntricos; estas oraciones -afiade- se refie -ren més
a objetos o favores deseados que a preocupaciones de orden moral y
estdn animadas de una especie de fuerza magica.

Cruchon matiza esta afirmacion indicando que estas tendencias
egocéntricas y magicas en la oracién, aunque vinculadas en gran parte a
las caracteristicas del pensamiento del nifio, pueden ser también
debidas a una deficiente educacién que invita a los nifios a orar para
«conseguir» algo mds que para hablar con Dios o de una defectuosa
explicacién de la eficacia de la oracién, de la virtud de los ritos
religiosos y de los sacramentos.

Las profundas transformaciones del pensamiento y de la afec-
tividad que acontecen en el nifio a partir de los 8 afios repercuten
también en la oracién.

A partir de esta edad el nifio ya es capaz de hacer sus oraciones
personales por intenciones que él se busca sin recurrir a formulas
hechas; lo que manifiesta su mayor iniciativa y autonomfa. La oracién
pierde también buena parte de su caracter egocéntrico del periodo ante-
rior para tomar un carédcter mas preocupado: por los demads, corres-
pondiente a la socializacién de esta edad. Lo cual nada impide que la
oracién del nifio en esta edad siga siendo ain, en muchas ocasiones,
interesada y magica como en el periodo anterior: reza para triunfar, para
curarse, para evitar una desgracia, etc.
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Pero el nifio a partir de los 8 afios orienta su interés cada vez mds
al mundo material y social que le rodea, al trabajo escolar, al grupo de
compafieros. Esto hace que ya no se sienta absorbido por lo divino
como antes. Y en consecuencia que la oracién sea menos frecuente.
Pese a su capacidad de hacer oraciones personales, el hecho es que
pronto suele limitarse a rezar en los momentos establecidos
oficialmente (en el colegio, familia, iglesia), sirviéndose para ello de las
férmulas hechas que muy a menudo le anegan y resultan impersonales.

e) El descubrimiento de la institucion religiosa

Para el nifio, antes de los 7 afios, existe una identificacién casi
total entre grupo social, grupo familiar y grupo religioso en una cohe-
si6n afectiva que los engloba a todos. A partir de los 7-8 afios, coin-
cidiendo con el proceso de socializacién (entrada en la escuela, rela-
ciones con los amigos), aparece la primera diferenciacién entre estos
grupos. El grupo religioso emerge como una realidad social bastante
bien definida, a la que se refieren los valores religiosos, como actua-
cién de experiencias especificas.

Este descubrimiento e insercién en una determinada institucién
religiosa favorecen en el nifio un tipo de religiosidad muy concreto, que
pone al nifio en contacto con personas, ritos, simbolos, expresiones
verbales y no verbales de las que puede tener experiencia directa. La
religiosidad del nifio va progresivamente configurandose como una
conducta religiosa. Una pregunta de fondo lleva consigo esta experien-
cia: (Es capaz el nifio de percibir en su conducta religiosa un signi-
ficado que no sea meramente social?

Es evidente que desde esta edad la experiencia religiosa puede
cristalizar en una conducta notable culturalmente, pero privada de
verdadera y personal motivacién. El nifio podria interpretar las
practicas religiosas, las creencias y la afiliacién solo como un medio de
acceso al mundo de los adultos, en el que se puede ser aceptado y
reconocido, pero no como un medio expresivo para acceder al contacto
con el trascendente.
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Junto al descubrimiento de la institucién religiosa, va unido el
descubrimiento de las «personas» religiosas, sacerdotes, religiosos,
religiosas. Ante todo el nifio percibe la continuidad entre estas
imdgenes y las imdgenes de sus padres en cuanto que €l sabe que los
padres han delegado en estas personas la funcién de transmitir el
contenido religioso. Pero esta nueva presencia especializada no estd
desprovista de ambigiiedad. Normalmente el sacerdote no tiene con el
nifio una relacién individual, personalizada sino que se encuentra con
un grupo de muchachos y adema4s se relaciona con ellos como pastor,
en el ejercicio de los actos de culto. Esto contribuye a crear en el nifio
una imagen misteriosa y excepcional. El sacerdote es el hombre de lo
sagrado, de la oracién que esta en estrecho contacto con lo divino. Ve
al sacerdote a través de las funciones sagradas. La mentalidad mégica
penetra no solo en la interpretacién de los ritos, sino en su persona
misma. En caso particular no es raro encontrar cierta confusién entre
imagen del sacerdote e imagen de Dios. Por lo demds, también en el
niflo tiene lugar necesariamente un reajuste en la valoracién de la figura
del sacerdote que puede modificar notablemente la actitud religiosa. La
vista de los defectos y debilidades, e incluso el hecho de ser un hombre
como los demds, provoca muchas veces profundas desilusiones y
crists en el nifio. Esta crisis, no obstante, puede ayudar a otros a
orientar su religiosidad hacia un reconocimiento de la trascendencia de
Dios y la funcién mediadora del sacerdote.

f) La iniciacion sacramental

La practica sacramental en la nifiez, aunque puede contribuir a
acercar al nifio a Dios y a iniciar un didlogo mas intimo con El, el hecho
es que suele estar frecuentemente influido por el pensamiento magico.

Una encuesta realizada por Godin y Marthe muestra, en efecto,
que entre los nifios catdlicos de 8 a 12 afios los sacramentos de la
confesion y eucaristia revisten un aspecto de accién magica: la mayor
parte de ellos cree que la eficacia de dichos sacramentos es automatica,
con independencia de la intencién y actitud del sujeto: basta con
confesarse, decir lo que se ha hecho y que el sacerdote pronuncie la
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férmula para que desaparezca la culpa; lo mismo, el comer hostias
produce sus efectos mégicos y garantiza la seguridad del sujeto.

La iniciacion sacramental representa en el contexto catélico un
hecho de gran importancia en la vida religiosa del nifio. Las preguntas
que muchos educadores se hacen a este respecto son: ;Cuando es el
momento mas adecuado para esta iniciacion? ;Cuadles son los riesgos
que puede presentar la intervencion educativa en esta iniciacién?
Respecto a la confesidn, parece ser que es hacia los 7-8 afios la época
mds propicia para la iniciacién. Esta afirmacién se basa en dos hechos
psicolégicos. Por un lado, que es ésta la fecha en que el nifio comienza
a adquirir una cierta autonomia moral, segin ya vimos anteriormente.
Lo que le posibilita una mayor conciencia objetiva del bien y del mal y
una mayor conciencia de la distincién entre responsabilidad formal y
responsabilidad social.

Pero al mismo tiempo es hacia esta edad, segiin afirmacién de
M. Fargues, cuando el nifio comienza a tener una conciencia mds clara
de la falta como pecado u ofensa hecha a Dios y no solo a los padres.
P. Burgardsmeier sitia esta toma de conciencia hacia los 7 afios. Los
nifios de esta edad, aunque no sepan definir el pecado, saben que pecan
cuando mienten o roban, sin depender esto de la voluntad de los
padres, sino de la de Dios expresada en los Mandamientos.

Un inconveniente en la iniciacion de este sacramento puede ser la
acentuacion excesiva antes de los 8-9 afios de la practica cultural y
formal (modo de acusarse, exactitud en el rito, frecuencia, etc.) en
detrimento de la participacién formal del sujeto, que puede llevar a
convertir el sacramento en una prictica magica y bloquear el desarrollo
moral y religioso del nifio.

Otro riesgo puede ser el de acentuar excesivamente la culpa-
bilidad y convertir el sacramento en un instrumento de pseudoterapia
preventiva o curativa.

El momento de iniciacién al sacramento de la eucaristia también
esta relacionado con el desarrollo del pensamiento simbélico y del
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lenguaje. El acceso a este sacramento sin un nivel adecuado de madu-
racién mental puede llevar a una estructuracion religiosa de enfoque
ritualista y magico mucho mas que la confesién. El misterio de la
eucaristia puede ser vivido de modo milagrista con la conviccién
migica de provocar efectos buenos (sobre todo en el plano moral;
comulgo para ser mejor).

Es posible también que en la préctica de la comunién el niiio
llegue al convencimiento de que puede manipular a la divinidad y
entonces sus oraciones de peticién en la comunién irdn cargadas de
intencién mégica y tenderan a desarrollar ciertas actividades de tipo
fantéstico que solo producen evasioén y regresiones.

5. Interés por el juego

La edad escolar es, sin discusién alguna, la edad de oro del
juego. El tiempo que le dedica es ahora ciertamente menor que en el
estadio anterior. Pero esta disminucién de tiempo se ve ampliamente
compensada por el incremento y variedad de juegos, asi como por el
entusiasmo y apasionamiento que en ellos despliega el nifio.

Quizés haya en esto una especie de compensacién a las limita-
ciones que le impone la escuela. En cualquier caso, los momentos con-
sagrados al juego lo son totalmente, durante el mismo el nifio no estd
disponible para ninguna otra actividad y cuesta gran trabajo arrancarle
de él cuando es preciso.

a) Tipos de juegos en la nifiez

Uno de los tipos de juegos que mds atractivo presentan sobre
todo al comienzo de la nifiez son los juegos activos: montar en bicicleta
o patin, correr tras el aro, dar puntapiés a un baldn, etc.

Otro tipo de juegos que se desarrollan entre los 6 y 8 afios es el
de reglas arbitrarias. En esta edad florecen multitud de juegos cuya
esencia es la simple obediencia a una regla arbitraria: seguir el borde de
la acera, repetir férmulas o frases, caminar sobre los talones o a la pata



184 / PSICOLOGIA EDUCATIVA

coja sobre las huellas de otro, subir la escalera hacia atras o de dos en
dos escalones, etc.

Estas reglas no son impuestas al nifio desde fuera, sino que son
los mismos nifios quienes se las imponen. Para formularlas, pueden
tener en cuenta la situacién: presencia de un muro, de un 4rbol caido,
etc. No obstante, son los nifios quienes eligen arbitrariamente el obje-
tivo que habrd que conseguir y las reglas que habra que seguirse para
ello.

Someterse a la regla es para el nifio en estos casos autodemos-
trarse su capacidad de dominar o regular su conducta. Cuando el nifio
se propone seguir el borde de una acera y lo consigue, est4 seguro de
realizar movimientos que le pertenecen plenamente. Con lo cual se
autoafirma y crece su sentimiento de autonomia.

A medida que toma fuerza la atraccién de los mayores, cederén
estos juegos de reglas arbitrarias en favor de los juegos sociales de
competicién.

Otro tipo de juegos por los que el nifio de esta edad se encuentra
atraido es el llamado juego técnico. Ciertamente la aparicion de herra-
mientas ya se dio en el estadio anterior; pero entonces era sin objetivo
preciso y a imitacién de los adultos.

A lo largo de este estadio y cada vez con mayor intensidad los
Juegos mds atractivos para el nifio serdn aquellos que mds se parecen a
las ciencias y técnicas de vanguardia o, en todo caso, los que mas se
parecen a las actividades realizadas por los adultos en la vida diaria o
profesional. La posesién de herramientas semejantes a las de los arte-
sanos es una de las ambiciones del nifio de 10 afios, quien consigue
pronto utilizarlas con gran habilidad. Los juguetes modernos mecani-
zados y electrificados favorecen esta tendencia espontinea, asi como
las influencias de la ensefianza colegial. Cabria ver aqui una especie de
adhesién profunda al mundo del adulto, a su trabajo. Llegado el caso,
no hay distraccién mds apreciada para el nifio que el poder contemplar
0, mejor, participar en el trabajo de un adulto. Hay en esto algo que
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trasciende la mera diversién: que va mas alla del simple entretenimiento
o imitacién fortuita del mundo de los adultos: el juego técnico es un
modo de abordar dicho mundo tan envidiable como temido de los
mayores.

El atractivo mayor, sin embargo, para el nifio de esa edad es
hacia los juegos en comiin a que le lleva su intenso afdn de com-
pafierismo. Ciertamente la escolarizacién con la obligacién comunitaria
que comporta desempefia un papel importante en el desarrollo de este
tipo de juego. Mas la causa principal es, sobre todo, la salida del
egocentrismo y la progresiva socializacién del chico.

Los juegos en comiin dan origen a los llamados juegos organi-
zados, que se caracterizan porque, en general, se organizan en equipo
entre chicos de la misma edad (los grupos de ahora son mayores que
los que se formarian en el anterior estadio; en la segunda infancia solian
ser de 5 a 9 los nifios que los componian; ahora son de 10 a 15); se
someten a ciertas reglas no arbitrarias y domina a ellas una finalidad
competitiva.

En estos juegos pueden distinguirse varios tipos: aquellos en los
que cada uno juega por cuenta propia, como la raya, las cuatro esqui-
nas, el escondite, etc. Y aquellos otros, més dificiles, que suponen una
actividad conjunta de equipos: el fiitbol, el marro, el juego de policias y
ladrones, indios y vaqueros, etc.

b) Significado global del juego en la nifiez

"Cabe decir que el juego representa una verdadera funcién, tan
necesaria para el desarrollo arménico del organismo como pueden serlo
las funciones de la respiracién o de la circulacién. Se encuentran a
veces nifios que no juegan nunca, ain a riesgo de decepcionar a ciertos
padres orgullosos de tales monstruos de cordura, digamos claramente
que se trata de casos patoldgicos, cuyo futuro estd gravemente compro-
metido. En efecto, el juego representa:
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*

Una relajacion fisioldgica indispensable, compensadora de los
esfuerzos cerebrales, y sobre todo, de la estabilidad pasiva
exigida por la escolarizacion.

Un aprendizaje muy iitil del gesto y de la motricidad; que sirve
también para el perfeccionamiento sensorio-motor.

Un aprendizaje de la cooperacion y autonomia, a través del juego
en comiin. La experiencia del juego en comiin, de la coope-
racion, desarrolla poco a poco en el nifio una sensibilidad a la
moral. En el estadio precedente, antes de los 7 afos, las reglas
de juegos eran respetadas y consideradas como sagradas; no
tenian para el nifio significado social. Ahora, por el contrario,
adquieren una gran importancia, se percibe su necesidad social.
En muchos juegos, por ejemplo los anteriormente citados, de
«reglas arbitrarias», estas reglas son elaboradas en comiin,
inventadas y, en ciertos casos, modificadas de acuerdo con las
circunstancias. Es decir, la regla, si bien es considerada como
necesaria, pierde su cardcter monolitico; el nifio muestra una
libertad con respecto a ella y comprende poco a poco su espiritu
en lugar de aferrarse a la letra.

Las leyes asi dejan de estar condicionadas por la presién exterior

para pasar a ser algo libremente aceptado y que descansa sobre el
respeto y la confianza reciproca de los jugadores. La elaboracién pro-
gresiva de estas reglas que se constituyen poco a poco en auténticos
c6digos de honor, puede observarse a través de la actitud de los nifios
de esta edad ante la «trampa», la «acusacién», el «soplo», y la
«mentira»:

- la trampa: que antes solo la reprochaban cuando era descubierta (el
tramposo es alguien que impide se desarrolle el juego normalmente),
ahora se condena porque se considera como una deslealtad para con
los compaiieros;
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- la acusacidn o chivatazo: antes se consideraba que debia acusarse a
un compafiero, pues el profesor «debifa saberlo»; ahora se considera
como un acto de falta de camaraderia;

- el «soplar»: antes se respetaba solo en teoria como cosa prohibida;
ahora se reconoce que en cada caso debe preceder uno segin
conciencia; pero, ademds, si se le reprocha, no es en virtud de su
prohibicién, sino de la injusticia que supone «soplar la leccién a uno
perjudicando a los que han estudiado»;

- la mentira: antes se la consideraba en un sentido heterénomo y
realista (sin tener en cuenta las intenciones del sujeto); de ahi que si
era mala, era porque la prohibian los padres o mayores prohibian los
padres o mayores; y mentir a un adulto era mis grave que mentir a un
nifio; mas ahora se condena porque rompe la confianza entre
compaiieros.

Todo esto indica el paso desde una moral heterénoma y nacida
de la presién exterior, a una moral auténoma nacida de la cooperaci6n y
fundada en el respeto mutuo y la solidaridad.

El sistema de normas, opiniones y valores impuesto por los
adultos hasta ahora sin la menor discusién, no es rechazado sino
repensado y revaluado a la luz de la experiencia comun.

En resumen, que al conformismo ciego a sustituir la sumisién
libremente consentida en la medida en que las normas o valores de las
leyes son comprendidas o reconocidas. Pero al mismo tiempo las rela-
ciones de reciprocidad que se establecen entre los nifios son también
fuente de nuevos valores y leyes, elaboradas esta vez por los compa-
fieros, al margen de la autoridad adulta.

6. Interés por el dibujo
El dibujo en el nifio, seglin veiamos ya en el anterior estadio, es

una manifestacién de su impulso creador. Dibujar era para él un modo
de expresar exteriormente lo que se representaba en el interior.
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El desarrollo de la capacidad pictérica del nifio en este estadio va
a pasar por dos fases caracteristicas: una fase llamada del realismo
intelectual, y otra de realismo visual o de la narracién grdfica.

a) Fase del realismo intelectual

Esta fase ya se inicia, segin veiamos, a finales del anterior
estadio. Serd, con todo, en éste, hasta los casi 10 afios, en el que
encuentra su més plena expresién. Una vez que el nifio ha superado la
incapacidad sintética, nada impide que sea realista: es decir capaz de
representar al mismo tiempo que los detalles de los objetos repre-
sentados sus relaciones reciprocas en el conjunto.

Pero el realismo del dibujo infantil no es como el del adulto:
mientras que en el adulto es un realismo visual, en el nifio es intelec-
tual. Para el adulto, un dibujo se asemeja a una fotografia del objeto:
reproduce en €l todos los detalles del objeto, pero solo los visibles
desde el 4ngulo de vista del sujeto y con la forma que presentan desde
ese punto de vista. Es decir, el objeto es representado en perspectiva.
En el nifio, por el contrario, el dibujo, para que recuerde al objeto, debe
contener todos los elementos del objeto, aun los invisibles desde no
importa qué punto de vista. Pinta no lo que ve sino lo que sabe.

Este realismo intelectual puede llevar hasta el punto de plasmar
en el dibujo elementos no solo concretos invisibles, sino elementos
abstractos que no tienen existencia sino en la conciencia del dibujante.
Asi, en el jardin de una casa, las sendas est4n representadas por lineas
diferentes a las del jardin cuando en la realidad no son sino el vacio
entre los parterres. O también el hecho de limitar con lineas en el rostro
de los monigotes ciertos rasgos que en la realidad no se encuentran
separados del resto; en separar con lineas los brazos y las piernas del
cuerpo.

Relacionado con esta caracteristica, est4 la preocupacién que
manifiesta el nifio de este estadio de poner nombres a las cosas que
dibuja. Esta conducta obedece en parte, a la imitacién de las figuras que
ve en los libros escolares. Pero el principal motivo es que para él el




LA NINEZ/ 189

nombre de las cosas es un elemento de su esencia, un atributo del
objeto del mismo modo que sus diferentes partes; por lo que debe dibu-
jarlo también. No est4 pues, destinado dicho nombre a dar a conocer el
objeto a los demds. Es parte integrante del mismo. Por eso que lo
escribe o sustituye la escritura con rasgos que lo imitan cuando atin no
sabe escribir.

El realismo intelectual lleva al nifio al empleo en el dibujo de

procedimientos variados cuyo objetivo es poner en evidencia la tota-
lidad de los elementos esenciales del objeto representado. He aqui los
més importantes:

1)

2)

3)

4)

El procedimiento mas simple consiste en separar en el dibujo los
diversos elementos que en la realidad se confunden y establecer
entre ellos una discontinuidad. Los cabellos de la persona se
representan uno a uno por separado, el sombrero aparece
tangencial a la cabeza, el tren es dibujado sin que sus ruedas
toquen los rieles, etc.

La distorsion dptica o procedimiento por el que el nifio resalta en
el dibujo aquellos elementos que a €] mas le llaman la atencién.
Por ejemplo, el que dibuja una mujer, su madre, mds grande que
la casa, puesto que es su madre sola todo lo que le impresiona.

Otro procedimiento destinado a poner en evidencia las partes
invisibles del objeto representado es la transparencia. Por la
transparencia es posible ver a través de los vestidos el cuerpo de
un hombre, los muebles de una casa a través de los muros, los
viajeros del interior de un coche, las dos piernas de un hombre
de perfil montado a caballo, las visceras y los alimentos tomados
por un animal, etc.

Un procedimiento ya mds complicado consiste en representar el
objeto proyectado sobre el suelo como si se percibiera desde un
avién. En este caso, el nifio, al tener que dibujar lo que podri-
amos llamar los soportes de los objetos (patas de los muebles o
de los animales, ruedas de los vehiculos, etc.) recurre al
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5)

procedimiento conocido con el nombre de «desdoblamiento» y
que consiste en proyectar o desdoblar sobre ambos lados del
objeto o cuerpo esos soportes como si estuvieran unidos a él por
bisagras en torno a las cuales se pudieran abrir.

Este modo de representacién es, sin duda alguna, una exigencia
del realismo intelectual puesto que, si se quieren representar los
objetos vistos desde arriba, no hay otro modo de hacerlo que
éste. Pero el desdoblamiento lo aplica el nifio también para
dibujar objetos vistos de frente. En tal caso, el desdoblamiento lo
emplea el nifio para representar no solo sus soportes, sino las
partes verticales que tienen con el cuerpo la misma relacién que
los soportes; con la sola diferencia que se dirigen hacia arriba en
vez de hacia abajo. Por ejemplo, las velas de un barco. Por
analogia, este desdoblamiento lo aplica a todos los objetos que se
levantan sobre el suelo (4rboles, estacas, camino).

Entre las variantes de desdoblamiento pueden sefialarse el fens-
meno llamado radial (representacién de las partes de un conjunto
situadas en forma de radios; como, por ejemplo, un grupo de
personas sentadas alrededor de una mesa); el desdoblamiento
llamado axial (desdoblamiento de las partes elevadas de un
conjunto en torno a un eje, como, por ejemplo, los drboles de
una carretera); el desdoblamiento llamado reflejo (el nifio dibuja
una figura y, bajo ésta, otra vez la misma desdoblada y como si
Se viera en un espe;jo).

Otro procedimiento consiste en emplear simultdneamente al
representar un objeto varios puntos de vista. Asi, por ejemplo,
el nifio pinta una casa vista de modo frontal y su jardin desple-
gado y visto desde arriba; una persona vista de frente, con los
dos orificios de la nariz; una persona de frente con las piernas de
perfil o a la inversa; una nariz de perfil en un rostro de frente,
etc.

Este modo de concebir el nifio la perspectiva se explica, en parte,
por su intencién realista y al mismo tiempo sintética. Realista, en
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cuanto el objetivo del nifio en todos los procedimientos que
hemos descrito es representar del modo mads fiel y completo al
objeto. claro que es un realismo intelectual. Y sintérica, en
cuanto al dibujar intenta reunir en una misma figura todos los
elementos que se dan en un mismo objeto.

