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INTRODUCCIO~~ 

Para las teorias psicológicas sea esta psicogenétfca 
o psicoanal itica, la afectividad ha constituído el motor nece­
sario para desarrol1ar las estructuras intelectuales en el ni­
ño. Varios autores Piaget, Wallon, Spitz, entre otros han fu.!)_ 

damentado a lo largo de su obra la importancia de la relación 
madre-hijo en el desarrollo de la personalidad del infante, e-2_ 
te desarrollo argumentan, viene a ser el resultado de las con-2_ 
tantes interacciones del niño con las personas que lo rodean. 
De ahí la importancia que se le otorga a la relación adulto-i.!!_ 
fante, así como a la relación con otros en cualquier esfera de 
la vida del niño, que pueda ofrecer la construcción del lazo~ 
fectivo en el desarrollo del niño. Algunos autores como Spitz 
y Bronfenbrenner definen a la relación madre-hijo como una ~i~ 
da". "La presencia de una relación en ambas direcciones esta­
blece la condición mínima y definitoria para la existencia dP. 
una diada; una diada está formada siempre y cuando 2 personas 
pres;;;;-;tención o participen uno en la actividad del otro" (l~ 
Además una diada puede servir de base para la formación de am­
plias estructuras interpersonales {triada, tetradas y así suc~ 
sivamente, hasta formar amplios grupos). Las relaciones soci~ 
1 es posteriores se basarán en esta primera relación del infan­
te con otros, por ello se considerará esta relación como dete~ 
minante en el desarrollo del niño. 

A pesar de que se ha considerado a la afectividad e~ 
mo motor indispensable en el desarrollo infantil, hay pocas i.!!_ 
vestigaciones al respecto. La Pedagogía al no contar con est~ 
dios que sustenten un concepto propio sobre la afectividad, r~ 

toma elementos teóricos de las corrientes psicológicas, para -
llevarlas a la práctica educativa. Así, se ha insistido dura!!_ 
te los últimos años en la importancia de la relación maestro­
alumno en el quehacer educativo, que pueda crear las condicio­
nes necesarias para mejorar didácticamente el proceso de ense­
nanza-aprendizaje. Es decir, es necesario que en el salón de 

(l) Bronfenbrenner, V~ Estructuras interpersonales como contextos de desa-
rrollo humano, Cambridge, Harvard University Presa, 1979- 01 



clases se establezca el lazo afectivo, bajo ciertas condiciones 
que fundamenten una motivación para el aprendizaje del niño. 
Con esto se puede decir que la construcción del aprendizaje se 
puede dar a través de las interacciones maestro-alumno y alumno 
-grupo. 

En sí, 1 a escuela tradicional le ha dado mayor impor­
tancia a la instrucción y a la transmisión de información ( los 
actuales programas de enseñanza primaria insisten fuertemente -
en desarrollar habilidades específicas, como la lectura y la e~ 
critura) y ha dejado de lado el desarrollo afectivo, el cual va 
a repercutir en la vida futura de cada individuo. · 

Dentro de la S.E.P. se crean los Grupos Integrados -
(GI) como una alternativa para atender a niños de lºy 2ºaño de 
la escuela primaria regular con problemas de aprendizaje y don­
de se ha tratado de romper con lo anterior {mayor peso a la - ~ 

transmisión de conocimientos), por lo cual se crea el área socioa 
fectiva como eje troncal que fundamente un trabajo en el ·salón 
de clases y que permita que el niño interactúe con el maestro y 
con sus compañeros para crear 1 azos de afecto, de confianza y de 
aceptación. 

La tesis que se sustenta en el trabajo se deriva de -
Jos siguientes planteamientos: Al no contar con una teoría en 
la cual se base el trabajo del área socioafectiva (esta se fun­
damenta en una teoría psicogenética de la inteligencia y no en 
una teoría del afecto), tampoco se cuenta con un concepto pro-­
pio de afectividad, esto conduce a que no exista una forma met~ 
dológica para el abordamiento del área en el salón de clases. 
Constantemente el maestro, al igual que el equipo de apoyo (pe­
dagogo, psicólogo, terapista de lenguaje, trabajador social, -
que l~boran dentro de los grupos), reciben una gran dosis de i~ 
formación pero nunca reciben las herramientas indispensables que 

le ayuden en su práctica pedagógica. La carencia de elementos 
teóricos bien fundamentados en una teoría del afecto por parte 

del personal sobre el área, conduce de alguna manera, que éstos 
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se vean imposibilitados para implementar actividades que pue-­
dan reforzar y desarrollar el proceso afectivo en el aula. 
Asimismo, la programación de actividades que se sustenta den-­
tro del área socioafectiva, tampoco ha contribufdo al logro de 
un desarrollo de l~ afectividad; en esta programación no enco~ 
tramos especificadas, ni las condiciones favorables, ni los e­
lementos necesarios que éonduzcan a la construcción del lazo ~ 
fectivo. En las actividades propuestas, el maestro únicamente 
se concreta a realizarlas sin tomar en cuenta las consideraci~ 
nes del niño, además no implementa o modifica estas para el -­
trabajo académico; es decir, no existe una metodología de tra­
bajo que ayude al maestro a manejar el proceso de la afectivi­
dad de manera más racional y no Solameñ~e de manera intuitiva, 
al introducir en los contenidos programáticos elementos y con­
diciones para el desarrollo afectivo; ya que la