Se podra objetar que dibujar un objeto visto a la vez desde
diversos puntos de vista y tal como hemos observado lo dibuja el nifio,
denota una falta de sintesis. Mas esto seria rechazar la posibilidad de
que exista otro tipo de sintesis ademds de la visual. A fin de cuentas,
esta abstraccion visual no es sino una abstraccién, ya que toma del
objeto solo aquellos elementos que pueden ser Vistos.

Asi pues, si en lugar de dictar al nifio a priori nuestras propias
leyes intentamos comprender las que el nifio se impone a si mismo,
encontramos que corresponden a una actitud sintética, ya que se propo-
nen reunir en un mismo dibujo aquellos elementos que se hallan
reunidos en el objeto que intenta representar.

b) Estadio de realismo visual o de la narracion grdfica

Aparece de 9 a 12 afios y pone fin al realismo intelectual. Hasta
ahora el nifio representaba dibujos estdticos. En esta fase comienza a
representar espectculos dindmicos, o cambiables, constituidos por la
sucesiéon de momentos. Al mismo tiempo el nifio no dibuja sino
aquellos elementos «visibles» por el espectador.

El problema de la narracién gréfica es traducir en un dibujo
cuyos elementos son simultdneos e inmutables un espectaculo en el que
ciertos elementos se suceden mientras que otros permanecen fijos.
Este problema tiene tres soluciones de las que las dos primeras son
comunes al nifio y al adulto, mientras que la tercera es propia solo del
nifio:

La primera consiste en elegir entre los diversos elementos de la
accién o episodio de la historfa uno considerado como el mas
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importante y simbélico del conjunto. Por eso damos a este tipo
de narracién gréfica el nombre de «tipo simb6lico»

La segunda consiste en representar la accién por diversas
imégenes, cada una de las cuales representa un momento y todas
juntas forman una totalidad. A veces el nifio recurre incluso al
procedimiento de dividir cada escena en cuadrados, como en los
tebeos, que numera para indicar la sucesién.

La tercera se compone, como el tipo simbélico, de una sola ima-
gen; pero mientras la simbélica no contiene sino elementos que
pueden haber sido percibidos al mismo tiempo, este tipo de
representacion retine elementos que objetivamente pertenecen a
momentos diferentes; es decir, que no pueden haber sido
percibidos sino sucesivamente.

Existen dos variedades: Una, en la que los elementos inmutables
no figuran sino una sola vez; los mutables, por el contrario,
figuran varias veces. Por ejemplo para representar una paloma
que cae del cielo, la representa diversas veces en el mismo
dibujo. Otra variedad consiste en representar los elementos que
en la accién real se dan sucesivamente reunidos en una imagen
tinica; pero esta vez sin que los elementos aparezcan repetidos.
Por ejemplo, el nifio que quiere representar la escena de un
lenador que corta un 4rbol y la caida de un nido que se halla en
€, pintara todos estos momentos superpuestos a la vez en la
misma escena.

7. Interés por coleccionar

Uno de los intereses més tipicos del nifio de esta edad es su af4n
de coleccionar. Los chicos, en general, no se interesan por una clase de
objetos, sino por todo aquello que a sus ojos tiene valor de rareza:
cuerdas, clavos, herramientas, espejos, monedas, llaveros, etc. Tam-
bién a las chicas les gusta coleccionar objetos, si bien propios de ellas:
tarjetas, flores, fotografias, etc.
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Este interés por coleccionar estd motivado por el afin de poseer,
a despertado en el estadio anterior. En el hecho de coleccionar el
individuo hace suyo algo de la realidad. Una actitud parecida muestran
los nifios de 9 a 12 afios en cuanto al saber: coleccionar conocimientos
para asf apropiarse espirituaimente el mundo exterior.

La falta de sistema en el coleccionar se debe a que se valoran adn
los objetos como principio de seleccién: se colecciona lo que le viene a
uno a las manos. En ocasiones, el afdn de coleccionar induce a los
nifios a pequefios robos.

PRACTICAS

1. Comprobacién experimental y sistemética de las operaciones co-
ncretas de Piaget.

2. Estudio, mediante redacciones o conversaciones tomadas en mag-
netéfono, de la construccién idiomatica en nifos.

3. Estudio evolutivo de los factores intelectuales de los nifios de 6 a 10
aiios por medio de reactivos o tests (por ejemplo, el test de
Goodenough). Hacer igual con la memoria, percepcion, etc.

4. Realizar un sociograma entre chicos y chicas de 6 a 10 afios.
Estudiar la evolucién de estructura informal de la clase en cada una
de estas edades: roles, grupos, jerarquias, espiritu de grupo, nor-
mas de grupo, etc. Caracteristicas generales y particulares de cada
edad.

5. Estudiar la organizacién interna (formacién, normas de grupo,
actividades, roles) de las pandillas en este estadio.

6. Estudiar algunos casos de fracasos escolares: sintomas que presen-
tan en el nifio, raices familiares, escolares, personales. Encontrar
algunos principios orientadores que llevan a la eliminacién posible
de estas situaciones de fracaso.
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7. Aplicacién de algunos de los reactivos de Piaget para medir, en
chicos de 6 a 10 aiios, su nivel de autonomia moral.

8. Reunir una colecci6n de dibujos de nifios de esta edad. Hacer un
estudio en ellos

- a nivel grifico

- a nivel de color,

- a nivel de contenido,
- a nivel interpretativo.

9. Observar a nifios de esta edad durante sus juegos espontdneos. To-
mar nota de sus manifestaciones y realizar un estudio de sus
caracteristicas psicoldgicas (seriedad, imitacién de los adultos, com-
paiierismo, observaci6n de las reglas, etc.).




REQUISITOS
PARA EL DESARROLLO
DE LA COMPRENSION INFANTIL

Gerd-Bodo Reinert

1. Preliminares

La presente contribucién se ocupa de los determinantes antro-
polégicos, psicolégico-evolutivos y pedagégicos, con miras a com-
prender e interiorizar los primeros «hechos de la vida» (Laing 1978)
-desde la fase postnatal hasta los 11 afios. Ello comprende ya la postura
de los padres anterior al nacimiento del nifio respecto a ese nifio todavia
por concebir, asi como la fase prenatal, uteral, que desarrolla para el
nifio (de manera totalmente individual) determinadas cualidades en el
\itero materno, de las que no podra prescindir una vez nacido; aparte
del hecho de que, desde la filogénesis, se vienen acarreando toda una
serie de estructuras innatas, en forma de experiencia, tales como, por
ejemplo, la cualificacién que capacita para la percepcion abstrayente a
partir de la experiencia filogenética, la tendencia a la exploracién
(indagaci6n del entorno mas préximo), la actitud de curiosidad, el
establecimiento de primeras relaciones objetuales con las personas
conocidas, la diferenciacién de objetos materiales relevantes -esto solo
a finales de la mitad del primer afio de vida-, la imitacién, la capacidad
de moverse a voluntad. Segiin Gieding (1978.14), la percepcion e
interpretacién estan implicadas en la experiencia del individuo, es
decir, «que también el sistema genético del todavia no nacido contiene
experiencias que pueden ser designadas como experiencias psiquico-
hereditarias».
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El feto experimenta cualidades en el titero materno, tales como
recogimiento, alimentacién y seguridad, calor y carifio, debido a la
estructura organica del vitero y a la actitud de los padres.

Por el contrario, en el estado postnatal -y segiin sea el compor-
tamiento de los padres- pueden presentarse determinadas carencias: el
nifio es percibido como objeto de cuidados (lo cual ya depende del tipo
de dedicacién de los padres), es atendido suficientemente, recibe
suficiente alimentacién, se cuida de su higiene, etc., pero él mismo no
puede percibirse a sf mismo como objeto de carifio. Pero si éste, adi-
cionalmente, se experimenta como objeto amoroso, entonces él percibe
estas cualidades que ya ha sentido en el ttero materno; segin Laing
(1978.48) es precisamente esta fase prenatal, debido a la mayor
multiplicidad de experiencias, mas importante o decisiva que la post-
natal. Personalmente no compartimos totalmente esta tesis en esa forma
tan apodictica.

2. Estructuras de desarrollo en el nifio con miras a lo que
ocurre desde la fase postnatal hasta la «preoperatoria» de
Piaget

Ya se ha estudiado toda una serie de estructuras de desarrollo,
aunque todavia quedan algunas por analizar suficientemente. Cono-
cidos son los decursos por los que pasa la fundamentacién del entorno
proximo, el establecimiento de las primeras relaciones objetuales con
los conocidos, la diferenciacién de objetos materiales importantes
-sobre todo en la primera mitad del primer aiio de vida.

Al presentarse fenémenos de carencia, por ejemplo, al faltar la
ternura, esta carencia es el motivo de que se haga notar, absolutamente,
la necesidad de ternura: algo que faita es percibido como necesario y
provoca entonces esta necesidad en forma de seguridad, calor,
cuidados, etc.

Para el desarrollo es decisiva la dedicacién abierta del nifio hacia
el mundo, 1o cual presupone una valoracién positiva. Una valoracién
que ha de ser continuada; el nifio deberia experimentarse como alguien
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que es respetado, con el que se habla, al que se cree capaz de algo -lo
cual marca la accién y la confianza en s mismo-, siendo aquf deter-
minantes decisivas el cariiio de la madre, componentes no verbales del
lenguaje, la expresion del rostro, modos tactiles de comportamiento
(cf. Sartre 1977. 137s.) Es decir: La experiencia es tanto el resultado
de la percepcion e interpretacion del pasado como también lo que marca
la interpretacion y la accion en el futuro.

"Cuando el individuo experimenta su ser-objeto en la atencion
diaria como carifio consistente, esta persistencia de la valoracion
establecerd 'una especie de optimismo religioso' que luego
marcard su autovaloracion y también sus acciones. (...)"

Lincke (1972. 821-851) llama a la relacion entre madre e hijo,
dentro de la cual ocurre este misterio, «suficiente», cuando la
madre se deja llevar en su comportamiento por las leyes por una
forma del subconsciente filogenéticamente mds antigua,; cuando
es capaz de dar al nifio la ilusion de que la «<imagen» (la vision
del mundo) objetiva que se va desarrollando paulatinamente
coincide con las «expectativas» arraigadas en el cédigo genético»
(Gieding 1979. 14).

Si se mantiene escrupulosamente esta continuidad, entonces serdn
extraidas las cualificaciones, ya marcadas filogenéticamente, que se
expresardan en modos de conducta tales como curiosidad, esponta-
neidad, capacidad de abstraccién, etc., es decir, que se desarrollan muy
rdpidamente decursos de movimiento puesto que el nifio responde de la
manera como ha experimentado algo: lo que se ha experimentado es
valorizado (experiencia =acomodacién; adaptacién modificada a la
realidad; asimilacién= capacidad de juicio: incorporacién a modelos de
pensamiento existentes; cf. Oerter 1977.440 ss.; Piaget 1946; Fatke
1979. 200s.), y, a través de esa valoracion mide todas las cosas que se
dan en este hombre, vid. al respecto también Oerter (1977.311s.) con
referencia a Sarbin (1959):

«En el ultimo cuarto del primer afio de vida se puede deducir a
partir del comportamiento infantil una nueva estructura cognitiva
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del si mismo que es denominada como el si mismo del la
introyeccion y proyeccion... (introjecting-extrojecting self).
(Aqui adquieren importancia las diferenciaciones entre objetos y
personas, entre lenguaje y juego. Nota del Autor) (...) Con
ayuda del lenguaje, las acciones percibidas pueden ser clasifi-
cadas como similares a las propias. En este caso se trata de pro-
yecciones de los propios rasgos al entorno. Con frecuencias se
da tal proyeccion también hacia objetos inanimados. A la
inversa, las propias acciones son formadas dentro de una
estructura que es similar a otras personas. Esta estructuracién
vendria a equivaler a la introyeccién y a la identificacion con
otras personas u objetos (segiin Piaget: proyecciones =
acomodacion; introyecciones =asimilacion. Nota del Autor)...la
introyeccion ocurre también a través del juego al copiar el nifio
paulatinamente los rasgos del entorno, sobre todo los del mundo
social».

En el momento en que la persona se ocupa de estas cosas que
circundan al nifio, éstas producen curiosidad. El nifio pasa entonces a
valorar estas cosas, el «mundo».

«El nifio siente los objetos de transicién como graciosos, atrac-
tivos, constituyen algo que le es fdcilmente accesible porque
«espera» encontrar en ellos determinadas caracteristicas que se
asimilan al ‘introyecto’ que constituye la 'madre':

Por ejemplo, un animal de trapo posee las caracteristicas de
blandura’ (el pecho aterciopelado del animal que viene a recor-
dar la piel de la madre), delicadeza (roces tiernos, ‘es fdcil sen-

tirse bien dentro de su propia piel mientras haya alguien que
sienta ganas de tocarla’), disponibilidad (presencia de la madre ).
(...) Lo nuevo, sin embargo, cumple solo en parte estas espe-

ranzas. El proyecto de transicion es ciertamente blando, delicado
y disponible, pero no reacciona; no es un sistema vivo; se queda
inerte, inexpresivo y mudo. (...) Los nuevos objetos llegan al
alcance del nifio, éstos son ocupados por él con ilusion y vividos
como algo pasivo o reactivo; él aprende a distinguir lo vivo de lo
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inanimado. Esta comprension de la realidad clasificante, proba-
blemente la primera de esta indole, puede ser observada hacia
finales del primer afio de vida y, con toda seguridad, en el
segundo» (Gieding 1979.17).

Piaget designa esta fase como «escalén de la inteligencia senso-
motérica»(0-2 afios), una inteligencia que es entendida como adapta-
cién del conocimiento a cosas reales (Piaget 1974; cf. Fatke 1979.351
nota 9) Fatke escribe al respecto:

«Los modos de percepcion en si conducen al lactante unicamente
a 'mundos’ conectados diferentemente; pero es solo su accion la
que le permite ir viviendo paulatinamente la unidad de su
entorno.” (p. 302).

Es decir: A partir de la accion se desarrollan los reflejos para
formar esquemas, modos de pensamiento.

3. Los aiios de escuela primaria o fase de la «operacién
concreta» segin Piaget

A finales del «grado preoperatorio» (2-7 afios) de Piaget, el nifio
ingresa en la escuela primaria, inicidndose con ello, segtin este mismo
autor, la fase de las «operaciones concretas» que comprende desde los
7 a los 11 afios; dentro de este periodo, la fase previa reviste un
cardcter organizativo y preparatorio, siendo la segunda fase parcial la
de las operaciones concretas (cf. Fatke 1979. 303).

Sobre todo (o precisamente) en los afios de escuela primaria hay
que partir del hecho de que todos los nifios, independientemente de su
destino personal (biografia ) que les precede, estdn necesitados de la
valoracién alentadora. Algo que apenas se tiene en cuenta en la meto-
dica de la praxis diddctica. La met6dica se comprende a si misma,
todavia como una institucién que media entre la cosa y el nifio de
manera {ntima; nunca se ha entendido como una variable de la media-
cién -casi de orientacién filoséfica-, capaz de hacer ver algo a la
persona solo en el caso de que ésta, en estado de crecimiento, «guste»



200 / PSICOLOGIA EDUCATIVA

sencillamente de estas estructuras objetivas o cualidades mediadas, de
manera andloga a como gustaba de los objetos que rodeaban a los
padres, con las que el nifio se ha ocupado, sobre las que se hablaba en
casa.

El nifio vive ahora en la escuela, aun cuando no lo haya expe-
rimentado antes el hecho de que en ella no solo se transmiten conoci-
mientos: éste no es exclusivamente el objeto de la ensefianza sino tam-
bién objeto de simpatia o de rechazo. Y es aqui donde comienza la
dificultad de la relacién interpersonal en la escuela primaria, de la
actitud del profesor respecto a la indole determinada y determinante y a
la forma de ver las cosas por parte del nifio.

En el caso de encontrarse con un medio préspero en sentido
6ptimo, creado a base de esta valoracién por parte del profesor, enton-
ces el nifio gusta de todas aquellas «cosas» a que se refiere el profesor
-0 que son objeto de ensefianza en la clase. A este fenémeno se le
podria designar como relacién individual del nifio con estos
contenidos. Naturalmente que este desarrollo depende decididamente
también del hecho de que un nifio no solo es valorado por el profesor
sino por las personas a su alrededor. Esta relacion interhumana entre
los nifios mismos pareceria ser hoy la mas importante, en absoluto,
cuando se inicia la escuela. Sobre ella se basa todo lo que el nifio puede
rendir tarde, y por ello habrd de ser concebida la ensefianza
particularmente con miras a la formacién de estas relaciones sociales.
Cada uno deberfa conocer y respetar las maneras de ser del otro, no
discriminar o incluso difamar a otros nifios.

«La percepcion interpersonal es comunicacion, verbal o no
verbal. Determinado por su Jorma y por su contenido, el alumno
-al igual que el lactante en la diada madre-hijo- se siente valorado
o0 no valorado, estimado o no estimado» (Glieding 1979.22).

Solamente asi adquiere el nifio el sentimiento de no ser dnica-
mente algo que aqui y alli, tiene que reaccionar, sino que puede y tiene
derecho a constituir algo querido, incluso aiin teniendo actitudes que
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pueden parecer perturbadoras como, por ejemplo, levantarse de la silla,
charlar en clase con los compafieros, etc.

Al respecto citamos un pasaje de Von der Pfordten:

«Para ello hay que recordar ante todo que solo existe un tipo de
sentimiento (en singular), que es la intensidad de representa-
ciones provenientes de la sensacion, la memoria y la fantasia.
Siempre se trata de complejos de representaciones que son 'cal-
deados' por este sentimiento; se trata, pues, de cosas, valores,
individualidades. Al utilizar la palabra 'sentimiento’ pensamos
también en un momento intelectual que 'acomparia’ al sen-
timiento; éste consta de impresiones y no, o todavia no, de con-
ceptos. Una situacion que también se puede expresar de otra
manera. No se trata naturalmente de dos procesos completamente
separados, que corren paralelos, los cuales conducen a impre-
siones y sentimientos, sino que es un proceso sintético en noso-
tros que retne las diversas sensaciones y las ‘apila’ junto con las
imdgenes de la memoria, 'colmando’ a la vez de calidez a estos
complejos. Por ello se puede también decir: el sentimiento reiine
en imdgenes las diversas sensaciones, o bien: las apercibimos
con el sentimiento. Las sensaciones son entonces las apercep-
ciones; el sentimiento, la percepcién». (Von der Pfordten explica
la apercepcion en el sentido de Herbart. Nota del Autor.
(1914.37s).

Muchas de estas propiedades infantiles son individuales, habien-
dode ser desligadas totalmente del contexto humano, de la compene-
tracion. Si el nifio puede conservar estas propiedades vy si las aplica en
la clase de manera distinta, porque alld son valoradas, orientando
entonces el sobrante suyo hacia un compaiiero de clase, por ejemplo,
que tal vez no haya comprendido bien algo y le dice ;«qué, lo has
entendido? Yo si, ;puedo ayudarte?» Es decir, que entonces este
sobrante ya no resulta perturbador, sino que es convertido construc-
tivamente en ensefianza. Para ello se necesita naturalmente una cuida-
dosa introduccién de los nifios en su propia historia, siendo esta histo-
ricidad ya un problema metédico en si. Los nifios deberfan escuchar
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algo sobre sus origenes cuando llegan al limite de su capacidad de
recordar, preguntar a los padres, llegar a saber determinadas cosas,
esperanzas, datos, estancias en el hospital y perturbaciones debidas a
ello. A través de ello se entienden algo mejor en su historicidad indivi-
dual y ahora pueden -y ello es lo increfble-, en el primero y en el
segundo afio de escuela, interpretar con toda seguridad determinados
rendimientos que, pese a ser esperados, no son cumplidos, con miras a
la historicidad de aquél que haya de aportar ese rendimiento. A esto se
afiade algo asombroso: ellos mismos, con este saber, comienzan a
animar a sus compaiieros de clase. Cada progreso como aprendizaje es
benévolamente observado, es por tanto resumido y sirve para el esti-
mulo del compafiero ya que ellos conocen su historia. Esta percepcion
social de la clase por los alumnos mismos, por el pofesor, pareceria ser
este medio préspero, valorizante, en que puede crecer algo. Natural-
mente que existen retrasos en el crecimiento que hacen necesarias
determinadas ayudas adicionales, pero el nifio las aprende, y no se
hace, por ejemplo, legasténico, caso de que no lo sea por herencia o
por un trauma; en todo caso no se convertird en un alumno «flojo»,
sino que retrasard solo un poco sus respuestas. Sin embargo: en el
periodo intermedio ningtin alumno interviene como elemento pertur-
bador; todos esperan pacientemente y constatan cada progreso
realizado.

En escuelas de la ciudad de Heidelberg se han observado ensa-
Yos a este respecto. Gieding describe un caso sobre el «proceso de la
trasmutacién de valores» como ejemplo negativo:

El proceso de la trasmutacién de valores que va desde los
inicios, generalmente desapercibidos, de una modesta
autocomprension hasta el «entender» que es objeto de veredictos
por parte de instancias ajenas al alumno, lo muestra del ejemplo
de «Uwe», de 8 afios; escrito el 16-3-79.

Texto a, redactado en la escuela:

'Estoy triste:
Mi abuela ingres6 el sdbado en el hospital.



DESARROLO DE LA COMPRENSION INFANTIL / 203

Tuve que ir con mis padres a verla.
Entonces me perdi la 'Biene Maya' en la televisidn.
Lo senti muchisimo'.

Luego, como tarea en casa, este mismo texto debia ser pasado a
limpio al 'cuaderno de redaccién' especialmente previsto para
este tipo de trabajos.

Texto b, pasado en casa al cuaderno de redaccion:

'Cuando estaba triste:

Mi abuela ingresé el sdbado en el hospital.

Entonces tuvimos que ir varias veces a verla.

Siempre fbamos en coche.

Al visitarla le llevamos flores.

Cada vez nos quedamos como una hora y la consolamos.
A las cuatro volvemos a casa.

Giinter y yo jugamos entonces a los trenes.

Yo sigo muy triste pensando en la abuela'.

Del texto 'a' la tnica frase que ha pasado sin reparos es la
primera; la segunda ya ha sido modificada por la madre haciendo
de ella dos nuevas frases; en la tercera, finalmente, se trasluce
disfanamente la intervencién de la madre que obedece a las
convenciones morales.(...)

En el texto 'a’ Uwe expone por cuanta propia su verdadero
estado de 4nimo y su comprension de la situacion por tal estado
determinada, y asi lo comunica espontidneamente. Sin ningin
tipo de altaneria se expresa a s mismo, tal como €l es. Sin em-
bargo, su visién individual de la situacién no coincide con la
general y obligatoria de los adultos. (...) Uwe no tiene posi-
bilidades de desarrollar una verdadera comprensién y comuni-
cacién, el descubrimiento y apropiamiento de toda la situacién.
¢Coémo va a obtener alguna vez esta posibilidad, si ya sus
primeros esfuerzos, todavia vacilantes, por entender algo por si
mismo, vienen sustituidos por interpretaciones autoritarias que
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€l, debido a su identidad todavia inestable, tiende a aceptar sin la
menor critica?» (Gieding 1979. 6 s.)

Como ejemplo positivo, este mismo autor aduce el «Caso
Maik», también de 8 afios y en el segundo afio de escuela. Maik tiene
una perturbacién muy peculiar. El piensa que no tiene tiempo. Se trata
aqui de un ejemplo de debilidad intencional, cuya historia arranca sin
duda de la casa paterna.

«Desde hace 8-10 semanas, Maik viene respondiendo estereoti-
picamente a la exhortacién de que saque papel, lapiz y regla de
su mochila de escolar: 'Me he dejado el papel (el lapiz, la regla
etc.) en casa'. La profesora y los compaiieros toleran en un
primer momento, como también en otros casos, el
comportamiento de Maik. El material 'olvidado' se le busca entre
las reservas de la clase y se pone a su disposicién. Pero hace
unos dias (el 16-10-78), la profesora, no pudiendo ya soportar
esta resonancia estereotipica de Maik, le dice irritada: «jMaik! jes
totalmente imposible que cada dfa dejes tu papel en casa! ;No
pienses que voy a creértelo! Lo que si creo es que sencillamente
eres demasiado...comodo, como para molestarte en poner el
papel en la mochila' Los demds alumnos asienten: 'iNosotros
también creemos que Maik es demasiado vago!; a lo que la
profesora afiade: 'Eso es lo que yo querfa decir también en un
principio. Pero dije cémodo, porque todos conocemos a Maik y
no podemos estar seguros de que 'vago' sea la palabra exacta
que defina su comportamiento'. Maik sigue sentado a su mesa,
muy afectado, y llora. Pasados unos momentos permite a un
compafero que mire en su mochila para ver si est4n en ella el
papel y lapiz. Y asi es. El compaiiero le dice amistosamente: 'Ah{
tienes el papel y lapiz, jseguro que no habias pensado que los
habias puesto dentro!' Maik sigue llorando (...)

La excitacién de Maik se pasa (...) Una larga mirada suya a la
profesora sefiala su situacién sin salida. La profesora entiende
esta mirada de socorro y se sienta junto a él (...);intenta explicar
a Maik que su reaccién ha sido excesiva; las pupilas de Maik se
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agrandan; ahora escucha concentrado; su rostro pierde las
Gltimas sefiales de irritacién (...) Poco a poco se esfuerza
visiblemente por hallar las palabras adecuadas para formular y
comunicar su no-actuar: lo que ocurre es que -dice Maik- tengo
miedo de que se me pase el tiempo para escribir cuando tengo
que sacar el lapiz y el cuaderno de mi mochila. La profesora se
levanta, le pasa carifiosamente la mano por el pelo, y pide a la
clase que interrampa por un momento los deberes:

'Antes no me he comportado correctamente con Maik -dice la
profesora. El acaba de decirme la razén que le impide sacar sus
materiales de la mochila. (..)’

Los nifios escuchan, sin sorpresa ni escepticismo, la explicacion
de Maik. Y luego se acercan a él y le dicen que lo pueden enten-
der (...)» (Gieding 1979.9s.)

Maik ha llegado a una percepcién de si mismo gracias a los
compaiieros y a la profesora, ha reconocido sus dificultades e intentado
eliminarlas por si mismo -como dnica posibilidad en absoluto. Y lo ha
logrado: dos afios més tarde, en el cuarto afio escolar, Maik puede leer,
escribir y calcular perfectamente. El egocentrismo (cf. Piaget 1972,
1974; Fatke 1979. 304; Oerter 1979.304; Oerter 1979.549 s.) ha sido
superado, las operaciones estan referidas al objeto aunque sin efectuar
una desvinculacién del pensamiento de los contenidos, es decir,
«hip6stasis» como en la «operacién formal» (a partir de los 12 afios).
Normalmente, sin la percepcion interpersonal, sin esa cercania senti-
mental, Maik hubiera terminado en una escuela especial para
impedidos.

Si queremos seguir diferenciando y manteniendo la estructura
global, entonces el método de ensefianza, con sus reas de condicio-
nantes en los diversos 4mbitos recibe una funcién decisiva. Ya no ha
de ser en ese caso solamente aplicado, de manera intima, entre el conte-
nido y los nifios en la clase, sino que ha de cumplir a la vez una fun-
ci6én estimulante y valorativa que trasciende los estrechos limites de la
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clase -por ejemplo, la percepcién de los niiios a través de los padres (de
aceptacién o rechazo), los «valores de la vivenciay.

Si, por ejemplo, los nifios fracasan en la escuela, puede ser que
se reduzca la valoracién por parte de los padres; los nifios quedan
limitados entonces en su interés, en su capacidad de conocer e] mundo,
por el hecho de haber sido perturbados estos procesos de valoracién.

4. Areas de condicionantes con miras a los ambitos de
aprendizaje mas importantes

1. Ambito de aprendizaje: lectura y lenguaje

En el caso del aprendizaje de la lectura, se tendria que tratar
desde muy temprano a que los nifios comenzaran a discutir en los
simbolos problemas de forma y contenido. Los textos en que se
aprende a leer, se pueden situar muy pronto dentro de la problemdtica
del fondo y la forma, 1a cual sirve a su vez para que se reflexione mejor
sobre el mundo -incluido el de Ia escuela primaria.

Ejemplo:  Hans: Fritz est4 sentado junto a Gerd»
Profesor:  «;Por qué dices eso?»

Hans: «Porque estoy viendo a Fritz, y he pensado primero en
Fritz y, luego, en Gerd.»

Profesor: «Y silo dijeras de otra manera, {c0mo serfa ?»

Hans: «Entonces pienso primero en Gerd y digo: Gerd est4
sentado junto a Fritz.»

Estas impresiones, y mucho mis, no se pueden rendir como
advance organizer, siendo también vélidas para la reflexién sobre el
lenguaje.
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Ejemplo: Hans: «Nombro primero a Fritz, porque lo veo, lo pienso,
lo percibo primero».

Esto es una afirmacién reflexiva sobre la razén de que, por
ejemplo, ahora no puede haber un «Gerd sentado al lado de Fritz». Asi
pues, lenta y necesariamente se llega a reflexionar sobre esta forma del
lenguaje y de los cambios del contenido ligados a ella.

2. Ambito de aprendizaje: ortografia

El escribir correctamente se ha de iniciar y proseguir de la
manera siguiente: hemos de contar con que cada nifio, por razén de su
individualidad, tiene debilidades dentro del complejo de habilidades
que constituye la ortograffa. Tales puntos débiles solo podran
desaparecer si se les permite a los nifios consultar un diccionario en
caso de duda. Asi, el primer principio a aprender seria, por ejemplo: se
puede consultar sin ser discriminado por ello.

Si se mantienen estos principios -algo que no quieren aceptar la
mayoria de los profesores -ellos facilitan més tarde a muchos nifios
también la introduccién de érdenes de 6rdenes, de acuerdo a los cuales
pueden encontrar palabras. Al principio se trata de cualquier tipo de
textos faciles. Nunca se deberd amonestar o poner reparos porque
alguien haya consultado mds o menos, sino que lo decisivo es el resul-
tado final. Por tanto, en el campo de la ortografia, no deberian produ-
cirse absolutamente ningunas diferencias de rendimiento. Ello robus-
tece la conciencia que poco a poco va madurando en el nifio, la que lo
capacita para reflexionar por si mismo sobre sus acciones -aproxima-
damente a partir del tercer afio de escuela. Entonces puede un nifio de
escuela primaria decir como aquel otro de Suabia (en dialecto):

Wenn isch so schreibe tit, wie isch schwitz, dann wdre alle
Worter falsch. Aber isch stelle mer immer vor, wie das Wort
aussehe tut, und so kannn isch alles richtig schreibe» (Si
escriviera como avlo entonces todas la palavras estarian mal
escritas. Pero yo siempre me imajino como es la palavra y
entonces puedo escrivir todo correctamente).
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Esto es expresion de la conciencia de la tarea -y, cuando el nifio
tiene dificultades, consulta.

3. Ambito de aprendizaje: matemdticas

En matemticas deberfa ocurrir lo mismo: hallar exactamente e!
método que permita a cada alumno poder en cualquier momento
acceder a una tarea y realizarla gracias a sus potenciales facultades.
Esto se puede demostrar bien a base del desarrollo del concepto de
niimero o de la operacion. Resulta interesante ver c6mo nifios (y
también estudiantes) se liberan repentinamente por si mismos de la
atadura concreta de lo matemético -a cosas-, y saltan a la matemdtica
estructural, por ejemplo, a base de la constitucién del material.

Aquf la fantasia juega un papel decisivo. El criterio mds impor-
tante es el siguiente: todas esas cualidades, por nosotros tan apreciadas,
como son la fantasia o la creatividad, el valor de cometer incluso un
error, todo ello es dnicamente posible dentro de un medio social no
libre de tensiones, pero si amable.

4. Ambito de aprendizaje: ensefianza de las cosas (clase de ciencias)

Los accesos a la cosa son hoy mds o menos programados; son
todos esos actos auténomos que tal vez se podrian describir como

sigue:

Existen estados de cosas que el nifio, en el fondo, ya entiende,
por ejemplo, un nifio estd llorando. Esto es ademis algo que el nifio
vive por si mismo, que ya lo ha experimentado en su vida, al igual que
los motivos y razones de ello. Cuando el nifio percibe una imagen -en
este caso la de otro nifio que estd llorando-, entonces es capaz de
interpretar esta imagen, de construir un sentido posible y de decir: «Tal
vez llore porque se ha caido, se ha hecho dafio, ha perdido a su madre,
etc», es decir, por motivos de dolor, de estar solo, etc. Ademas
también puede concebir y comunicar en el lenguaje el posible sentido
por él descubierto.
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) Otro ejemplo podria ser el establecer una comunicacién al
producirse una averia que ha de ser reparada.

Se trata de la siguiente y simple relaci6n: ;concedemos realmente
a los nifios suficiente espacio y tiempo para el desarrollo de sus propias
cualificaciones, teniendo en cuenta que éstas se activan solo a través del
medio y de los valores? ¢ les otorgamos tiempo para interpretar por si
mismos el sentido de las cosas, en su lengua, como mejor pueden
comunicar algo? ;o bien sustituimos este proceso mental, que dura
algn tiempo, por una informacién segin la cual el nifio se ve obligado
a dar, retener o reproducir soluciones prefabricadas? Una prueba de lo
legitimo que es hacerce esta pregunta, la ofrecen las hojas de deberes:
se ofrece una informaci6n sobre el estado de cosas y, luego, deter-
minados términos tomados de esta informacion al ser colocados en
determinados lugares.

La mayoria de los profesores se antienen a este método, pese a la
que la cosa implica disputa -disputa en el sentido de que se entra en un
proceso de explicacion de ella, de que uno intenta imaginarsela, es
decir, verla. Y esto nadie lo puede realizar en sustituci6n de la propia
persona, ni el profesor para el nifio, si es que éste ha de ser puesto
realmente en condiciones de tratar con las cosas.

Por ejemplo, a la pregunta «por qué un pez coral -con su dibujo
muy particular- tiene ese aspecto y no otro?», los nifios intentarén, si se
les deja tiempo, hallar, interpretar y comunicar tales relaciones
explicativas:

«El pez puede que tenga el o no en ese lugar porque tal vez haya
un enemigo al que le gusten mucho los ojos; y como este ojo estd
situado al final de la cola, entonces el enemigo es despistado y
ataca a este ojo, con lo que el verdadero queda protegido y el pez
puede seguir viviendo.»

Los nifios son capaces de entender relaciones causales de la evolucion
si se les deja tiempo para solucionar el problema.
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La idea es la siguiente: en situaciones conscientes, tales
'trampas’ pueden consistir en el hecho de que ellas motivan a los nifios
a desarrollar una posible teoria que ellos naturalmente no pueden
verificar (y generalmente tampoco el profesor), y luego se presenta la
ocasién en que se puede consultar a un informante o un libro. Aqui se
aplican los principios del aprendizaje descubridor, se confirma 0
rechaza lo que se ha anticipado y, en el caso que nos ocupa, fue el
mismo Konrad Lorenz el que dio una respuesta a los nifios. Asi ellos
supieron lo que habian observado correctamente o lo que habia que
corregir en esa temdtica evolutiva. Al final sigui6 en pie la pregunta
«{,c6mo aparece la primera manchita en ese lugar?» algo que nadie
puede responder. Los nifios no pueden hacer nada con el concepto de
«casualidad» a base del cual se explica lo que no es explicable. Sin
embargo: los nifios han reconocido que aqui se ha llegado a un Ifmite,
en el que nos detenemos sin poder seguir hacia adelante. Para ellos esto
fue un fenémeno natural, y aquf comienza entonces la ética. Sobre ello
no se puede hablar, estos 4mbitos a considerar solo pueden ser
descubiertos por los nifios mismos (ensefianza informal de las cosas).

Algo que es confirmado por Witte (1979):

«Las experiencias tras la introducion en la escuela primaria de la
ensefianza 'orientada a las ciencias’, han demostrado en el
dmbito de la ensefianza de las cosas.. -que este simple traslado de
contenidos cientificos especiales, acorde con la edad, no
responde a la mentalidad de los alumnos de escuela primaria, que
aqui se les exige demasiado. Los alumnos de escuela primaria
plensan de manera mds intuitiva y metafdrica que los adultos, y
lo hacen, sobre todo en los iiltimos arios de escuela, con perfecta
logica’, si bien su pensamiento queda mayormente vinculado a
hechos concretos. La ensefianza habrd de acomodarse a estos
hechos, ofreciendo estimulos para el desarrollo de la capacidad
pensante en ciencias cuando éstos sean imprescindibles y
siempre con precaucion y en el marco de las posibilidades del
alumno respectivo». (p. 44)
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«(...) Si la ensefianza de las cosas pusiera en el centro
contenidos cientificos especiales, y los adorara dado el caso con
materiales intuitivos, entonces, para el nifio, se echaria a perder
el contexto a partir del cual viven tanto su persona como sus
fuerzas espirituales. Unicamente podria comprender y acumular
verbalmente los contenidos cientificos, sin un contexto pleno de
sentido. Cuando preguntamos a alumnos de escuela primaria del
tercer o cuarto ario sobre textos que ellos han apuntado en sus
cuadernos y, naturalmente, dictados por el profesor, recibimos
con mucha frecuencia respuestas en forma de frases fragmen-
tarias; o bien hemos de constatar que parte de ello se ha quedado
solo en el cuaderno, pero no en la cabeza». (p. 45)

5. Ambito de aprendizaje: estética

El 4mbito de aprendizaje de la estética en la escuela primaria
habré de hacer especial hincapié sobre todo en la solucion de problemas
y en la conformacion creativa -en cuanto ensefianza situativa y a través
de la actividad en los proyectos. Precisamente aqui el profesor deberia:

- ofrecer apoyo individual,

- permitir vias individuales de solucién, contribuyendo asi al
desarrollo individual;

- referirse a problemas todavia no solucionados;

- insinuar vias de solucién por medio de indicaciones, preguntas,
estimulos para el pensamiento,

es decir, poner en escena situaciones de aprendizaje encaminadas direc-
tamente a despertar la curiosidad y al entrenamiento de facultades y
destrezas. Asf el profesor

- ayuda al desarrollo de la fantasia infantil;

- exhorta a que le busquen alternativas;

- promueve la atencién;

- anima y ensefia desde los simples problemas técnicos hasta los
conflictos sociales.
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6. Ambito de aprendizaje: juego

Como tltimo 4mbito de aprendizaje vamos a referirnos a Jjuego,
aunque limitndonos al juego representativo en cuanto medio educativo
y did4ctico.

"El juego representativo en la escuela constituye un medio
educativo y diddctico, necesario por razones pedagdgicas, psi-
coldgicas y también metddico-diddcticas, por lo que ya deberia
ser incluido en los planes de ensefianza del grado primario. La
motivacion pedagdgica estd basada en la necesidad del orden que
condiciona la forma del juego, y a la vez en la exigencia de
concentracion. El juego representativo puede significar un esti-
mulo para crear algo conjunto” (Reinert/Armold 196.1 7).

"El juego representativo puede servir para el aprendizaje. Igual
importancia que el aprender en la clase tiene luego la consoli-
dacion de lo aprendido a través del ejercicio y de la repeticion...
“(p. 18).

"Jugar en plan de representacion significa una liberacion de la

Jantasia y de las facultades creadoras, y luego también una
vinculacion de la fantasia y de la naturalidad dentro de la Sforma
de juego y de la tarea. Juego significa por tanto, también fantasia
dirigida, naturalidad encauzada, y ello en un doble sentido: en el
Juego ingenuo del nifio, esta naturalidad se da sin mds; en la fase
reflexiva del juego, por el contrario, la direccién del mismo sirve
para la recuperacion de una naturalidad consciente (p. 19).

"El juego representativo ofrece ademds la posibilidad de
desarrollar pronto un instinto o tacto lingiiistico..."(p.22).

5. Resultados
Como conclusién pensamos que se deberfa postular lo siguiente:

Las necesidades del nifio, 0 mejor dicho: lo que nosotros con
cierta ligereza llamamos necesidades del nifio, deberiamos manejarlo
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mejor, y no desarrollarlas y aplicarlas solo como cuestion retorica con
miras a justificar algo que luego no se puede demostrar en absoluto, y
que no coincide con las supuestas apetencias de los nifios.

Los nifios desean ante todo conocer més exactamente solo aque-
llas cosas que les interesan, experimentar estructuras que les gustan, y
nuestra tarea es acercarlos a cosas que ellos anhelan, para que logren
alegria por la vida, para que aprendan a aprender a aprender 'y a gustar
(cf. Gieding 1979. 18), un autocontrol del «aprendizaje autoregulador»
y autoeducador (cf. ebda.).

«El motivo del aprendizaje genuino, comprensivo, siempre
tendrd un origen ilusorio. Llegard a hacer explosion de acuerdo
al modelo de accién a partir de la primera comunicacion no
verbal: llegar a la cercania de aquello que a uno le 'gusta’».
(ebda. p. 20).

H. Roth (1976.76s) ha explicado en su descripcién de las cues-
tiones educativas los requisitos para el desarrollo de la comprension
infantil:

«Lo que debemos otorgar al infante son cuidados. Estos cuida-
dos -en cuanto concepto global para la asistencia al desarrollo
corporal, animico y espiritual- es lo que precede a la ensefianza y
educacion, lo que las hace posibles. En la clase y en la docencia
pensamos mds en la formacion y desarrollo del cardcter, de un
mundo de valores obligatorios y de una cosmovision (...) Edu-
cacion significa perfeccionamiento de los instintos e impul-
sos...orientacion de valores (...), formacion del pensamiento de
acuerdo a ideas e ideales {(...).

Hemos entendido la formacién (Bildung) como sintesis creadora
de la educacién y de la ensefianza (...) La formacion es el fruto
no planificable de ambos procesos, o bien el regalo de momentos
poco frecuentes: pero hoy se trata ante todo no de la 'formacién’
sino mas bien de 'adiestramiento’. Sirva el siguiente esquema
para ilustrar lo dicho:
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Formacién
Ensefianza Nifio Educaci6n
Cuidados
La educacién indirecta o funcional que se realiza por si misma en
la vida, tiene tanta importancia como la intencional y planificada.

(...) Solo se puede hablar de un campo educativo... cuando estas
dos formas se complementan Yy corrigen mutuamente».
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EL RESPETO DEL NINO:
LA PIEDRA ANGULAR DEL SISTEMA

siet >\,(J&".

Rebeca y Mauricio Wild

Desde diversos puntos de vista se pretende justificar este enun-
ciado basico que regula la metodologia educativa utilizada en el Centro
Experimental Pestalozzi.

1. El problema neuro-biolégico en los aifios del crecimiento

El ser humano nace el momento en que sus funciones vitales son
todavia vastas zonas inoperativas. Largos afios de desarrollo, aproxi-
madamente de trece a quince segiin los estudios més recientes, pasarén
hasta el comienzo de un uso més completo de esta herramienta impor-
tante para su vida.

Cuando el nifio nace, el cerebro reticular, la estructura mds
antigua, regula ya las funciones metablicas del organismo. Durante el
alumbramiento, toda la piel del nifio recibe un fuerte masaje que esti-
mula fuertemente el funcionamiento del ‘cerebro limbico', superpuesto
al cerebro reticular y responsable por la coordinacién de todas las
experiencias 'de la piel hacia afuera’. Es la zona cerebral que coordina
y registra todas las experiencias afectivas, sensoriales y motrices del
nifio. Esta estructura llega a su formacién completa alrededor de los 8
afios . Superpuesta a la estructura limbica, la corteza cerebral comienza
a entrar en funcién primeramente donde recibe estimulos de las expe-
riencias coordinadas por el cerebro limbico.
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Entre los ocho y los catorce afios de edad aproximadamente, la
organizacién neuro-biolégica de esta estructura es guiada por los inte-
reses vitales del organismo, los cuales tienen caracteristicas especificas
durante ese periodo.

En cada etapa de este proceso de desarrolio existen necesidades
explicitas que requieren su satisfaccién para posibilitar un crecimiento
sano y, en cada fase, una relacién armoniosa entre el organismo y el
mundo que le rodea. La salud fisiolégica requiere, como todos sabe-
mos, alimento, aire, higiene, temperatura adecuados. Paralelamente,
durante los afios del desarrollo del cerebro limbico, hay mucha 'ham-
bre' de experiencias afectivas, sensoriales y motrices. Ya que estas
experiencias necesariamente se dan en situaciones concretas, el nifio
adquiere paulatinamente una operatividad relacionada con objetos,
seres vivientes y contextos sociales, operatividad que a través de los
largos afios de la nifiez le permite desarrollar su capacidad latente de
abstraccién y de razonamiento légico.

Gracias a la Neurologia hemos comenzado a captar la realidad
del organismo creciente, lo que nos permite comprender que el nifio
requiere de situaciones vitales concretas y significativas para desarrollar
la funcionalidad de la corteza cerebral, en el mismo sentido que necesita
de alimento mineral, vegetal y animal.Como su cuerpo transforma
estos alimentos en energia y en todos los elementos necesarias para su
propio crecimiento, asi también en procesos igualmente complejos, se
sirve de todas sus experiencias personales para construir su capacidad
de sentir y su inteligencia.

Cada una de las necesidades del organismo busca su satisfaccién
a través de un mecanismo poderoso: el dolor. Se siente dolor por falta
de alimento, de carifio, de experiencias sensoriales, de movimiento y
de operatividad, que est4 ligada al poder de decisién y de autonomia.
Hay dolor cuando estas necesidades no son satisfechas, pero también
cuando son satisfechas inadecuadamente; asi por ejemplo por la falta de
alimento, como también por ingerirlo en exceso o cuando no tiene la
calidad necesaria.




EL RESPETO DEL NINO/219

Mucho dolor altera las funciones bioldgicas y pone en peligro la
salud del organismo. Para proteger sus funciones mas elementales, el
organismo puede optar por insensibilizar las zonas cerebrales que son
demasiado afectadas por dolor, por medio de bloqueos. Se dan estados
de inconsciencia del dolor, que sin embargo, ocupan energias vitales.
Estas cargas de energia concentradas en 4reas de dolor inconsciente
est4n relacionadas con tensiones, pudiendo éstas durar toda la vida, o
hasta que sean satisfechas las necesidades de cualquier nivel que les
dieron origen, y los bloqueos sean disueltos.

2. Respetar un nifio es satisfacer sus necesidades

Nosotros vivimos en el 'siglo del nifio' en el cual los derechos
del nifio han sido formulados por primera vez a nivel internacional.
Muchos paises han creado organizaciones para asegurar el bienestar de
sus nifios. Publicaciones de toda clase contribuyen a un mejor conoci-
miento de sus problemas y numerosos institutos cientificos trabajan en
la investigacién de diferentes aspectos de la vida infantil.

Como nunca, hoy existen productos de toda indole que estan a
disposicién exclusiva de la poblacién infantil; y el nivel de preocu-
pacién de los gobiernos del mundo entero por las nuevas generaciones
es muy superior que en el pasado.

Pero, a la par y en contraposicién, la vida se hace cada vez mas
dificil para los nifios. Por donde la técnica moderna ha penetrado en los
ambientes vitales, cada vez menos lugar para los espacios naturales y
no-estructurados que son tan importantes para la formacién de la
temprana creatividad. Aquf la satisfaccién de las necesidades auténticas
es cada vez mds modificada por sustitutos de muchas clases. Al mismo
tiempo aumenta los contrastes con los sectores de la humanidad que
pierden la esperanza de poder satisfacer las necesidades de sus nifios,
ya sea en forma auténtica o sustitutiva.

Si consideramos que toda necesidad no satisfecha queda grabada
en el organismo acompaiiada por sintomas de tensién, y que constan-
temente claman atencion, se nos hace evidente que este estado de cosas



220 / PSICOLOGIA EDUCATIVA

tiene que ser una causa importante para que se perpetiien el egocen-
trismo, el egoismo y la incapacidad de impedir que las diferencias entre
los humanos se hagan cada vez menos superables.

Al hablar pues del respeto hacia los nifios, nos damos cuenta que
nos topamos también con las necesidades no satisfechas que perduran
en nosotros mismos desde nuestra propia nifiez. Ellas son la causa por
la cual nosotros, los adultos, tenemos que vencer primero a nuestra
propia presién interna que nos hace tener tanta dificultad en percibir las
necesidades auténticas de los nifios a nuestro cuidado. M4s todavia:
nuestra tendencia a seguir elaborando los problemas de nuestra propia
nifiez en cada nueva situacién vital, nos hace proyectar nuestras propias
necesidades hacia ellos, perpetuéndolas y sumédndolas a su propio
cimulo de dificultades.

(Entonces, no hay manera de romper esta cadena? ; Tendrén
nuestros hijos que bregar siempre con nuestra tensién, ademas de la
causada por la vida moderna, que incluye un régimen escolar obliga-
torio y competitivo?

Nos parece que uno de los problemas m4s urgentes de nuestra
generacion es el de contribuir a encontrar soluciones viables a este
problema personal y social. Para iniciar este proceso debemos llegar a
una conviccién clara de que las necesidades de los nifios constituyen
los mecanismos naturales y reales para alcanzar un desarrollo pleno y
auténtico, y por lo tanto hay que respetarlas. Normalmente, al hablar de
los "afios de formacién", entendemos que nosotros, los adultos, esta-
mos formando a los nifios. Pero ;no los estamos educando de acuerdo
a nuestras necesidades, y por consiguiente contraviniendo lo que
acabamos de anotar?

Respetar al nifio es permitir que €1 nos manifieste sus nece-
sidades, es aprender a interpretar sus manifestaciones y encontrar nue-
vas soluciones a los problemas que se presenten, tomando en cuenta
esas necesidades y los mecanismos naturales de desarrollo. Veremos
entonces que, tanto la vida afectiva como intelectiva del nifio, son parte
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de su crecimiento sano. Seremos testigos de una lenta pero segura toma
de conciencia y de un libre fluir de las energias vitales.

Inventaremos nuevas formas educativas mas aptas para satisfacer
las necesidades auténticas de los nifios y que constituyan su propio
motor para la accién, y que desplacen los sistemas cohercitivos tradi-
cionales. Alcanzaremos por fin el ideal del respeto mutuo: del adulto
hacia el nifio y del nifio hacia el adulto; y contribuiremos a fomentar el
respeto entre las personas de diferentes condiciones humanas. Apren-
deremos a vivir como personas que perciben y satisfacen necesidades
auténticas en si mismos, y también en sus semejantes.

3. Terapia y pedagogia

Al comprender que la formacién o la educacién de los nifios es
en realidad un proceso orgdnico guiado por las leyes que rigen su
naturaleza y nutrido por una interaccién dindmica con el mundo, vemos
facilmente qué es imposible separar las précticas pedagégicas de las
terapéuticas.

En una situacién pedagégica en la cual, veinte, treinta y hasta 50
0 més nifios "reciben” sus clases segiin un plan preconcebido, el éxito
del trabajo depende de las técnicas de excluir, al nivel mas completo
posible, los factores personales y las realidades internas de los nifios,
que pudieran obstaculizar a que el grupo pueda ser llevado a unisono al
objetivo propuesto. Entonces se presentan condiciones que imposi-
bilitan bregar, al mismo tiempo, con las particularidades tan cambiantes
y tan humanas de cada individuo, las cuales se manifiestan en la
aparicién de crisis vitales y de procesos terapéuticos. En muchos casos
éstas pasan inadvertidas o se reflejan solamente en peores califica-
ciones; pero hoy se presentan con mis frecuencia, ocasionan molestias
y alteran la rutina escolar.

Los problemas de comportamiento y los desarreglos en el apren-
dizaje, de muchas variedades, que surgen, requieren en grado cada vez
mayor la atencién de especialistas, la aplicacién de terapia y el sumi-
nistro de drogas reguladoras.
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Ya no parece extraordinario que de un grupo de sesenta nifios del
primer grado, compuesto por dos paralelos, 28 sean recomendados
para el tratamiento sicolégico y 17 reciban medicacién de alguna clase,
sobre todo calmantes, que sin duda les ayudardn a mantenerse tran-
quilos durante las largas horas de clase.! Con este ejemplo de nuestro
medio urbano vemos que ya nos estamos igualando a la estadistica de
los paises en pleno desarrollo, donde la poblacién escolar con pro-
blemas de comportamiento y de aprendizaje est4 estimada entre el 10 y
el 40 por ciento.

La escuela de actividad espontdnea difiere de estas practicas en
varios sentidos. Parte del hecho de que cada nifio es diferente, y que no
es solamente iniitil, sino hasta daiiino, insistir en una misma rutina de
trabajo para todos. ya que el ritmo vital es una de las bases principales
de la personalidad, el mero hecho de respetar lo tiene en si un efecto
terapéutico. Al mismo tiempo, la experiencia personal es, en este tipo
de educacién, el centro de los procesos pedagégicos. El nifio toma
decisiones personales antes de entrar en cada experiencia. Y para poder
tomar una decisién tiene que entrar en contacto con su propio sentir,

Sobre todo en los primeros afios de primaria, la mayoria de las
experiencias ofrecidas implican la manipulacién de materiales con-
cretos. Esto se aplica para las actividades tedricas y précticas, como
también para las actividades did4cticas. Cada contacto con el material y
cada movimiento ejercen impresiones a nivel muscular y sensorial que
actuan sobre el organismo como un masaje y que tocan memorias
anteriores, al mismo tiempo que facilitan una nueva estructuracién
interna. Si estas experiencias se dan en un ambiente de seguridad
afectiva, el nifio, este ser en continua transformacién, puede espontd-
neamente pasar por ambos procesos: el terapéutico que se efectia cuan-
do se disuelve los bloques causados por necesidades antiguas no
satisfechas ; y el pedagdgico, que sigue adelante cuando el nifio conecta
experiencias anteriores con experiencias nuevas y descubre la alegria de
abrirse al mundo sin temores.

La convivencia diaria con los nifios nos ensefia a detectar y
comprender esta coneccién intima entre su vida emocional e intelectual.
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Aceptamos que equilibrios y desequilibrios son manifestaciones nece-
sarias de su proceso de crecimiento. Nos esmeramos en crear un am-
biente de confianza donde los nifios se sienten libres de expresar sus
cambios emotivos y sus inquietudes intelectuales.

Ademds de los adultos que inspiran esta confianza y del régimen
de libre eleccidn de actividades, es obviamente la dindmica entre los
mismos nifios la que facilita la aceptacién y superacién de los dese-
quilibrios existenciales. Aqui viven y trabajan juntos nifios de dife-
rentes temperamentos, diferentes edades, posibilidades intelectuales y
econémicas, idiomas y razas. Un pequefio niimero de nifios especiales
busca la satisfaccién de sus necesidades particulares con la misma
intensidad como todos los otros buscan la suya, cada uno a su nivel y a
su manera individual.

Terapia y pedagogia: aqui se unen en la tarea comiin de crecer y
vivir como seres humanos diferentes, pero comprensivos. Nuestra
meta es preparar un ambiente donde todos estos procesos puedan darse
espontdneamente y prevenir, en lo posible, que nuevas experiencias
dificiles obliguen a los nifios a construir defensas con el mundo y
contra su propio sentir.

4. El proceso de aprendizaje

Cada dfa se escucha con més fuerza la queja de cudén dificil se ha
vuelto la vida para las personas, las familias, la comunidad. Los padres
ven con temor esta situacién y se preocupan por el futuro de sus hijos.
Es asi como ponen su esperanza en la educacién, que les debera
proporcionar las bases necesarias para que alcancen éxito y seguridad
en la vida.

Con cuyo objeto no escatiman esfuerzo alguno, y atin a costa de
grandes sacrificios costean la educacién de los nifios. Ese es el caso de
los campesinos, que se privan de la ayuda de sus hijos, o de las fami-
lias urbanas de escasos recursos, las que se ven sometidas al consu-
mismo absorbente de libros, cuadernos, uniformes, cuotas y pen-
siones.
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Como recompensa, los padres desean que sus hijos rindan en los
estudios, aprueben los grados sin contratiempos, sean déciles, adquie-
ran conocimientos medibles y seguros.

Cuando el nifio no funciona segiin este esquema, nace la in-
quietud, aparecen los reproches, se resquebraja la armonfa familiar y se
implanta el castigo. Ante este panorama, los padres se aterrorizan al ver
que Jos muchachos juegan, se distraen y “pierden” el tiempo. Algunos
buscan ayuda en el profesor privado, quiz4 en el médico o tal vez en el
sic6logo, pero la pregunta repetida mil veces seguird inquietando sus
conciencias: ;por qué no se esfuerza més si todo es por su propio bien?

Asi es como los adultos, en su gran mayorfa, ven la realidad.
Pero hay algunos, tal vez pocos, que se preguntan ;Cual es la realidad
del mundo de los nifios? ;Sabemos realmente cémo aprenden? ; Sabe-
mos con tanta certeza cudles son los conocimientos que les haran
triunfar en la vida, como para justificar las medidas que adoptamos
para inculcarlos? Alvin Toffler, en sus obras "La Tercera Ola" y "El
Shock del Futuro", razona que el objetivo oculto de las escuelas no es
el curriculum declarado, sino m4s bien el "curriculum oculto”, la
adaptacién del nifio a la obediencia, a la puntualidad y a los trabajos
repetitivos y tediosos. Y segiin su anlisis, aunque este tipo de adap-
taciones pueda solucionar algunos problemas de sobrevivencia en
nuestra sociedad presente, ya no lo hacen en las sociedades del
mafiana.

De investigaciones hechas en los Estados Unidos y en el Jap6n
sabemos que todo lo que normalmente se ensefia en los seis afios de
primaria puede ser aprendido con éxito por un joven, en un periodo de
cuatro a siete meses, aplicando métodos que despierten su interés.

En una investigacién publicada hace pocos afios en la revista
alemana "Spiegel”, con ocasién de una encuesta nacional, hemos leido
que, de entre muchos grupos, tomados de diferentes niveles educativos
y comparados entre sf, no se podia comprobar ninguna ventaja en
aprovechamiento, entre los que hacian deberes sobre los que no los
hacian. Estos son algunos datos exteriores, en realidad demasiado
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vagos, para satisfacer nuestra inquietud profunda, la que hace refe-
rencia al ;c6mo mismo aprenden los nifios? ;Cudl es su realidad
interior y cuéles deben ser las condiciones éptimas para favorecer el
aprendizaje?

Hasta los 14 afios, y con mayor intensidad cuando es menor, el
nifio aprende basicamente de forma operativa, esto es haciendo cosas,
utilizando los sentidos m4s que los simbolos abstractos, moviéndose y
comentando su accionar. Recién en la adolescencia entra en la etapa del
"pensamiento formal" y puede aprender manipulando simbolos y
razonar sin la presencia de objetos y situaciones concretas. Por esta
razén la escuela tiene que desechar el modelo del aula tradicional y
preparar un ambiente donde los nifios tengan la posibilidad de "hacer
cosas".

No es facil comprender lo que sucede cuando un nifio entra en
esta relacién especial con el mundo exterior en el proceso de apren-
dizaje. Lo podemos comparar a un estado de "enamoramiento”, que se
caracteriza por un estado afectivo de mucha intensidad que vitaliza todo
el organismo, que cambia la visién del mundo, que exige la partici-
pacién integra de toda la persona. Es un asunto muy propio de cada
individuo, esponténeo y no controlable desde fuera. Puede que sea
pasajero, pero siempre tiene efectos profundos sobre la persona, los
cuales se extienden al resto de su vida.

Esta nueva experiencia intensa conecta al nifio con sus expe-
riencias previas por medio de su sentimiento y razonamiento, de acuer-
do a su desarrollo progresivo. Gracias a los mecanismos sutiles de
pensamiento intuitivo, descubre en cada nueva experiencia los elemen-
tos idénticos y los que son diferentes. Aprende a descubrir los errores
en sus acciones concretas, a corregirlos por medio del tanteo experi-
mental, a reconsiderar y hacer nuevos comienzos. En la educacién
tradicional el nifio aprende a tener miedo a los errores, que son el mal
que hay que superar o esconder para evitar recriminaciones del respeto
a los limites y a las leyes de cada situacién vital. En la nueva escuela se
da un aprendizaje, no de defensas contra imposiciones continuas (entre
ellas la defensa de la memorizacién, ya que ella no permite una
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comprensién profunda), sino de procesos vitales. Un aprendizaje que
no refuerza el egocentrismo, sino favorece una integracién con el
mundo, sin peligro de perder la vida personal.

5. Memorizar y amoldarse

Dada la importancia de estos aspectos a los que antes se ha hecho
referencia, los presentamos a continuacién con mayor detalle.

En la escuela tradicional el nifio no tiene otra alternativa que lade
amoldarse a lo que esta prescrito e implantado por la autoridad. Est4
escrito el cudndo, c6mo cudnto y qué se debe aprender. La uniformidad
es el ideal m4s apreciado. Uniformidad tanto de los contenidos como
de las formas. El nifio tiene la experiencia que su rol es el de hablar
solo cuando es preguntado, de escuchar y retener lo que viene del
profesor, quien es la tinica persona que sabe todo con seguridad, de
esconder sus intereses propios, suprimir sus preguntas y su necesidad
de moverse, de hablar y explorar.

Las relaciones humanas son verticales: el profesor obedece a sus
superiores y por su lado toma todas las decisiones para los nifios. Esta
presi6n vertical se transmite a los nifios en un orden del mejor al peor,
del que rinde al que no rinde, del fuerte al débil, del rdpido al lento.
Los exitosos en este sistema son los que entran en "onda" con las ideas
y el estilo del adulto, los que se anticipan a sus deseos, los que
comprenden la importancia de las contestaciones correctas y las
memorizan, los que adoptan los mecanismos adultos de explicar las
cosas sin hacer perder tiempo con dudas o con la insolencia de querer
buscar caminos diferentes.

La ensefianza es figurativa y verbal. El nifio que carece de
estructuras internas para poder manipular las abstracciones
intelectualmente, se hace cada vez m4s dependiente de la guia y de las
explicaciones del adulto. Se va educando en el habito de la imitacién y
de las dependencias de correcciones ajenas. Aprende a operar con
imaginaciones que le alienan tanto de s mismo como del mundo, con
sus miltiples niveles de realidades complejas.
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El aprendizaje abstracto inducido prematuramente por los adultos
y ajeno a los mecanismos naturales del nifio en la edad de primaria,
requiere que sus intereses auténticos sean reemplazados por una
continua motivaci6n exterior, por presiones fuertes, castigos y premios
y por un abuso de la competitividad infantil para los fines del adulto. El
ritmo uniforme de la programacién exterior impide que cada nifo pueda
pasar por todo el proceso necesario para llegar a una comprension
profunda. Se acostumbra a utilizar la defensa mas efectiva: la memo-
rizacién de datos y hechos, muchas veces desconectados, que carecen
de sentido para él. Este es un habito peligroso, ya que lo que se ha
memorizado una vez, es mucho mds dificil comprenderlo posterior-
mente. El nifio se acostumbra a simular comprensién, a esconder lo
que no entiende, a renunciar al arte de preguntar y a la introspeccion.
La presién que viene de afuera es demasiado fuerte para que €l siga
atendiendo a sus propias intuiciones y defendiendo su manera de
entender el mundo. Se amolda a lo que ha sido establecido para €, o se
revela y se convierte en un caso "problema". Pero dentro de él queda
una insatisfaccién, una tristeza de lo que no se ha podido realizar, y
comienza a sufrir de tensiones inconscientes que impiden que cree para
él y otros, una vida de armonfa y bienestar.

Cuestionamiento

Este es el sistema de educacién que todos conocemos y que
probablemente nos ha formado también a nosotros. ;Pero es realmente
el camino mds conveniente? ;Sirve todavia hoy para preparar a
nuestros hijos para una vida satisfactoria que vivirdn ellos en las
condiciones desconocidas del préximo siglo?

Es normal que tantos nifios necesiten tratamientos especiales para
no entrar en conflicto con el sistema establecido? ;Es normal que tantos
fracasen y pierdan las posibilidades de educarse adecuadamente? Es
normal que tan pocos maestros penetren en los corazones de sus alum-
nos y logren establecer relaciones humanas significativas con ellos?
.Es normal que tantos nifios, después de algunos afios de escuela,
conserven solo una fraccién de la curiosidad y de las ganas de aprender
que mostraban de pequeiios?
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¢Es normal que la vitalidad de tantos nifios se convierta en agre-
sividad y rebeldia? ;Es normal que tanta iniciativa y creatividad humana
sea cortada en las escuelas y sacrificada a la uniformidad? ; Es normal
que la mayoria de personas solo imiten lo que hacen otros y conserven
un sentimiento muy débil de lo que ellos mismos pudieran ser y hacer?

A continuacién se tratard de responder a estas inquietudes, ana-
lizando brevemente el proceso de conocimiento del nifio y cémo ello
influye en su realizacién personal.

¢ Como lograr una comprension real de los nifios?

Cuando nuestra preocupacién se centra en lo que el nifio debe
aprender damos origen o participamos en un debate sin fin sobre el
curriculum o pensum académico, sobre sus reformas y las posibili-
dades técnicas de la trasmisién de conocimientos.

Sin embargo, la urgencia deberia estar hoy en la aliacién de lo
que ya se sabe sobre "el qué aprende” y c6mo aprende: se trata de
nifios en pleno crecimiento organico que incluye el desarrollo del
cerebro. Gracias a los estudios recientes de la neurologia sabemos ya
algo sobre la influencia de los estados anfmicos, tanto sobre la salud y
el desarrollo fisico como también sobre la disponibilidad de usar la
inteligencia. Comprendemos ya que la inteligencia es una funcién
orginica natural que se alimenta por experiencias concretas hechas a
través del cuerpo con todos sus sentidos y sentimientos y que son
procesados seguin los mecanismos del organismo en desarrollo. En este
intercambio dindmico entre el mundo interno del nifio y el ambiente que
le rodea se van formando las estructuras de comprensién segin un plan
genético pre-establecido, pero de acuerdo a un ritmo individual y cir-
cunstancial. Tratar de alterar este ritmo significa provocar desequi-
librios en todas las funciones del organismo.

En cada etapa de su desarrollo el nifio obtiene comprensiones y
convicciones fuertes que est4 dispuesto a defender hasta que su expe-
riencia con la realidad concreta le obligue a revisarlas y sustituirlas por
las verdaderas, que corresponden a un nuevo nivel de comprension,




EL RESPETO DEL NINO/229

Este es un proceso largo que requiere de un ambiente de seguridad y
respeto, de un ambiente que favorezca muiiltiples experiencias
concretas, de un continuo tanteo espontdneo con realidades fisicas y
sociales, de libertad de cometer errores, de discutir y revisar
comprensiones ya superadas. Experiencias de esta clase estdn cargadas
de intereses personales que se dirigen cada vez hacia nuevos aspectos
de la realidad, produciendo cambios internos vitales comparables a
estados de enamoramiento, y que por su lado siguen generando nuevas
actividades espontaneas. Es esta actividad intensa y voluntaria la que al
mismo tiempo elimina tensiones y comportamientos desagradables,
prepara las condiciones para que se polarice la atencién del nifio y se
produzca un orden interno que paulatinamente lleva a una disciplina
personal y funcional, fomenta también la capacidad de concentracion
prolongada, la voluntad de vencer obstaculos y entrar en cooperacion
con otros.

En este proceso se dan cada vez nuevos estados de comprension,
que en si estdn acompafiados por un sentimiento de bienestar, de
seguridad y felicidad y el deseo de compartir con otros lo que se ha
logrado. Se va dando un equilibrio entre las necesidades internas y las
exigencias externas que evita que los individuos vivan alienados de si
mismo o de la realidad objetiva. Asi, en contacto consigo mismo, la
persona puede ser creativa y contribuir positivamente a la sociedad de
la cual forma parte.

Una vez que los intrumentos de comprensién sean funcionales,
el curriculum deja de ser preocupante o confuso. El ambiente preparado
es enriquecido con todos los elementos culturales. Los materiales son
estructurados y no-estructurados € invitan a actividades, individuales y
de grupos voluntarios, por medio de las cuales el nifio adquiere los
conocimientos requeridos. Nuestro trabajo es el de preparar todo lo
necesario para que los nifios puedan crecer sin miedo en ambientes
apropiados, abrirse a muchas nuevas experiencias, explorar, experi-
mentar y comprender a su nivel, sin tener que amoldarse a las expli-
caciones abstractas que corresponden al mundo del adulto. Cada dia
vivido plenamente de acuerdo a sus necesidades auténticas le ayuda a
conquistar algin aspecto nuevo del mundo, que se le hace inolvidable.
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Este camino no excluye la ensefianza, pero asegura que el estudiante
pueda vincular lo que se le ensefia con su propia experiencia.

¢ Como lograr una realizacion personal?

La educacién que se centra en cada nifio, en sus necesidades
biol6gicas de exploracién, expresién y experiencias satisfactorias, pre-
para las bases para una realizacién personal. Al mismo tiempo, la prac-
tica de la escuela abierta elimina el temor a que la realizaci6n de un
individuo se la haga a expensas de la realizacién de los dem4s. La
socializacion en el ser humano es una de las necesidades auténticas y
bésicas e implica un continuo dar y recibir de un individuo al otro.

El nifio que estd en contacto con su propio sentir, vive no
solamente sus propias necesidades y busca su satisfaccién, sino tam-
bién las necesidades de otros y, dentro de su capacidad, se interesa en
su bienestar, mientras que la insistencia en el rendimiento externo
programado, fortalece la competitividad y las diferencias entre las
personas. La prictica nos ensefia que el robustecimiento de la vida
interna favorece, en el mismo proceso, la comprensién y la capacidad
de unién. Sintiéndose a si mismo, el nifio aprende también a tomar
decisiones importantes y encontrar su lugar en la vida, a resolver sus
problemas personales en armonia con las necesidades del mundo que le
rodea. Siendo €l mismo, de acuerdo a su naturaleza, no vive imitando a
Otros, se para en sus propios pies y permite un continuo crecimiento
personal que es la condicién de toda realizacién humana.

NOTA

1 Datos proporcionados por una profesora de una escuela de Quito.




EL MENOR BIEN AMPARADO:
EL NINO INDIGENA

Paulo Suess

Las sociedades indigenas que consiguen vivir lejos y de una
manera diferente de la llamada sociedad nacional, no conocen el pro-
blema del menor abandonado. La preservacién de los valores aut6c-
tonos de los pueblos indigenas, sobre todo su espiritu comunitario, es
proporcional a su distancia de la sociedad occidentalizada. Los exp6-
sitos son un subproducto de esta sociedad, estratificada en clases
sociales jerarquizadas por la productividad econémica de edad y sexo.
La integracién de los pueblos indigenas en esta sociedad significa, en
rigor, su desintegracién econémica, politica y sociocultural. Los mol-
des indigenas tradicionales, su estructura familiar, de clan y de tribu,
cierta autonomia econémica y cierta cohesi6n cultural interna, mecanis-
mos de reciprocidad y redistribucién de bienes, no permiten en estas
sociedades, la existencia de nifios abandonados, de "Pixotes", como
consecuencia de una desestructuracién econémica y social.

Pero, por la expulsién del campo y las condiciones de trabajo y
vivienda, de educacién y salud en las grandes ciudades, la estructura
familiar y social est4 en plena crisis y descomposici6n. El estado se
limita a hacer una "legislacién platénica” que ofrece a los menores de
edad que infringen la ley (sacados de su hogar como sus padres fueron
expulsados de su tierra) el encierro y castigo en las "casas de malestar
del menor". El problema no puede atribuirse a individuos malinten-
cionados, asi como su solucién no puede encontrarse por obra de
héroes de la caridad. El problema es estructural, como el de la salud o
de la escuela piblica , y la clase dirigente atin no esté dispuesta, ni es
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capaz, de invertir inteligencia y recursos suficientes para su solucién.
La prevencién evitaria la "presentacién de cuentas" del tratamiento.
Los "esparadrapos politicos" esconden solamente, y no curan las heri-
das sociales. Un arreglo de los alambres eléctricos en el momento opor-
tuno, muchas veces evita la llamada a los bomberos para apagar un
incendio. Una reparacién de los alambres de la propiedad de la tierra y
medios de produccién, del sistema habitacional y sanitario, evitaria el
cortocircuito de los trabajos ocasionales y mal pagados, de las casuchas
repletas de gente y de la calle convertida en dormitorio como si fuera un
internado de quinta categorfa. La cuidad se convierte cada vez més en
selva, y la vida civilizada, la vida amparada por estructuras humanas,
es la de los "silvicolas", los indios que viven en sus aldeas aiin no
arruinadas por la interferencia de la sociedad nacional.

Hablando del "menor bien amparado" en las aldeas indigenas,
desplegamos la bandera de una "convivencia en la diferencia” entre las
dos sociedades, la indigena y la nacional, ya que la realidad presente de
la una -en la mayoria de sus componentes- no ofrece perspectiva de
futuro para la otra. Los nacionales, el brasilefio medio, no quiere
volver a las aldeas, y los indigenas, en su gran mayoria, saben que no
pueden sobrevivir a las estructuras individualistas y competitivas de la
sociedad nacional. La "convivencia en la diferencia” exige la resistencia
contra la integraci6n forzosa de los pueblos indigenas en las estructuras
del Estado Nacional, y al mismo tiempo rechaza el aislamiento
antihistérico de los indios en reservas ecolégicas o su confinamiento en
islas controladas con cierta exclusividad, por algo como una
FUNAIBEM estatal.

Infancia indigena

Los ritos y costumbres de culturizacién y socializacién en las
sociedades indigenas, varian bastante de un pueblo a otro. Lo que no
varia, es la estructura comunitaria de amparo que el nifio encuentra al
nacer en una aldea indigena. El nifio xavante, cuando nace, recibe su
primer baiio ritual que lo hace ingresar oficialmente a la comunidad.
Luego del corte del cordén umbilical, el recién nacido es llevado al
centro de la casa y recibe una abundante ducha de agua fria del rio
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"para que crezca fuerte y hermoso”. Segiin la explicaci6n del anciano
xavante Jerénimo en todas las iniciaciones Xavante, el agua tiene,
ademés del valor real, un significado simbélico. El "agua viva" de los
rios, es habitada por los espiritus buenos. El "agua muerta”, que no se
mueve, de los lagos, es habitada por los espiritus malos. Asf la lucha
por los rios viene a ser una lucha por los buenos espiritus, es la pelea
por un espacio protector y protegido. También el "baiio del noviazgo”
tiene como finalidad de volver los hijos de los desposados "fuertes y
hermosos", ademds de sentar las bases del matrimonio y velar por la
unién de las familias de los futuros esposos.

En la aldea indigena "dificilmente se ve a alguien que pega a un
nifio", nos cuenta el padre Giaccaria, que vive desde hace muchos afios
entre los Xavante, en el Mato Grosso. El castigo es "solo palabras”. El
castigo mayor, incluso para adultos, es cuando la comunidad reprocha
el comportamiento de alguien (nifio o adulto). Para algunos, esta "con-
dena verbal" es razén suficiente para mudarse a otra aldea. A pesar de
este "control social”, nifios y adultos viven extremadamente libres en
las aldeas. La familia indigena que una vez fue, por una enfermedad, a
la ciudad, no se conforma con la vida confinada en un departamento o
barraca sin huerta, campo y rio. La invasién cultural de la aldea por
parte de la ciudad, por medio de televisién y radio, y también de
juguetes, a pesar de ser una seria amenaza, no ha conseguido hasta
ahora, destruir la vertiente principal de la aldea: la libertad en tiempos y
espacios y el espiritu comunitario.

Entre los pueblos indigenas, en general, el hijo de madre soltera
o el huérfano no representa un problema. Ademés de la familia, es el
clan -la familia ampliada- que se siente responsable del amparo, creci-
miento y educacién del nifio. El clan es una estructura intermedia entre
la familia y la aldea. El padre Henrique Ogge, misionero entre lo indios
Sateré-Mawé en la amazonia -los indios que nos dieron Guaran- conté
en una entrevista: "Si la madre muere, los abuelos o tios (hermanos de
la madre) cogen al nifio. Los hermanos del madre ejercen un papel casi
de padres, junto con los hijos de la hermana. A los seis o siete afios el
nifio ya tiene mucha responsabilidad. De la infancia los nifios indigenas
pasan ripidamente a la vida adulta. Después de la "danza de la
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Tucandera", que es un rito de iniciacién, el chico, de 13 o 14 anos, es
ya considerado un hombre en todo sentido.

Entre los Tikuna, en el Alto Solimoes, es la fiesta de la "Chica
Nueva" que contiene el rito de iniciacién femenina. Después del primer
menstruo, la chica es confinada en una parte de la casa. Durante la
temporada de reclusi6n, la muchacha tikuna recibe de su madre y de los
abuelos, ensefianzas especificas para su vida de esposa y de adulta en
la aldea, Después de unos meses de preparacién la muchacha es sacada
del cuarto y rodeada de parientes, en el centro de la casa, y de estos
recibe una vez més consejos y ensefianzas. Después de varios ritos,
unas ancianas arrancan despacio el pelo de la muchacha, para
demostrar simbélicamente "la muerte de la personalidad inmadura y el
nacimiento de una nueva persona, con plena madurez social”.!

Los Xavante celebran el paso a la vida aduita con ritos prepara-
torios que culminan con la "perforacién de las orejas” de los mucha-
chos. El salesiano Bartolomé Giaccaria nos cuenta la ceremonia.

"Estando todos pintados, después del comienzo de la fiesta, los
wapté (adolescentes) se dirigen al rio, pasando por las afueras de
la aldea, segiin las instrucciones de los padrinos. Los mds viejos
se zambullen primero, luego varios otros grupos segin la edad,
en orden decreciente de edad, hasta llegar a los wapré...

En el agua, los wapté meten las manos, unidas en forma de
concha, y acomparniando con los pies los movimientos de las
manos, tiran agua a veces a la izquierda, a veces sobre la cabeza.
Almuerzan sentados en el agua, comiendo una torta de maiz
asada debajo de la brasa. Al atardecer un viejo de la aldea va al
rio a llamarlos, y juntos vuelven a las casas de sus padres. Las
hermanitas pintan el cuerpo del wapté con rayas negras de
carbon, y enseguida él se acuesta en la cama de su padre. Pero
entrada la noche, debe levantarse e ir a dormir afuera, sobre una
estera extendida cerca de la casa, sobre un estrato de hojas...
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Cuando toda la aldea duerme aiin, los wapté se despiertan,
vuelven al rio, toman un baiio y luego comen fuera del agua.
Vuelven a dormir, hasta que el canto de la saracura los despierta
y los hace volver al mismo bario del dia anterior en el rio... Las
madres o hermanas les llevan la merienda.

Los ancianos, de vez en cuando, ordenan a los wapté que dejen
de salpicar agua, para descansar un poco, pero sin salir del rio.

El bafio ritual, con las ceremonias que lo acompafian, dura un
mes mds. Luego hay la perforacion de las orejas (I6bulos) con
un estilete de hueso de onza, y luego los barios siguen por unos
dias mds. Segiin los Xavante, es un medio para anestesiar los
I6bulos, y también para que el cuerpo se haga fuerte 'y hermoso”.

En casi todas las sociedades indigenas existen ritos de iniciacion,
que son ritos de paso de la adolescencia a la vida aduita. La estructura
de estos ritos generalmente estd formada por ritos de separacion, de
transicién por medio de un acto de valor, y de integracién en la comu-
nidad adulta de 1a aldea. Los ritos de transiciones (nacimiento, inicia-
cién, matrimonio, muerte) son en cierta forma los sacramentos de los
pueblos tribales. Y estos sacramentos son siempre celebrados con toda
la comunidad, asi como el trabajo y el ocio se hacen en forma comu-
nitaria. La comunidad indigena no deja que nadie "caiga afuera”, no
empuja a nadie al margen de sus fronteras geogriéficas o sociales. Es
cierto que antiguamente habia en varios pueblos indigenas, en épocas
de crisis o ligadas al antiguo nomadismo, practicas de aborto y de
infanticidio. Pero un trabajo misionero y antropolégico responsable
-como la presencia misionera de las Hermanitas de Charles de Foucault
entre los Tapirapé, por ejemplo consigui6 transformar tales practicas,
que hoy amenazarian la sobrevivencia de los indios, reducidos de 8
millones que eran en la época de la conquista, en unos 230 mil sobre-
vivientes actualmente. Ademds, la presencia misionera junto a los
pueblos indigenas a pesar de todas las criticas que a veces merece,
siempre contribuy6 a un crecimiento poblacional de los indios. Entre
los 4500 Xavante surge cada afio una aldea nueva, con mas de 200
nifios.
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Educacién indigena

El sistema educativo indigena es informal, gradual y
continuado. Comienza antes del nacimiento y no se detiene en la vejez.
La educacién indigena es una tarea compartida entre padres, clan y
comunidad. El indio es educado desde que nace, a vivir en grupo y
comunidad. Danzas, cantos, ritos, juegos y trabajo son siempre
ensayos de educacién comunitaria. La vida en la comunidad no coerce
la espontaneidad y libertad individual.

Es muy ilustrativo el modo en que el nifio xavante aprende a
caminar. L.a madre no obliga ni ayuda al nifio a dar los primeros pasos,
sino pone al alcance de €l los medios necesarios para aprender, dice el
padre Giaccaria. Pone la criatura sobre una estera para que aprenda a
gatear, luego fija un palo en el suelo y all4 el nifio se agarra, se levanta
y se cae hasta quedar firmemente de pie. Entonces comienza a andar
alrededor del palo y aprende a caminar solito, aprende la lecci6n del rio:
"nacer ya es caminar".

Cuando los nifios crecen, acompaiian las actividades de los
padres: las nifias en los quehaceres domésticos y huerta, los nifios en el
uso de pequefios arcos y flechas. Después son llevados a las cere-
monias de la comunidad, pintados y adornados. En la participaci6n,
descubren y amplian su mundo. Los nifios xavante permanecen hasta
cerca de los siete afios estrechamente ligados a la madre, que con-
servan, durante ese tiempo, su cordén umbilical dentro de una calaba-
cita. Luego la madre lo esconde en una vasija. También el personaje
del padre es muy importante en la cultura Xavante. Desde el nacimiento
hasta la muerte, cada individuo xavante est4 sujeto a la autoridad
paterna. Esta autoridad es ejercida por el padre (en el sentido que
damos nosotros a esta palabra) legitimo, y por los padres-tios. Los
Xavante no hacen distincién entre uno y otro: "el padre verdadero es
aquél que en el momento dado, es investido de la autoridad paterna".3
Tener un padre es sinénimo de tener derecho a la vida, al punto que
cuando un nifio nace y nadie asume su paternidad -cosa que ya no
sucede casi- no es aceptado por la familia de la madre ni por el clan. La
autoridad paterna tiene grande importancia en la vida familiar y social.
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Sin el consentimiento del padre, el Xavante no puede realizar un acto
familiar, social o cuitural importante. Para que esta autoridad paterna
no represente una amenaza para la sociedad xavante, el padre, en
ciertas circunstancias, estd obligado a delegar su autoridad a otros.

Después de la fase "casera”, los nifios y nifias van a la casa de
los abuelos, donde viven jugando y trabajando. En la fase de la ado-
lescencia, entre los 11 y los 17, comienza una educacién mds cui-
dadosa. En esta fase, viven separados de la familia bajo la asistencia
de los padrinos. En este periodo son introducidos a la sabiduria mitica
del grupo, y aprenden las actividades necesarias para la supervivencia.
En la concepcién xavante, el periodo en que el individuo es
adolescente, es considerado la fase méds importante de su vida. Es
respetado y rodeado de muchos cuidados. La funcién social mas
importante de los Wapré (adolescentes) es ejecutar los cantos en las
varias horas sefialadas del dia y de la noche, para alegrar la comunidad.
Los Wapté son el centro de varias ceremonias, ritos y leyendas. La
siembra de algunas plantas alimenticias muy importantes para los
Xavante, es reservada a los Wapté. Cada adolescente tiene un padrino
determinado, pero al mismo tiempo todo el grupo de padrinos es
también padrino del grupo de los Wapté.

Escuelas en las dreas indigenas

Frente a la educacién permanente de las sociedades indigenas, la
escuela de la sociedad nacional puede tener un papel complementario en
la transmisién de conocimientos nuevos y probablemente vitales para la
supervivencia de los indios. Pero en realidad es introducida casi siem-
pre como un arma ideolégica de la cultura dominante para domesticar y
someter a los pueblos indigenas, para "iniciarlos en destrezas impor-
tantes para el grupo blanco. .. Una media docena de conocimientos para
convertirse en mano de obra semicalificada con la vocacién de seguir
siendo tan explotada como el obrero".4 Muchas escuelas para indi-
genas, son simplemente extensiones de escuelas municipales sin nin-
guna caracterizacién especifica, con profesores mal pagados y mal
preparados.
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Pero las comunidades indigenas consideran que, en las circuns-
tancias actuales, la escuela les puede ser 1til, si es que no impone en las
aldeas, calendarios escolares, contenidos y curriculums forasteros, de
la sociedad nacional. En el momento en que "los blancos" lanzan al
indio a una iniciacién rudimentaria de los estudios "el indio comienza a
sofiar los suefios de los blancos. Pero esto no sucede solo por alie-
nacién; el fondo, es como si los indigenas dijeran "si Ud. viene acé a
ofrecerme los primeros aiiitos de escuela, para que yo me convierta en
obrero de Ud., yo quiero que me dé estudios para ser médico, inge-
niero, cura, obispo...">. Los indios quieren ahora fiscalizar la Funai y
la Misi6n, el gobierno de Brasilia, el comerciante en la ciudad vy el
tendero que le pide plata en la tienda de la aldea.

“El problema es que no es alienante solamente la educacion para
el indio: lo es toda la educacion brasileria, sino la sociedad
brasilefia entera que debe ser rehecha, debe ser reinventada’S.

La legislacién brasilefia asegura el caracter especifico de la
escuela indigena. EL ESTATUTO DEL INDIO, la ley n. 6001, dice en
su art. 49: "La alfabetizacién de los indios serd orientada a su
integracién en la comunidad nacional..." Y esa comunidad nacional es
una sociedad clasista, donde el indio encuentra su ubicacién en el
margen y suburbios. También la prometida ensefianza en lengua nativa,
promesa nunca mantenida, como la de la demarcacién de tierras no
garantiza necesariamente una auténtica educacién indigena, porque
muchas veces la lengua nativa es manipulada -en particular, por sectas
norteamericanas- para transmitir mensajes e inculcar contravalores que
derrumban la estructura de la cultura indigena e imponen, con mds
eficacia, la ideologia dominante anti-indigena.

La escuela para los indigenas, como auténtico complemento del
sistema educacional tradicional, no es una utopfa de largo plazo. Expe-
riencias concretas actuales demuestran que esto es posible desde ahora.
El pueblo Myky (MT), a pesar del contacto reciente, de apenas 15
afios, y del reducido nimero de 35 personas, ya cuenta con una
experiencia de escuela, en la cual se procesa la alfabetizacién de la
lengua materna con la introduccién paulatina del portugués oral, el
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desarrollo de la comunicacién escrita y la construccién de conoci-
mientos nuevos en armonia con el sistema de conocimientos tradicio-
nales. La participacién de la comunidad es plena, en todo el proceso
escolar. Se considera importante que "toda programacién, todo el
proceso, toda la evaluacién parta de los Myky y vuelva a ellos bajo
forma de un paso més, una nueva conciencia, una nueva afirmacion de
sf mismos y una nueva capacidad de enfrentar la situacién de contacto
con la nueva civilizacién".

Para que la escuela en areas indigenas pueda ser un canal de
comunicacién entre dos sociedades distintas y no un arma ideolégica
-un caballo de Troya- de la sociedad dominante, debe cumplir con
algunos requisitos bésicos:

- debe ser establecida a pedido de los indios; solamente asi recibird
su indispensable apoyo;

- los profesores de esta escuela deben tener una convivencia
prolongada y un conocimiento profundo con la vida cotidiana de
los indios, con sus historia y cultura;

- poco a poco, la escuela indigenista debe convertirse en una es-
cuela indigena, completamente asumida por las propias comu-
nidades;

- la solucién de los problemas técnicos (el establecimiento de un
sistera de escritura en lengua materna, la ensefianza del portu-
gués como segunda lengua, la ensefianza de las matematicas, la
elaboracién de material did4ctico y de una literatura indigena)
debe contar con la ayuda de cientificos de las respectivas areas,
con la evaluacién de las experiencias mis globales y con la
participacién critica de la comunidad indigena;

- una escuela realmente indigena ofrece también a la sociedad
nacional, elementos para un modelo alternativo de educacién
formal.
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Un dia, una profesora-misionera entre los Myky dijo a una mujer
indigena: "Oye, yo tengo una cosa que ensefarte”. La mujer vio a la
profesora y le dijo: "No, no me diga una cosa asi". La escuela alter-
nativa surgird en el momento exacto en que la oracién "Yo tengo una
cosa que ensefiarte” sea sustituido por la nueva actitud de "nosotros
tenemos algo que aprender juntos”.

Tutela incapaz

En el art. 69111 y pérrafo uinico, el Cédigo Civil de la sociedad
brasilefia dispone la existencia del "régimen tutelar” de los indios, que
en el aspecto legal son equiparados a los relativamente incapaces de
edad comprendida entre los 16 y los 21 afios, y a los prédigos. Segiin
el art. 9 de la ley 6001, los indios pueden, individualmente, librarse de
este régimen tutelar, si llenan los siguientes requisitos: edad minima 21
afios, conocimiento del idioma portugués, habilitacién para el ejercicio
de una actividad itil en la sociedad nacional, y una razonable com-
prensién de sus costumbres. Colectivamente, el Presidente de la Repu-
blica puede por decreto, emancipar a comunidades indigenas enteras, si
la mayoria de sus miembros lo pide y un control federal compruebe su
"plena integracién en la comunidad nacional” (art. 11).

La presencia misma de la tutela, defendida por juristas y
antrop6logos como proteccién histérica y politicamente posible, revela
la incapacidad de la sociedad nacional de proteger la "alteridad", la
"situacién y calidad de ser otro". de las minorias autGctonas, a no ser
desde €l punto de vistas provisorio y etnocéntrico del menor. Y este
menor, que tiene un nombre propio (Guarani, Tukano, Kaigang), debe
comprobar que es "mayor de edad" no solo por la edad, sino por cierta
igualdad socio-cultural, y utilidad piblica a los nacionales, como si
fuera un extranjero en busca de una visa permanente.

La supuesta incapacidad del indio tiene una larga historia, no
solamente en la literatura juridica, sino también en los relatos misio-
neros, y esto, en casi todos los paises de colonizacién portuguesa y
espafiola. El II Concilio Provincial Mexicano, de 1565, que repite las
lineas generales del I Concilio, de 1555, considera al "indio, un ser
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débil e ignorante".8 Y el augustino Pedro Xudrez de Escobar, escribe
en una carta del 1 de abril de 1579, dirigida a Felipe II, que los indios
deben ser considerados como "nifios de ocho afios, que no tienen més
edad ni crecerdn maés, ni crecerdn tampoco en entendimiento”.? y José
Bonifacio de Andrade y Silva, debe haber tenido razones muy
fundadas para registrar, en sus "Apontamentos para a civilizacao dos
indios bravos do Imperio do Brasil" (="Apuntes para la civilizac6n de
los indios incultos del Imperio de Brasil") del 1 de junio de 1823:
"Incluso actualmente, muchos portugueses creen que el indio tiene
solamente aspecto humano, sin ser capaz de perfectibilidad”. 10

Llegando al final de esta reflexién , cabe una pregunta: hasta
dénde llegamos, nosotros, con nuestra capacidad? Quien llevé la futura
generaci6n al borde de un abismo social y ecolégico, no es el mas
indicado para ser el tutor de pueblos que no conocen la figura triste del
"menor abandonado" y que son los celadores milenarios del medio
ambiente. Bajando de las alturas de la tutela, frente a los pueblos indi-
genas, a un plan de didlogo entre socialmente iguales y culturaimente
diferentes , acaso nos sea dada, aunque sea tarde, la gracia de descubrir
que somos hermanos, en la solidaridad con las futuras generaciones.
Después de 500 afios de conquista, serfa el comienzo de un descu-
brimiento y una esperanza.

NOTAS

1 Egon Schaden, Ed cacao Indigena, en: Problemas Brasileiros, afio XIV, n.
152, Sao Paulo 1976, p. 28

2 Bartolomeu Giaccaria, Significado da 4gua na cultura xavante. Revista de
antropologia, vol. 21 (primera parte). Sao Paulo 1978, p. 104 y sig.

3 Bartolomeu Giaccaria, Anotagoes sobre a educagao xavante, manuscrito, p.8 y
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FAMILIA INDIGENA
ECUATORIANA Y EDUCACION

Rubén Diaz Peralta
Introduccion

Hablar de familia sin redundar en lugares comunes de opinién es
un riesgo que asumo al intentar escribir algo sobre la familia, a partir de
una experiencia de promocién familiar; es el trabajo de algunos afios
con padres de familia el que me motive a sistematizar mi experiencia y
proyectarle al servicio de quienes hacen labor de educacién familiar y
suefian con una sociedad mas humana y justa basada en una familia
mas democrética y participativa.

Partimos de la premisa universal que la sociabilidad del hombre
pasa necesariamente por la realidad social de la familia; por algo es ella
el nicleo de toda sociedad.

En consecuencia la dimensién FAMILIAR del hombre es radical
y universal ya que lo compromete en todo ser humano existencial,
individual y por otra parte comprende y compromete a todo ser por el
mismo hecho de ser humano.

Esta dimensién radical y universal se manifista en otros aspectos
igualmente universales, la FILIACION, la FRATERNIDAD, la PA-
TERNIDAD, y la CONYUGALIDAD.

La familia no es mds que una explicitacién social y cultural de
esta fntima dimensién del ser humano, su ser FAMILIAR. Es por tanto
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la familia un hecho social universal que tomard diversos matices de
acuerdo a cada contexto cultural. Si una cultura pone al varén como eje
de la familia no implica que en todas las culturas deba mantenerse una
situacién ya que otras culturas precisamente pondran dicho eje en la
madre, en los abuelos o en los tios. Lo importante es que subsiste el
hecho fundamental que es la familia.

Pero qué es lo que define la familia mds all4 de todo ropaje
sociocultural.

En la misma medida en que la familia perdié sus funciones
anteriores predominantemente sociales descubrié su nueva misién,
exclusivamente familiar: ser el recinto en que el hombre queda acufiado
hasta lo mds profundo de su ser a través del trato fntimo con quienes
estan més cerca de él.

Si la familia es el micleo de la comunicacién interpersonal de la
sociedad y su primera escuela de participacién entendemos que por ella
pasa necesariamente el proceso de humanizacién y el de socializacién.

La carencia de esta primera experiencia social llega a producir
nefastas consecuencias en el individuo y en la sociedad.

Por otro lado, si la familia es el primer niicleo de socializacién
del ser humano, por ella pasa igualmente el proceso de inculturacién
por el que un individuo adopta el modo de ser y actuar de un deter-
minado pueblo o cultura, es precisamente este el sentido mas amplio de
EDUCACION, o si se quiere tomarlo en su significacién mas formal,
serd entonces un aspecto de la inculturacién.

Este seminario que ha puesto sus miras en el rescate de los
valores culturales autéctonos no puede soslayar el tema de la FAMILIA
ya que entendemos que es ella la dltima frontera de la identidad de un
pueblo. Cualquier proceso de conquista cultural pasa por la familia y
para el rescate de una cultura no podemos marginar a la familia.
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Por todo ello quiero hacer aqui algunas breves reflexiones sobre
el papel de la cultura indigena ecuatoriana dentro de nuestro proceso
cultural.

Asumimos lo cultural dentro de un sentido antropolégico como
también bajo el punto de vista psicopedagdgico.

Situacién general de la familia ecuatoriana
Antecedentes

Si pensamos en la familia ecuatoriana como un existente auto-
nomo entendiendo que estamos modelando universales concretos y lo
cual es un contrasentido.

Pareciera pues que el adjetivo de la nacionalidad nada afiade o
quita a la realidad sustantiva de la familia. Por otra parte entendemos
que la historicidad de la dimensién familiar del hombre pasa precisa-
mente por las coordenadas del espacio y tiempo.

Coincidiremos entonces con Ortega y Gasset extendiendo su
concepcién del ser humano.a la familia y la entenderemos como "Su ser
y su circunstancia". Ser4 la circunstancia o el contexto que modelaran a
la famnilia.

Haciendo memoria
La familia aborigen

Nuestra realidad como la de América Latina en general es la de
un MESTIZAIJE a todo nivel. Nuestro origen y conformacién actual es
miiltiple. En este mestizaje confluyen esencialmente lo aborigen o
vertiente preincaica, la incaica, la espafiola y la africana.

La familia ecuatoriana es una realidad MULTIPLE reniega, por
lo mismo toda tipificaci6n o clasificacién, sabemos que en los origenes
est4 la familia aborigen con un fuerte sentido de pertenencia al "Ayllu"
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paterno de carécteres, mds bien extensa, patrilineal virilocal y con
fuerte acentuacién patriarcal. Es al mismo tiempo un niicleo de
produccion y consumo aunque adscrita a su respectivo "Ayllu" que es
un elemento de proteccién y cohesion para las familias. En esta familia
se venera la "fecundidad” y por lo mismo la paternidad y sobre todo, la
maternidad. La virginidad no tiene valor més all del hecho bioldgico
de la adolescencia (guambra) previo a la adultez masculina (cari) o
femenina (huarmi) que vendran a la par con el matrimonio.

La "maternidad” es altamente valorada desde las "Venus de
Valdivia" con rasgos maternales acentuados hasta la "Pacha-mama" que
proveia a la familia y al ayllu para la subsistencia.

El hombre (cari) se valora por su trabajo y la mujer (huarmi) por
su maternidad (mama). Tenemos aqui un antecedente del machismo
reinante a todo nivel social y por otro lado la alta valoraci6n del sol
materno en nuestra cultura.

La familia en el imperio inca

Con la conquista Inca la familia aborigen sufrié una crisis
institucional en la medida que los "ayllus" fueron mas o menos
intervenidos por la nueva realidad politica.

En principio se mantuvo inalterada ya que el h4bil conquistador
conservé muchas de las estructuras socio-econémicas existenciales. Es
mas el mismo Inca se casé con una princesa de estas tierras de cuya -
unién nacié Atahualpa, el vencedor de su hermanastro Huascar. Quiz4
se empezd a valorar otras dimensiones femeninas como su servicio al
templo y a la familia real y por lo mismo su celibato para causas
superiores. Con la institucién conquistadora de los "Mitimaes" cierta-
mente sufrieron algunas tribus en su estructura familiar dado el forzoso
desarraigo y consiguiente destierro a la obligada convivencia con
familias "importadas" desde el sur. En igual forma sufri6 la familia
aborigen los abusos de las milicias conquistadoras empezando asi su
largo camino de marginalidad y explotacién. El quechua tom6 el puesto
poco a poco de los demds idiomas nativos, hoy "casi la mitad de la
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poblacién ecuatoriana considera el quechua como su propia lengua
materna"; otros instrumentos muy hébiles de la conquista inca fueron:
el trabajo voluntario de la comunidad para obras imperiales, la mita o
minga, el culto al sol, la construccién de una gran red de caminos, el
"chasqui” o correo incaico, entre otros.

Habia una distancia abismal entre el modo de vida de las familias
nobles allegadas al Inca y la vida del pueblo llano. Desde entonces la
gente pareciera aceptar como natural las diferencias sociales basadas en
motivaciones de tipo religioso.

La familia en la colonia

Con el advenimiento espafiol se desplomo toda la pirdmide social
que también habian construido los Incas. Las meras instituciones de
dominacién como la "encomienda”, "corregimiento”, "repartimiento”,
"mitas", "concertaje”, "huasi-pungo", no hacen sino legalizar el abuso

y la explotacién del avido conquistador.

Desmembradas las comunas, el indigena pierde contacto con la
tierra y ello es un elemento determinante para la pérdida de su identidad
cultural. En tales circunstancias la familia indigena sufre las peores
consecuencias del despojo.

Es sabido que la gran mayoria de colonizadores fueron hombres
aventureros que dejaron sus familias allende el océano para lanzarse a
la tarea "masculina" de dominar a los "salvajes" de este continente. Las
relaciones que entablaron con mujeres aborigenes estuvieron lejos de
ser un plano de igualdad. Estas eran en la mayoria de los casos simples
objetos de desahogo sexual de los hispanos; otras veces eran simples
"servicios" de sus amos explotados por ellos en todo, incluso en el
plano sexual. Qué sentido familiar podria surgir de este tipo de rela-
ciones. En el mejor de los casos la mujer criolla servia para dar hijos a
los hispanos y es asi como va surgiendo la sociedad mestiza.

Como la familia mestiza inicia su existencia bajo el signo
patrolégico de la dominacién y del antididlogo.
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"La mujer latinoamericana ha vivido durante siglos la cultura de
silencio impuesta por el sistema colonial. ..

Esta pasividad, esta dimensién prolongada durante siglos
permite comprender como se ha constituido un proceso a partir del
silencio del antididlogo que ha impregnado toda nuestra historia
cultural”,

La familia en la Repiiblica

Con el nacimiento de la "Repiiblica”, muy poco cambia este
esquema de imposicién que pesa sobre la familia ecuatoriana. Las leyes
de la Repiiblica en general perpetiian los mitos tradicionales de machis-
mo autoritario relegando a la mujer y a los hijos menores a un plano
muy secundario.

Para la familia indigena el cambio politico de la colonia a la
Repuiblica no significé otra cosa que un cambio de duefios; del “enco-
mendero" espafiol pas6 a manos del hacendado criollo en calidad de
"huasipunguero” o "huasicama”. La familia del huasipunguero perte-
necia globalmente al patrén y estaba en duda con €l por generaciones
sucesivas.

En la sierra los trabajadores se reclutan mediante CONCERTAJE
originado en una cédula real expedida en 1601 en que se autoriza que
los indios concierten libremente su trabajo por semanas o por dias. Con
el tiempo por este contrato ordinariamente vitalicio un campesino que
carece de tierra se compromete a trabajar para un hacendado todo el afio
o la mayor parte de él. Esta obligaci6n atiende a su familia que debe
colaborar en ciertas faenas agricolas y prestar servicios domésticos: sus
hijas como SERVICIAS y él como HUASICAMA a cambio recibe de
su amo como un anticipo de dinero, granos o animales SUPLIDO, un
pedazo de tierra para el sustento de su familia HUASIPUNGO una
cuota mensual o trimestral de granos y una muda para el afio o algunas
piezas de indumentaria, puede usar el agua de la hacienda, recoger lefia
del monte y paja del padramo y dispone de un sitio para pastar sus
animales. Si bien estd previsto el pago de un jornal, los dafios causados
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en las sementeras del patrén, la muerte de los animales entregados a su
cuidado y las necesidades ingentes de su familia le hacen caer en el
endeudamiento mediante el sistema de SUPLIDOS. Por cada dia de
trabajo el patr6n, el administrador o el mayordomo anotan una raya en
su cuaderno.

Anualmente se realizan las cuentas y se acreditan los dias de
trabajo a la deuda del CONCIERTO. Si muere, su familia continua con
el huasipungo: su mujer y sus hijos cuando crecen, asumen la obliga-
cién de desquitar la deuda. Bajo estas circunstacias la familia indigena
campesina va autorizando su autoimagen de sumisién. Reconocer su
inferioridad intrinseca y se sume en una alienacién total.

Con la supresién del precarismo agraci6é y sus intentos de
reforma agraria de afios recientes la situacién se ha vuelto dramatica
dado que en los mejores casos el campesino ha recibido en propiedad
un pequeiio lote de tierra pero frente a las necesidades superiores de
una familia numerosa y por la falta de recursos para hacer producir la
parcela, terminar4 por venderla, dividiria entre sus hijos o abandonarla
para salir a la ciudad en busca de trabajo; generandose asi un nuevo
problema de gran embergadura para la familia. Vamos a concentrar
nuestro andlisis sobre la familia indigena, en su recorrido a través de la
historia.

Familia ecuatoriana hoy

Referirse a la familia ecuatoriana en general es hablar de la
familia mestiza (en términos etno-culturales) y entonces la problemética
es semejante al resto de paises latinoamericanos y més podemos carac-
terizar en especial, a la familia urbana de procedencia campesina.

Sefialamos algunas realidades referentes a este tipo de familias:

- El paso de una familia extensa a una familia nuclear: el hacina-
miento, la promiscuidad y la casa Hotel.
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- Reduccién del tiempo y espacio familiares y el acondiciona-
miento a los comportamientos de la ciudad.

- La reduccién de muchas funciones antes exclusivas de la familia,
en favor de instituciones ajenas a la familia

- La familia como unidad de consumo y no de produccién.
- El trabajo y la profesionalizacién de la mujer.

- El aceleramiento en el proceso de la socializacién del nifio a
través de instancias no familiares, guarderias, jardines, clubes,
etc.

- El incremento del subempleo y desempleo que repercuten sobre
todo en perjuicio de la mujer, que tiene que dedicarse a la pros-
titucién con el consentimiento t4cito del esposo, dada la drama-
tica situacion econémica.

- El trabajo de los nifios en las calles.

- El incremento de aborto y la presencia cada vez mayor de la
madre soltera.

- La infidelidad conyugal como fruto de las circunstancias antes
planteadas.

- La ausencia del padre en el hogar.

- El alcoholismo y la drogadiccién que acentiian los problemas
anteriores.

Todo lo enunciado y otros problemas mas que sumen a la familia
en una permanente "CRISIS DE VALORES" acentuada por la comer-
cializacién de los medios de comunicacién social. Hay algo de valor en
lo dicho de que la familia se ha convertido en un refugio al que huimos



FAMILIA INDIGENA ECUATORIANA / 251

para protegernos del mundo, el padre, la madre, los hijos, acuden al
hogar para librarse temporalmente de las presiones de la vida exterior....

"Tal vez la mds importante contribucién hecha por los medios de
comunicacién haya sido desorientar la naciente comprensién del nifio
con respecto a lo que es bueno y lo que es malo, a lo que es cierto y lo
que es falso, a lo que es correcto y a lo que es incorrecto, a lo que es
justo y a lo que es injusto, a lo que es bello y a lo que es feo:...al expo-
ner a tantas diferentes alternativas quizé se dejé al nifio sin ideas y €l se
concreté simplemente a absorber la confusién”.

El panorama de la familia mestiza o citadina (culturalmente
hablando) ecuatoriana no parece tan alagador y es por ello que nos
hallamos comprometidos en un Programa Nacional de Educacién
Familiar, "Escuela para Padres" que busca un cambio social y culturai
actuando sobre la célula de la sociedad que es la familia.

Familia indigena y educacion

Quisiéramos destacar en este apartado dos situaciones de hecho
que saltan a la vista del observador al enfrentar el problema que
enunciamos. La educacién, como un proceso de inculturacién que se
da a través de la familia inserta en la cultura indigena y por otro lado la
educacién como un sistema organizado de ensefianza originado desde
el estado.

La educacién familiar como inculturacién

Los grupos indigenas actualmente existentes en el Ecuador
integran 13 nacionalidades distintas cada una de las cuales ha mante-
nido y mantiene sus propias caracteristicas culturales, una de las cuales
es la lengua. Estos grupos estan ubicados en las tres zonas geograficas
del pafs.

EnlaCosta:  Chachis y Cholos

EnlaSierra:  Quichuas, Tsachilas, Coaiquer
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Enel Oriente: Quichuas, Sionas, Secoyas, Cofanes, Huaos,
Shuaras, Achuaras, Tetes y Z4paros.

La poblacién total indigena se establece en un nimero cercano de
2'500.000 equivalente a un total del 23% del pais.

El proceso de modernizacién nacional ha producido serias
consecuencias sociales por la agresién territorial (por el despojo de
tierras), la agresion cultural (educacién occidentalizada), la agresién
legal (imposicién de leyes), la agresi6n politica (no participacién en las
decisiones) y la agresién econémica (marginacién en el proceso de
desarrollo del pais).

Es nuestra inquietud mostrar ahora como se lleva a cabo el
proceso de "interiorizacion de la personalidad de base" de un pueblo de
cada uno de los individuos a través de la familia.

Hemos pincelado un cuadro histérico de la evolucién, queremos
delinear una imagen de la familia indigena ecuatoriana actual y nos
encontramos con la enorme dificultad que la realidad pluricultural
resiste toda tipificacién.

Nos limitamos a distinguir dos grandes grupos de nacionali-
dades, aquellas que de alguna forma sufrieron el coloniaje inca o hispa-
no como por ejemplo los quichuas de la sierra y los no sometidos como
los pueblos del oriente. En los unos y en los otros la realidad de la
familia es muy distinta.

La familia amazénica es en general més independiente y el
ejercicio de la autoridad en su seno es mucho mé4s democrética.

La familia indigena es mucho mds vertical, tradicional y solidaria
con otras familias de la comuna.

La familia amazénica dispone de mayor espacio geografico que
la familia de la serranfa. La familia indigena serrana ha sufrido un
proceso mas acentuado de la aculturacién que la oriental. Esta logré



FAMILIA INDIGENA ECUATORIANA /253

enfrentar el contacto con la "civilizacién" con mayor conciencia de
identidad cultural y por lo mismo ha sufrido menos los embates de la
cultura citadina.

Estos pocos rasgos culturales nos llevan al interior del proceso
de inculturacién al interior de la familia indigena.

En general "los padres dan un tipo de educacién” informal segiin
el sexo y es completada por la plena participacién en las actividades
comunitarias. El nifio es acogido sin excesivo sentimentalismo, a causa
de los problemas que acarrea un nuevo miembro en un contacto de
aguda pobreza y escasez de tierra. No es raro el infanticidio.

Durante los primero afios, la madre lleva la disciplina del nifio
por medio de caricias y afecto, la costumbre de atarlos a la espalda
mientras la madre trabaja y amamantarlo cada vez que el nifio lo requie-
ra, hace que el nifio esté en permanente contacto fisico con su madre.

Durante esta primera etapa de vida del nifio €] tiene muy poco
contacto fisico con su padre que tiene que permanecer en el terreno
trabajando y luego se retira a descansar agobiado por el peso del dia.
Los fines de semana él se dard tiempo para compartir con sus amigos
en la cantina més préxima. Los hermanos menores y sobre todo las
hermanas suplirdn a la madre en el cuidado del infante y de paso irdn
introyectando el rol maternal de la mujer.

El aprendizaje superior se realizard exclusivamente por la limita-
cién y la experiencia personal en las actividades propias de su sexo y
con los de su sexo.

El muchacho aprende el trabajo y la vida social primeramente de
su padre, después de los otros hombres con los que trabaja. Es posible
encontrar nifios de 7, 8 afios que son capaces de informar exacta y
detalladamente sobre los problemas comunitarios, las autoridades
locales y sus papeles especificos.
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La muchacha aprende del ejemplo y de las ensefianzas de su
madre. Ambos aprenden a obedecer y someterse a las autoridades, a
desconfiar y odiar a los extrafios, a tener miedo de la jerarquia pagana
cristiana de espiritus y divinidades a luchar como mejor pueden para
obtener el sustento diario. La correccién fisica (latigazos y bafio frio),
no es raro. En cuanto a las dificultades y abusos que provienen de los
"amos”, "nifios” o "patrones” blancos y mestizos, ellos tienen que
aprender que no hay arma que les pueda defender, la dnica solucién es
agachar la cabeza. Las fiestas y el trabajo en comiin ofrecen buenas
ocasiones para una precoz y completa insercién del nifio en el contexto
de la comunidad.

La familia indigena de la selva oriental mantiene una mayor
independencia al interior y mayor autonomia hacia el exterior sin por
ello perder el cargo de solidaridad interfamiliar. Por lo mismo la
educacion al interior de la familia la lleva a cabo en un clima de absoluta
naturalidad.

La perfecta delimitacién de tareas entre hombres y mujeres hace
que el aprendizaje se realice junto al progenitor del mismo sexo.

Entre los Shuaras, por ejemplo, se observa un equilibrio maravi-
lloso entre la independencia personal y la solidaridad familiar. Dentro
de su esquema no parece existir los cldsicos vicios de la sociedad mes-
tiza e indigena de la sierra, como el machismo, la sumisién femenina,
la represion violenta de los nifios, el alcoholismo.

"La familia no es tanto la escuela para la vida con los padres
como maestros, sino mds bien la vida misma con los padres como
colegas mayores de trabajo.

El nifio trabaja: el nifio caza p4jaros, coloca trampas, la nifia
ayuda en los quehaceres domésticos. Los juegos infantiles no estan a
menudo bien vistos, como distraccién del trabajo. Por otro lado el tra-
bajo debe proporcionar alegria el shuara no conoce trabajo a la
fuerza".!
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La educacién prepara a los nifios para sus roles especificos en la
sociedad de adultos.

Otro canal importante de educacién es sin duda la narracién y
enseiianza de los mitos shuaras que el padre de familia hace por las
maiianas antes de iniciar su actividad diaria. Dichos mitos ensefiaran al
indigena amaz6nico desde las normas de comportamiento hasta su
doctrina religiosa.

Las ceremonias y ritos son otros tantos medios de educacién a
través de los cuales el nifio se adentra en su propia cultura.

La parte mas importante de la educacién es, sin embargo el
trabajo practico, por medio del cual los nifios son introducidos en sus
roles.

Volviendo al indigena serrano observaremos cierto paralelo con
el oriental en lo referente al juego de los nifios.

"El nifio indigena no juega casi nunca; no porque no sienta el
impulso a jugar o porque sea triste y melancélico por naturaleza, como
frecuentemente se afirma, sino por el hecho de que el juego no entra en
las categorias socialmente aceptadas, al contrario, el juego es consi-
derado como una preparacién a la indolencia. Por eso los adultos lo
desaprueban y los nifios lo introyectan rdpidamente como una desa-
probacién".2

Podriamos afirmar sin temor a equivocaciones que esta prohi-
bicién del juego es posiblemente un resultado de la explotacién del
indigena en su trabajo que no puede darse un tiempo libre para jugar y
eso es lo que tiene que aprender el nifio para que mejor se adapte a su
vida de sumisién.

En el aspecto sexual en general la familia indigena tiene por
postura mucho mads natural e incluso material a su sexualidad.
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"Un factor comiin a la cultura puruja-quichua es la prevalencia
del aspecto sexual en el amor. El hacer el amor y la amistad no es sino
el conocer biblico: el acto sexual, no solo es la expresién fundamental
del amor, sino el verdadero sostén del mismo".3

La educacién indigena en el campo sexual se realiza en la forma
mds natural en contacto con los hechos del mundo vegetal, animal y
humano. La familia indigena posee por lo general una vivienda de una
sola pieza donde ella realiza todas sus actividades, desde la comida
hasta el aparejamiento. "En cuanto al aspecto sexual, el nifio se intro-
duce de un modo completamente natural, no solo por el contacto con el
rebaifio, sino también por la real participacién en la vida de los adultos,
en sus fiestas, en sus discusiones francas sobre el embarazo, el parto y
en fin, por encontrarse presente en el desarrollo de estos hechos" 4

Resumimos este apartado afirmando que el proceso de incul-
turacién o educacion se realiza en el seno de la familia en la forma mas
natural y sin violentaciones. La violencia serd impuesta desde fuera de
la familia y entonces el indigena aprende el sometimiento de sus
mayores sometidos.

La educacién formal como proceso de aculturacién

La poblacién indigena se halla inmersa en un contexto mestizo
mas amplio que generalmente pone las reglas de juego de la convi-
vencia nacional.

Por otro lado este contexto exterior es a su vez un contexto
integrado marginalmente al sistema econémico mundial de corte
eminentemente capitalista. A nadie es desconocido el hecho de nuestra
realidad dependiente bajo todo punto de vista con ligeros visos de
liberacién esporédica. Dentro de este contexto se inscribe "la cultura del
silencio” del indigena.

El Ecuador, a pesar de ser una realidad plurinacional y pluri-
cultural vive sin embargo la dispersién, cuando no el antagonismo y la
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opresién intercultural. Muchos hablan de un bilingiiismo pero este no
existe en la realidad.

Dentro de un andlisis de la realidad lingiifstica la Universidad
Catélica de Quito, llega a afirmar que "quiz4 en términos mas realistas,
se pueda hablar de un territorio bilingiie y no de una sociedad bilingiie,
ya que lo que existe es una serie de espacios en los que una fraccién
habla una lengua verndcula y la otra el espafiol y, en el medio, se sitia
un pequefio sector de la poblacién que se debate entre los dos
sistenas.”

En realidad, en el Ecuador no se ha dado una verdadera fusién
cultural por lo que la imposicién cultural ocurrida hace cinco siglos atin
se perpetia en nuestros dias.

El sistema educativo tradicional adolece de una infinidad de
limitaciones que se acentian al ser aplicados a una poblacién con una
cosmovisién muy distinta. Los procesos de educacién basados en la
lengua oficial desconocieron hasta la década del setenta la validez del
empleo de las lenguas verndculas y, por lo mismo, de sus respectivas
culturas relegando a los pueblos indigenas y acentuando su desinte-
gracién y aislamiento. La existencia de este cuadro cultural sintético ha
hecho que desde los micleos de poder se generen diferentes alternativas
de educacién indigena. Se han establecido asi miltiples programas de
alfabetizacién, casi todos ellos viciados de un obstinado etnocentrismo
cultural y cuyo dnico objetivo es introducir al indigena al mercado de
consumo.

"La escuela es una institucién extrafia a la mentalidad del
indigena. Auin donde funciona desde hace tiempo los resultados son
escasos desde el punto de vista de la alfabetizacion.

Las posibles causas son:

1.  falta de comprensién por parte de los ensefantes, de las condi-
ciones rurales de vida;
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2. resistencia por parte de los indigenas a mandar a sus hijos a la
escuela, por el doble motivo de que es una institucién de los
blancos, y resta brazos al pesado trabajo;

3.  planteamiento de la escuela y de sus programas culturalmente
inadecuados.

A pesar de lo afirmado se nota un creciente interés de los
indigenas para integrarse al sistema educativo informal en efecto, el
indio estd comprendiendo cada vez mis que la escuela puede ofrecerle
medios de defensa y posibilidades para mejorar su condicién social.

Por otra parte existe en el Estado mayor conciencia del valor de
las culturas autéctonas y por lo mismo un pequeiio cambio de actitud
hacia un didlogo mds equitativo. Esto se manifiesta en la implemen-
tacién de nuevos modelos de alfabetizacién e integracién con mayor
fundamento cientifico.

Si la escuela rural logra el apoyo de la comunidad indigena local
a través de los lideres se puede considerar que ha iniciado un verdadero
proceso de didlogo cultural.

Este didlogo se da cuando la escolarizacién del indigena se ha
realizado respetando sus valores, cuando "el edificio escolar ha supe-
rado los limites para lo que fue hecho: ha llegado a ser el centro de
reunién de los jefes de familia y de la directiva de la comuna, sede de
cursos de alfabetizacién de adultos, taller de carpinteria para grandes y
pequeiios de corte y confeccidn para mujeres: sucursal de la Coope-
rativa de ahorro y crédito; centro auténomo ( a falta de sacerdotes del
culto comunitario; punto seguro de referencia para las fiestas sociales y
religiosas".6

Estamos pues propiciando la escolarizacién indigena pero como
un proceso mas de imposicion desde otra cultura sino como la imple-
mentacién de un instrumento o recurso capaz de analizar todos los
esfuerzos de un desarrollo comunitario bien entendido y como medio
de comunicacién y didlogo intercultural.
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Los logros ya conseguidos en el campo de la escolarizacién
indigena han sido mis resonantes:

- Cuando se ha involucrado a los miembros de la comunidad
como promotores de la misma.

- Cuando la comunidad indigena ha entendido la importancia y
utilidad de los programas de alfabetizaci6n.

- Cuando se ha llevado el aula al 4mbito de la vida.

- Cuando se han utilizado convenientemente los medios de comu-
nicacién masiva como en el caso de las escuelas radiofénicas.

La escolarizacién ha sido en la préctica parte del proceso de
aculturacién violenta, pero si ésta retoma los valores de las culturas no
escolarizadas, ciertamente se transformard en un medio valido de madu-
raci6n de las dos culturas en contacto.

El progreso no puede erigirse sobre las minas de la autoimagen
destruida de un pueblo.

El mestizaje cultural y la familia

Nos aventuramos en esta ultima parte de nuestro trabajo a
perfilar la personalidad base de la "cultura india" luego de sufridos
todos los procesos de aculturacién y en lo posible seiialaremos las
implicaciones para la familia india.

Son muy escasos los estudios hechos por los mismos indigenas
sobre su propia cultura, excepcién de los Shuaras del Oriente.

Esto quiere decir que cualquier perfil del actual indigena ecuato-
riano estard viciado de perjuicios culturales del mundo mestizo y
blanco.
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Considerando esta limitacién insistimos en nuestro intento de
sintesis.

- El indio, aunque no presenta carencias intelectuales, no brilla por
su inteligencia. Descartamos como aplicacién vélida la hipétesis
de inferioridad biolégica del indigena como también la trillada y
exagerada excusa del alcoholismo. Hay muchos fenémenos que
explican mejor lo enunciado como la subalimentacién crénica, la
falta de estimulo en los primeros afos, el super trabajo y la
atmésfera de fustracién permanente.

Sin embargo el término inteligencia es muy convencional y
relativo.

- mtroversion - Extroversion:

El indigena es un alma replegada en si misma; timido, retraido,
desconfiado cuando estd con los blancos y mestizos, mientras es
muy hospitalario, comunicativo y abierto con los de su grupo
social.

- Indolencia y laboriocidad:

La primera se debe en gran parte "a una actitud defensiva de
resistencia pasiva que posee el indio que trabaja en semi-
esclavitud ya que es consciente de que los frutos de su trabajo no
le perteneceran nunca".’

Pero el indio que labora en su propiedad trabaja desde las 04h00
hasta las 19h00 y asf lo hacen sus hijos desde los 3 6 4 afios.

- Tradicionalismo-Creatividad:

Posiblemente como medio de supervivencia frente a una cultura
que le invade con una tecnologia extraiia pero dentro de su
mundo se maneja muy creativamente, fruto de ello es el mara-
villoso arte y folklore.
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- Nivel de aspiracion:

"Para el indio no funciona automaticamente el principio de la
necesidad ilimitada, caracteristico de la dindmica occidental".8

El indigena tiende a contestarse con lo suficiente para el dia sin
atesorar. Lastimosamente esto es aprovechado para su
explotacién”.

Mientras el blanco y mestizo viven pendientes del futuro, el
indio del presente.

- Euforia y depresién:

Es el indio a veces propenso a las bromas, a la ironia y a la burla
mordaz pero "a través de su larga y amarga experiencia la raza se
ha tefiido como de una especie de desesperacién, que a veces
parece un rencor latente y a veces mis melancolia casi senti-
mental.®

- Moral natural y solidaridad comunal:

La conducta del indio esta caracterizada por la honestidad y tiene
dotes como: la veracidad con el clan, la sobriedad, la frugalidad,
la paciencia, la diligencia y la tenacidad; sin embargo en contacto
con los blancos y mestizos el indio es proclive al robo, la pereza
y la mentira.

Estos son a nuestro parecer algunos rasgos del indigena actual.
Son ambiguos y muy generales pero son el fruto de una fusién forzada
de culturas que no terminan de entenderse.

Escuela para padres

Un Programa Nacional al rescate de la Cultura Ecuatoriana desde
ia famiha.
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Rescate de valores:

Solidaridad - Individualismo

Autogestion - Autocracia

Sentido de familia - Sentido colectivo e individualidad
Identidad cultural - Alineacién cultural

Lo experiencial - Lo tedrico

Lo participativo - Verticalismo educativo

Mundo valérico - Armonia

Desde el mes de abril de 1981 viene desarrollindose un pro-
grama de educaci6n familiar auspiciado por el Ministerio de Educacién
y Cultura y el Instituto Nacional del Nifio y la Familia con una cober-
tura cada vez mayor. Iniciamos con 800 padres de familia ya la fecha
(agosto de 1985) el nimero ha sobrepasado los 36.000. Se ha capa-
citado a més de 2.000 facilitadores que han conducido el proceso a lo
largo de estos cinco afios.

El Programa "Escuela para Padres" propone como principio fun-
damental de una acci6n la promocién y el rescate de los valores cul-
turales a través de la integracién familiar.

"La Escuela para Padres contribuir4 a través de su interrelacion
con la familia plenamente adscrita a la realidad social, a la bisqueda de
una verdadera identidad nacional y al decidido rescate de los valores
que conforman la ecuatorianidad". 10

Partiendo de la premisa que "la familia es la célula de la socie-
dad" tenemos que aceptar igualmente la centralidad de la familia en la
cultura. Si por cultura entendemos "el modo de ser y actuar de un pue-
blo con sus diferentes manifestaciones”, la familia es, por lo mismo el
nicleo donde se forja inicialmente la personalidad cultural mediante el
proceso progresivo de socializacién.

En la familia, el individuo aprende los comportamientos propios
de la cultura y que a su vez transmitiré a otras generaciones, configu-
rando y acentuando el ser cultural de un pueblo. Es el proceso de incul-
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turacién permanente que se especificard a través de la educacioén
formal.

Habr4 que esclarecer si existe "un modo de ser y actuar tipicos
del ecuatoriano” o dicho de otro modo, si existe o no una "cultura
ecuatoriana’. )

Nos corresponde a nosotros en el corto margen de nuestra
intervencién adentrarnos en el andlisis de la cuestién planteada. Asu-
mimos la aseveracién de los estudios en la materia y afirmamos la
existencia real de una cultura ecuatoriana que se manifiesta de varios
modos de acuerdo a las diferentes formas de "ser ecuatoriano”, pu-
diendo asi hablar de subculturas, si tomamos en cuenta algunas varian-
tes tales como: urbana-rural, nacional-aborigen; Costa-Sierra-Oriente.

En la primera parte de nuestra exposicién hemos resaltado el
proceso de inculturacién al interior de la familia indigena.

Ahora quisiéramos llevar nuestra atencién hacia un fenémeno
creciente a nivel de la poblacién nacional. Es el hecho, cada vez més
dramdtico en sus consecuencias de la emigracién campesina a las dos
principales ciudades del pafs, Quito y Guayaquil. La tasa de creci-
miento supera en ellas la medida nacional debido precisamente a la
presencia de la poblacién inmigrante.

Podemos ya imaginar los problemas que devienen para las fami-
lias campesinas con la ausencia permanente de los padres de familia de
sus hogares de origen.

El nacimiento, promiscuidad, subempleo, desempleo, desnutri-
cién, alcoholismo, prostitucién minan en forma vertiginosa la salud
fisica, siquica y moral del campesino que rara vez vuelve a su hogar
con aquello que fue a buscar en la ciudad. Mientras tanto su familia que
permanecié en el campo es victima de todas las inseguridades y peli-
gros; la esposa tiene que enfrentar sola el cuidado de sus hijos meno-
res, porque los mayores generalmente salieron a la cinudad con el padre
y, solventar de la mejor manera las urgencias del hogar. El cuadro es
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dramdtico y a veces viene a colmar el infortunio de estos hogares, la
infidelidad conyugal que termina destruyendo en forma total los hoga-
res que se mantenian unidos en la penuria.

Dentro de este cuadro desolador, "Escuela para Padres” ha
querido plantear una alternativa de solucién y en sus cinco afios de vida
viene dando una respuesta altamente positiva a través del fortale-
cimiento de la unidad familiar y en lo que concierne al rescate de los
valores culturales, aiin recordamos, la frase conmovida de una madre
indigena en la clausura del Programa en Riobamba: "Escuela para
Taitas bueno miso ha sido para juamilia porque marido ahura ca va nu
mds cun poncho a riuniones y habla nu més igualito que sifores cun
terno y curbata, yo tame ca vengo a riuniones y no tingo miedu de dicir
no mas lo que istoy pinsando. Guaguas tame més cuntinticus estan,
ahura ca ya vienen no mas a Escuila y cushillas (alegres) ca vienen a la
casa".!l

Pareciera que la mencionada sefiora hubiera leido los objetivos
ya que desde su experiencia extrae los logros obtenidos a nivel de la
familia, de la comunidad educativa e incluso de aquellos valores
culturales que deseamos rescatar como son: la identidad de cada
nacionalidad indigena, el respeto mutuo entre las diferentes etnias
existentes en el pafs, el sentido de familia al interior de cada cultura yla
educacién al servicio de la integracién comunitaria, entre otros.

Todos estamos conscientes que la familia es en primer lugar la
formadora de la escala de los valores que posee una determinada cul-
tura. Es en ella donde se cocina lo que es bueno y malo, que general-
mente es lo que el ambiente considera como tal .

Ahora bien, dado el escaso o nulo sentido critico de la educacién
formal, la familia llega a ser una mera reproductora de un sistema,
fortaleciendo situaciones que no necesariamente repercuten en el mayor
desarrollo de la persona.

Por otra parte, el sisterna educativo formal se inscribe dentro del
proceso global de inculturacién y si no se favorece dentro de él un
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sentido critico es de esperarse un estancamiento y hasta una degene-
racién paulatina de una cultura. Por ello pensamos urgente una accién
programada desde la familia, micleo de la sociedad para un rescate de
los valores de dicha cultura.

El Programa Escuela para Padres que desarrolla su actividad a lo
largo de 20 o més sesiones semanales con padres de familia, mediante
una metodologia eminentemente activa hace que los padres de familia,
mediante una metodologia eminentemente activa hace que los padres de
familia en forma no directa vayan buscando por si mismos la solucién a
sus problemas. Esto desarrolla en ellos un fuerte sentido critico hacia
todo aquello que entorpece el crecimiento y comunicacién de la familia.

Dentro de la temética general del Programa, resaltamos los t6pi-
cos "Familia y Sociedad”, "Familia y Tiempo Libre", "Familia y Cul-
tura" que especificamente explicitan los valores y antivalores del con-

texto sociocultural de la familia ecuatoriana.

Como fruto de las discusiones y experiencias compartidas de los
padres, se han destacado los siguientes valores de la cultura ecuato-
riana.

a). El "sentido de familia" que hace que los cényuges busquen por
todos medios su superacién y la de sus hijos.

b). El apego a la "tierra" que a veces degenera en regionalismos
pero, en general fomenta el fortalecimiento de los lazos
familiares y tradiciones culturales.

c). La habilidad manual que favorece el florecimiento de un arte
autéctono maravilloso que se manifiesta en mil formas en artesa-
nias de todo tipo.

d). Capacidad histérica que hace que la gente manifieste en gestos y
movimientos mas que con palabras su pensar y sentir.
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e).

2).

h).

).

1

k).

Fortaleza a toda prueba para soportar y superar las penurias de la
vida. En lo negativo puede degenerar en un estoicismo fatalista
para asumir la opresion e injusticia sin cuestionamientos.

Acendrado sentido de trascendencia que se manifiesta generosa a
través de lo religioso.

Gran sentido de hospitalidad para el extraiio.

Solidaridad comunitaria sobre todo en los momentos de crisis.
La presencia cada vez mds significativa de culturas autictonas
que se integran a la sociedad nacional sin perder su propia
identidad.

"Sentido del arte”, fruto de un espiritu altamente contemplativo
que se manifiesta en obras de arte a todo nivel y en folklore
exquisito.

La comida y la bebida como signos de comunicacién interper-
sonal e interfamiliar, degenerando muchas veces en las forma-

lidades y en el consumo excesivo de alcohol.

Estos y otros valores detectados al interior de nuestra cultura son

el objeto final del Programa "Escuela para Padres" que busca una
sociedad mds justa y solidaria, una cultura orgullosa de su identidad y
autenticidad a través de la integracién familiar. Por ello nuestro slogan

propone:

iPARA UNA SOCIEDAD JUSTA Y LIBRE, UNA FAMILIA FELIZ!

NOTAS:

1

MUNZEL, Mark. E! Pueblo Shuar. Frankfurt: Ed. Museum F. Vélkerkunde
1977 p. 130.
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M.E.C. -INNFA: "Escuela para Padres del Ecuador” Quito; EPP 1982 p. 24
Versi6n tomada de una grabacién que reposa en los archivos de "Escuela para
Padres".



EL NINO Y LOS ANDES

Nicole Bernex de Falen

Todos hemos sido nifios, pero lo olvidamos a menudo. Por ello,
es indispensable en esta propuesta ubicar al nifio andino.;Qué tipo de
nifio es? ;C6mo se integra a su sociedad? ;Quién decide por €l, por su
futuro?

Es ésta la raz6n por la cual, antes de estudiar las diversas alter-
nativas, de desarrollar programas, de presentar médulos, seria bueno
preguntarnos quién puede darse el derecho de prever y de determinar lo
que serd la vida adulta de los nifios de hoy. ;Cémo a través de los
programas oficiales se limita el desarrollo de los nifios campesinos de
la sierra frente a los de las ciudades y de la costa? ;Cémo también la
presién demografica, la poca disponibilidad de tierras aptas para los
cultivos y la ganaderia van a suscitar cambios atin mds fuertes que los
ocurridos desde la reforma agraria en las préximas dos décadas?

1. Definicién de la relaciéon nifno-medio ambiente

Lo que podemos precisar con mayor claridad es el retrato, el
perfil del nifio campesino de la sierra. A este nifio solo podemos enten-
derlo como integrante de un medio familiar, escolar y comunal; es
decir, como parte de un medio social que lo va moldeando a lo largo de
los aiios, hasta llevarlo a la edad adulta.

Este medio va a constituir, por su flujo de informacién, el primer
y mds constante educador del nifio campesino. Este flujo de informa-
cién puede ser representado de la manera siguiente (figura 1):
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Fig. 1: EL PROCESO DE LA ACCION

Este conocimiento préctico, intuitivo, esta complementando por
los aportes de la escuela e integrado al quehacer diario del nifio cam-
pesino. Como cualquier individuo, el nifio campesino establece una
relacion personal con el espacio que suele habitar. Esta relacién tiene
diferentes grados de importancia, segiin el tipo de espacio:

- El espacio donde el nifio vive de manera intensa, que observa
detalladamente y donde su desplazamiento es posible de noche
como de dia, es el de su casa y el de su huerta. Este recibe el
nombre de espacio vivido.

- El espacio practicado es aquel del desplazamiento cotidiano, en el
que se trabaja tanto en forma regular como parcial, en tareas
especificas.

- Aquel espacio donde el desplazamiento se realiza de manera
ocasional y cuyas caracteristicas no son del todo claras es el
espacio percibido.
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- Finalmente, el espacio imaginado es aquel nunca practicado pero
conocido por los relatos, los libros de escuela, la herencia. Es el
espacio cuyo nombre evoca rasgos particulares, conocimientos
interiorizados.

Estas pricticas complementarias en el espacio permiten la
constitucién de la imagen mental (Fig.2)
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espacio vivido espacio percibido
espacio practicado espacio imaginado

imavgcnbmental
Fig. 2: LAIMAGEN MENTAL

Por ello, el conocimiento del nifio campesino esta condicionado
por la percepcién de sus diversas practicas espaciales, asi como por el
reconocimiento y la evaluacidén de sus imidgenes mentales. Estas
dltimas nos permitirdn entender el rol del medio ambiente en las
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diversas etapas de la vida del nifio campesino (por edades o grupos
etarios).

2. El medio ambiente, maestro del niiio campesino

De hecho el medio ambiente natural es uno de los grandes maes-
tros del niflo campesino. Solamente ir a la escuela requiere caminatas
largas, muchas veces de casi media hora, pero que suelen ser apro-
vechadas por los nifios de diversas maneras: cuédntas veces se puede
encontrar nifios con sus hondas, cortando caminos; nifios rebuscando
los nidos de tal o cual ave; nifios y nifias disfrutando de las moras a lo
largo del camino o chupando las flores de picaflor (Passiflora sp);
jugando a reventar las flores (globos), o sencillamente absorvidos en el
reconocimiento de las huellas de tales serpientes, hormigas u otros
antmales en el camino.

Poco les importa la hora de entrada. Supuestamente deben llegar
a la ocho de la maifiana, pero son tantas las tareas que hay que realizar
antes de ir a la escuela para ayudar a los padres ("mudar” a los
animales, ordefiar a las vacas; ayudar a cargar con los alimentos de los
peones; concluir ia yunta al campo), que nunca se llega a la hora. Atdn
s1 no se sale tarde de la casa. {Uno esta tan entretenido en el camino!

Caminar: tiempo de descanso, de juego, de convivencia con los
otros pequefios compafieros; pero también de aprendizaje. Tiempo que
ya no existe en la gran Lima donde el transporte escolar y el transporte
masivo mismo son agotadores y poco educativos.

En la misma sierra, serfa imposible pensar en un dia tipico: en lo
que a horarios escolares se refiere, existen diferencias entre la sierra
del norte, la del centro y la del sur. Los dos primeros son, general-
mente "partidos”: de 8 a.m. a 12m. y de 2 p.m. a 4.30 p.m. mientras
que el de la sierra sur se reduce a cinco horas: de 8 am. a 1p.m.
Felizmente, la calidad de la educacion no se mide por el tiempo de
estadia en la escuela.

Otro aspecto importante es que el nifio campesino de la sierra se
va a emancipar rdpidamente del seno materno, ain cuando en los
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primeros afios de su existencia- como ocurre con la mayoria de los
nifios- va a permanecer muy cerca de su madre.

A medida que crecen, se les van confiando tareas de mayor
importancia y responsabilidad. ;Cudntos pequefios pastores lo son no
solamente por el tamafio sino por su edad muy tierna (cinco, seis
afios)?.Nifios y nifias del campo viven muy diferentemente de los de
las ciudades, e inclusive de los del pueblo. Aspiran a ser hombres y
mujeres lo antes posible. Es asi que en los juegos van a imitar a los
adultos. Los juguetes de barro reproducen los animales y herramientas
de la chacra y de la choza. A los doce afios, la nifiez ya es lejana.

A partir de entonces, la escuela y la escolarizacién pueden
oponerse a las actividades propias del campo y a las miltiples labores
de la vida campesina. Es que la fuerza, la agilidad y la resistencia fisica
de los jévenes los van a incitar a cargar cada vez con més trabajo, con
més responsabilidad en la chacra, por su misma distribuci6n altitudinal,
o cuando el padre ya es anciano y/o se siente cansado. Los jévenes
quieren ser rapidamente adultos, y lo son muy naturalmente. El paso de
la nifiez a la edad adulta se hace a partir del mismo trabajo, de la mayor
participacién en las tareas productivas y en las responsabilidades fami-
liares y comunitarias. No existe, consecuentemente, correspondencia a
nivel de accién y de conocimiento entre los jévenes de la costa y los de
la sierra, entre los de las ciudades y los del campo.

En el transcurso de un trabajo de campo, un campesino de la
sierra de Piura subrayé el hecho de que la comunidad y la naturaleza
"han sido y siguen siendo las dos grandes maestras, y eso desde
siempre, antes de que haya escuela y de que vinieran los profesores" y
luego pregunt6 acerca de nuestra opinién sobre la escuela, si realmente
la considerabamos como titil, y si no era mejor seguir como cuando los
conocimientos y las costumbres les eran transmitidos por sus ante-
pasados y por la propia naturaleza.

Ciertamente, la presencia de la naturaleza impone un tipo de
ensefianza mas directa, mds integradora, e igual para todo nifio. Es asi
que raras veces hemos podido comprobar deficiencias de observacién
en los ninos campesinos. La observacidn es el primer requisito exigido
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por la vida en este medio. La simbiosis del nifio con la naturaleza va a
desarrollar en €l su sentido comiin (estructuras 1gicas), pero también
sus afectos. La enfermedad de un animal doméstico es sentida tan
fuertemente como la de un ser querido, y no es raro ver campesinos
adultos llorar la muerte de una vaca o de un burro...y no es cuestién de
pérdida econémica. Al compartir su vida, los animales forman una
relacién con la familia campesina y el desenlace de esta relacién por la
muerte es siempre dura. Cuédntos campesinos escriben, componen y
cantan a la naturaleza, en sencillo homenaje de amor y respeto, pero en
homenaje lleno de madurez!

EL TRIGO

Quisiera estar siempre

paralelaati...

Afin por los caminos la sangre,

Cuando vayas, por el cerro grande acorazado

hacia la batalla inmensa del trigo.

No te olvides de Simiris

que te espera con el fuego preparado,

y. andando por las faldas de los cerros

me daras tu mano luchadora

y tu risa fresca de amaneceres,

que asi ocultaré mi ldgrima

cruzaré gritando, que jviva! mis quehaceres,

entre cerros de Licumo y Molejan. ..

aungue deje la vida hecha jirones

la vida llorando entre un timén

expirando por estos caminos. ..

llegaré a los trigos y a un limén

para la cosecha tal vez no estemos,

¢ Quién sabe?, entre los 0jos un zurrén

y entre la era, la danza de gavillas,

en mi tal poema, mi expresién

coyundas y arado entre mis hombros.
Margarito Jiménez Peria
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AY, MI ARADO, MI ARADITO

jAy, mi arado, mi aradito
formado del corazén
de un lloke, de un arbol indio!

Vesperal y mafianero,
barbecha y barbecha al son
de un charango de lucero.

Cuando me muera, mi arado
- miedo no tengo ala muerte-
he de llevarte jalado.

Para sembrar en el cielo,
la tierra buena que tiene
Wiracocha, mi dios viejo.
Mario Floridn

3. El nifio campesino, adulto precoz

El nifio campesino llega a la escuela con un conocimiento intui-
tivo, diverso e integrado a su tipo de participacién en la vida familiar y
comunitaria. Este nifio es beneficiario de sélidas estructuras légicas, las
cuales le son indispensables para desenvolverse como "pequefio adul-
to" con responsabilidades. Asimismo, sus valores morales frente a la
sociedad son bastantes s6lidos, y le han sido transmitidos por su
entorno cotidianamente.

No es posible imponer programa educativo alguno que no tenga
en cuenta y a la vez valore esta situacién preeducativa y este perfil de
nifio parcialmente auto-educado fuera de las estructuras escolares
formales.

El caso del nifio limefio, del nifio de la ciudad, es bastante dife-
rente. Su mismo entorno artificial, incompleto y complejo limita sus
posibilidades de aprendizaje, a diferencia de las del nifio campesino,
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cuyo ambiente es la naturaleza. Esta es una de las razones por las cua-

les, para el caso del nifio urbano, durante décadas se ha puesto énfasis
en la lectura y en la escritura como el medio privilegiado de ensefiarle
los conocimientos bésicos que su propio entorno no le puede trans-
mitir, y luego aquellos cada vez mds complejos y diversos. Como
consecuencia de esta transmisién mecénica de conocimientos de interés
diferente, surge uno de los principales lastres del sistema escolar
formal: la memorizaci6n, la cual no debe "importarse” a la escuela rural
como medio educativo.

Obviamente, existen numerosas desigualdades. De lo que se trata
es de convertir en ventaja, lo que parece ser hoy una dificultad relativa,
respetando la identidad de cada 4rea geografica. Para cudntos nifios
campesinos ir a la escuela del pueblo es una forma de promocién no
solamente social, sino también educativa: es en la escuela del pueblo
donde puede tener la suerte de encontrar un maestro diplomado aunque
en general los haya de tercera categorfa, quien con entusiasmo, amor y
trabajo cumple su labor mejor de lo que lo hacen aquellos que poseen
titulo.

Pero las diferencias no se limitan a ésta. Es en la escuela del
pueblo, también, donde el nifio puede pensar en le futuro; muchas
veces desde ahi imagina el "otro" futuro: hacerse "profesional”, migrar
o elegir, vivir y trabajar en el campo. Es en la escuela del pueblo donde
por primera vez el nifio campesino est4 fuera del tutelaje familiar. Pero
las familias pobres no pueden mandar a sus hijos a la escuela del
pueblo, pagar la pensién y contar con una persona menos para el
trabajo.

En el pueblo, el nifio campesino descubre muchas veces "el
bienestar" de la sociedad moderna: el agua potable, la luz, Ia infor-
macién radical, a veces el camino carretero.

En el campo la escuela llega a los rincones més alejados. Cuéntas
veces el maestro tiene que caminar siete, diez, doce y mas horas para
llegar a su escuela después de haber cobrado su mensualidad y com-
prado los viveres necesarios para un nuevo mes de aislamiento. Estos
€asos son muy numerosos, y los encontramos sea en los Andes del
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extremo norte (Piura), sea en los Andes del extremo sur (provincias
altas de Punto). Cabe mencionar que es all4, en esas 4reas alejadas, sin
servicios, donde el maestro representa el Gnico nexo con el exterior,
con la civilizacién, y que este maestro, maestro de tercera categoria,
cuando no debe y es justo, no solamente es maestro en su escuela, sino
también autoridad comunal. Muchas veces se dice y atn se escribe: "El
maestro es agente de cambio”. Por su labor miiltiple, por ser un factor
de integracién comunitaria, tiene indudablemente, una gran capacidad
de accién para un cambio, para un desarollo real e integral de la sierra.
Pero, ;cuél es su vida? ;jcuéntas aldeas, cudntos caserios cuentan con
una tnica aula donde se concentran los seis grados de primaria?.

Aquellas son solamente algunas de las dificultades que van a
encontrar el maestro, cuya formacién insuficiente no le va a permitir
aprovechar las posibilidades de acci6n y de aprendizaje que otorga tal
heterogeneidad de edades y grados, asi como las que ofrece la sim-
biosis entre el nifio y la naturaleza

No obstante, inmediatamente después de alcanzado el titulo, el
maestro pide su cambio y su nombramiento en el colegio del pueblo,
aunque en los Andes del Norte se nota mayor estabilidad en el
profesorado que en los del Sur.

En un momento en el cual se acelera el proceso migratorio hacia
la costa, cuando existe una voluntad de modernizacién e industria-
lizacién, cuando entramos en la era de la computarizacién de la infor-
macién, estamos dejando de lado la variable mas importante del desa-
rrollo, la que constituye su reto; los hombres mismos, y, entre ellos,
los m4s vulnerables pero también en quienes estdn depositadas las
mayores esperanzas y promesas de un futuro mejor: los nifios.

Es por propia voluntad que iniciamos esta propuesta metodol6-
gica por reflexiones que no son metodoldgicas. Pero demasiadas veces
olvidamos, menospreciamos a los propios interesados. Para lograr una
mejor educacién y un mayor desarrollo, la sociedad de mafiana nece-
sita de toda la sociedad de hoy, sin excepcién alguna. Marginar a una
parte de la nifiez, sea la de los planaltos de la puna, o la de las laderas
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empinadas y deslizantes de uno u otro rincén de los Andes, es actuar
contra nuestra sociedad y contra el derecho a la vida.

Respetar a todos nuestros nifios y nifias que viven en las peores
condiciones higiénicas; que son en la mayoria de los casos malnutridos
(si no desnutridos); que tienen largos dias de trabajo muchas veces
agotador; que carecen de medios y capacidad de comunicacién, sig-
nifica hacerlos beneficiarios de una escolaridad adaptada, permitién-
doles una real insercién local, regional y nacional.

Por ello, en esta propuesta se ha optado por considerar, de un
lado, a la nifiez misma, tratando de utilizar y valorar sus vivencias y
sus capacidades autodidactas en una escolarizacién formal adaptada; y
de otro lado, a los maestros y su entorno, al medio ambiente, el cual
sera su principal libro.

Recordemos un afiche impreso en Sri Lanka representado a un
nifio dirigiéndose a su maestro y diciendo: "Si ustedes, toman las
decisiones por mi, no seré nunca capaz de decidir por mi mismo. Si
ustedes me indican qué tipo de persona deberia ser, perderé hasta mi
propia identidad. jAyidenme por favor a pensar por mi mismo!". Esta
frase debe contribuir a que reflexionemos sobre las limitaciones que
pueden encontrar las adaptaciones arbitrarias y mecénicas de los
programas oficiales.



DESARROLLO PSICOLOGICO
(DE NINOS ANDINOS)

Norma Redtegui

Conocer los patrones de desarrollo infantil en los nifios andinos
es una necesidad a fin de determinar, con medidas vélidas y estables, el
patrén de desarrollo psicolégico para elaborar el perfil real de estos
nifios e identificar las dreas de mayor performance o ejecucion y las
deficitarias con el propésito de actuar adecuadamente en los programas
de estimulacién temprana especificas para cada realidad.

La evaluacién de los nifios se ha hecho a través de dos moda-
lidades. La primera con las denominadas "escalas de desarrollo” y han
sido aplicadas a los nifios-de 0 a 3 afios. Estas escalas son la escala
sensorio-motriz de Piaget y la de Denver. La segunda es a través de las
denominadas "pruebas operatorias", similares a las que aplic6 a las
madres estudiadas y que se han utilizado para evaluar a los nifios de 3a
5 afos.

Escalas de desarrollo:

El desarrollo infantil, como ya sefialamos, fue evaluado en toda
la muestra a través de la prueba sensorio-motriz de Piaget. Esta prueba
explora cuatro 4reas que constituyen el punto de partida de la construc-
cién de la inteligencia y son la coordinacién motora, la nocién de
objeto, la nocién de espacio y la casualidad.

Los nifios de la muestra presentan niveles de desarrollo adecuado
para su edad en el aspecto de coordinacién motora y en la nocién de
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objeto y no se encuentra un buen desarrollo en las nociones de espacio
y casualidad.

Al ver el desarrollo por zonas podemos apreciar que el nifio de la
zona rural presenta un mejor desarrollo en las dreas de coordinacién
motora, nocién de objeto y casualidad. El nifio de la zona urbana tiene
un mayor puntaje en la nocién de espacio. Las diferencias presentadas
no son estadisticamente significativas. En el grafico siguiente se mues-
tra el patrén de desarrollo de los nifios de ambas zonas.

Nivel de desarrolio cognitivo
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GRAFICO 1

La otra escala de desarrollo fue la de Denver y se aplicé solo en
los nifios urbanos de 0 a 3 afios. La razén de esta aplicacién
tinicamente a la zona urbana se debe a dos factores, el primero de tipo
experimental, con una prueba que est4 siendo ampliamente utilizada en
esta zona, y el segundo, con el fin de aprovechar su uso para
determinar la validez de la prueba y ver si es susceptible de ser
recomendada como instrumento de evaluacién standard para la
poblacién infantil. No se tomé a la zona rural por el tiempo que ella
demanda y por el nivel relativo de especializacién que se requiere para
su aplicacion.
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Esta escala mide cuatro aspectos del desarrollo, la motricidad
gruesa que hace referencia al desplazamiento, la marcha y el equilibrio
del nifio, la motricidad fina que evalda la precisién y destrezas de tipo
6culo-manual, el lenguaje y la conducta personal social.

Nivel de desarrolio evoiutivo
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_GRAFICO 2

Los nifios estudiados presentan un adecuado patrén de desa-
rrollo, destacdndose en motricidad gruesa, lo que puede deberse al tipo
de estimulaci6n del que es objeto en la zona andina. La conducta per-
sonal social ocupa el segundo lugar y hace referencia al sentido de
responsabilidad y de cooperaci6n infantil. La motricidad fina ocupa el
tercer lugar. Esta conducta es necesaria en el desarrollo psicolégico
para el inicio del proceso de la lecto escritura.

El lenguaje es el 4rea con menor desarrollo. Debemos sefialar
que el desarrollo de la inteligencia, en periodos posteriores a los dos
afios, se hace dominantemente a partir de esta drea. Consideramos este
hecho como una sefial de alerta para tener en cuanta este aspecto y
trabajarlo adecuadamente en los programas de estimulacién infantil.
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Evaluacién operatoria

La evaluacién operatoria se efectué a los nifios de 3 a 5 afios y
estuvo enmarcada dentro del método clinico critico, descrito en la
prueba operatoria de las madres. Comprendi6 la evaluacién de la opera-
cién de clasificacién, como sistema interno a través del cual el nifio
establece semejanzas y diferencias especificas a partir de una tarea
determinada. Esta operacién se evalué tanto por la edad que tienen los
nifios, asf como para determinar qué caracteristicas presentaba en el
grupo infantil andino, ya que las madres mostraban mucha debilidad en
esta operacion, llevandola a sistemas clasificatorios denominados com-
plejos en cuanto la clasificacién se hace de elemento particular a
particular.

En la zona urbana, los nifios presentan una secuencia clasifi-
catoria que podemos denominar universal. Se caracteriza por una orga-
nizacién de los estimulos de la tarea, primero por color, luego por
forma, espesor y tamaio.

Criterios de clasificacion
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GRAFICO 3
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El nivel logrado por los nifios es totalmente equivalente al de los
nifios occidentales, es decir, agrupan los elementos en las denominadas
colecciones figurales o nivel 1, en porcentajes bastante altos, ya que es
el nivel que les corresponde por edad cronoldgica.

Encontramos también niveles intermedios que son superiores par
su edad. Se puede observar en el grafico, la ausencia de respuesta de
los nifios rurales, esto se debi6 a las dificultades que se presentaron
para aplicar las pruebas por parte de los entrevistadores.

Niveles de clasificacion
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GRAFICO 4

La otra operacién evaluada fue la de casualidad. Las pruebas
utilizadas son las mismas que se han aplicado a las madres para cono-
cer el desarrollo del animismo y del realismo.
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Grafico 140
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GRAFICO 5

Encontramos en el aspecto del realismo, un alto porcentaje de
omisiones en las respuestas para ambas zonas. Los nifios de la zona
urbana se ubican exclusivamente en el primer nivel de respuesta, que
corresponde a su edad cronolégica. Las respuestas de los nifios aqui
difieren de la de los adultos porque son mds espontdneas, m4s frescas
y tienen menos connotaciones culturales.

A continuacién mostramos un tipo de respuesta infantil:
Nifia 1: de 4 afios de Tuntani

cSabes lo que es un suefio
-No.

¢Suerias por la noche?
-Si.

¢ De donde vienen los suefios?
-De la luna con la oscuridad se vienen.
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¢ Cémo se hacen?
-Se dibujan.

Mientras ti duermes, ;donde estd el suefio?
-No se.

¢ Tiene un sitio?
- Si.

¢;Se le puede ver?
- Si.

¢ Donde ocurre?
-Dentro de mi cama.

¢ Con qué suerias?
- Con los ojos.

¢ Con qué suerias mds?
- Con Jesus y Maria.

¢ Por qué suefias con eso?
- Porgue los nifios somos de Jesus.

Es interesante resaltar en esta entrevista un elemento de diferen-
ciacién cualitativa con relaci6n a las respuestas dada por las madres; lo
encontramos en el 6rgano con que se realiza el suefio, los nifios andi-
nos lo hacen con los ojos de la misma manera como los hacen los nifios
occidentales. Vimos que las madres lo hacen con el corazon. Se puede
ver claramente el papel que cumple la cultura en la diferenciacién de
contenidos del pensamiento.

Hemos encontrado respuestas del segundo nivel pero en porcen-
tajes muy escasos y solo presentes en la zona rural. Una de las respues-
tas tipo es la siguiente:
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Nifio 1: de 5 afios de Tin Tin

¢Sabes lo que es el suefio?
-Si.

¢De donde vienen los suefios?
-De los globos que hago con el jabén.

¢ Como se hacen los suerios?
-Durmiendo.

Mientras duermes, ;donde estd el suerio?
- En el suerio mismo.

JEn qué sitio?
-En el campo.

(Se le puede ver?
-Si.

¢Donde ocurren?
-En el suero.

¢ Con qué se sueria?
- Con la cabeza.

¢ Con qué suefias mds?
-Con fantasmas y con diablos.

¢ Por qué suerias con eso?
-Porque les tengo miedo.

La estructura animista de los nifios también ha sido explorada
con la misma prueba de las madres y se puede apreciar claramente, que
los niveles encontrados estructuralmente son equivalentes a la de los
adultos. Sin embargo, el contenido difiere significativamente.
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A continuacién, presentamos las respuestas recogidas en los
nifios estudiados.

Nifio 1: de 5 aios de Carasi

¢ Estd vivo el sol?
-Si.

¢ Por qué?
- Porque alumbra.

¢ Estd viva una bicicleta?
-Si.

¢ Por qué
-Porque ramina.

;Y un reloj, estd vivo?
-Si.

¢ Por qué
- No sé, mi papd no me enseno.

. Qué estd mds vivo, un perro o un drbol?
-El perro camina.

El segundo nivel también estd presente en los nifios y sus
respuestas tipo son las siguientes:

Nifio 1: de 5 afios de Pojpo

¢ Estd vivo el sol?
-Si, por que vive en el cielo y se mueve.

¢ Estd viva una bicicleta?
-No, porque no tiene 0jos y no se mueve sola.
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¢ Y un reloj, estd vivo?
-8i, porque se mueve solito.

¢ Qué estd mds vivo, un perro o un drbol?
-Un perro se mueve solo.

En el grafico se puede apreciar los porcentajes obtenidos por la
poblacion estudiada y podemos afirmar que estos resultados expresan
un nivel evolutivo adecuado a los nifios de esta edad.

Niveles de animismo
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GRAFICO 6
Estructura afectiva

El nifio es evaluado en este aspecto también a través de una
situacién que implica un conflictivo o un dilema. El conflicto que se le
plantea es referido a la justicia entre nifios. Los niveles que se
expresan son tres, el primero es denominado heterénomo porque el
nifio juzga la situacion a partir de la presencia adulta; el segundo nivel
en donde hay combinaciones de respuesta entre el primero y el tercero;
en el tercero, el nifio asume su punto de vista y lo defienda en franca
oposicién a la autoridad adulta.
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Niveles de afectividad
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GRAFICO 7

Las edades de los nifios evaluados los ubican teéricamente en el
primer nivel, aunque encontramos respuestas en el segundo nivel.

El conflicto planteado al nifio para la evaluaci6n de este aspecto
es el siguiente:

"Una mamd pidié a sus hijos que la ayudaran un poco en la
casa, porque estaba cansada. Juan tenia que llevar a pastar las ovejas y
Manuel tenia que ir por agua. Pero Manuel se fue a jugar al campo.
Entonces, la mamd le dijo a Juan que hiciera todo el trabajo”.

Los nifios se ubican dominantemente en el primer nivel teniendo
como respuestas, ante esta situacion, las siguientes:

Nifio 1: de 4 afios de La Ladera

;Es justo que Juan hiciera todo?
- Si.

¢ Por qué?
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-Porque la mamd lo manda.

¢Es justo lo que la mamd manda?
-Si.

¢Por qué?
- Porgue es la mamd.

Si tii fueses Juan, ;cumplirias con el mandado?
-Si.

cPor qué?
-Porque la mamd lo manda.

Conclusiones

Desde el punto de vista del desarrollo psicolégico, podemos
sefialar que el nifio se encuentra dentro de los patrones de desarrollo de
acuerdo a su edad, con avances y retrocesos propios de su cultura.
Resultando el drea de lenguaje una de las mas deficitarias y la motri-
cidad gruesa la mds desarrollada.

El nivel de funcionamiento de la estructura del pensamiento es
totalmente compatible a la de los nifios occidentales, encontrando cri-
terio y niveles clasificatorios equivalentes, as{ como también en los
niveles de realismo y animismo.

Recomendaciones

Decfamos que desde la perspectiva del nifio, las
recomendaciones eran mds sencillas porque presenta patrones de
desarrollo intelectual, afectivo y socio-emocional equivalentes a
cualquier nifio del mundo, con los avances y retrocesos propios de su
cultura; no se requieren de programas especiales de estimulacién, se
pueden utilizar los ya producidos previa adecuacién y ajuste a sus
propios patrones de desarrollo.
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Consideramos que la recomendacién fundamental en el 4rea de
los nifios, se centra en la necesidad de generar espacios necesarios para
el desarrollo de la imaginacién y la creatividad. Creemos que el espacio
6ptimo para este desarrollo debe ser la creacién de una literatura infantil
quechua-aymara, -inexistente como produccion- a la que puede acceder
el nifio de la zona andina. Esto permitiria una practica en la poblacién
infantil, que ayudaria a combatir uno de los problemas en el mundo
alfabeto y que es el analfabetismo funcional, tan frecuente en todos los
tipos de poblacién humana.

Consideramos que este espacio -el de la literatura- serviria a nivel
psicolégico para compensar de alguna manera lo que estamos asu-
miendo como inestabilidad emocional del nifio en la zona rural.
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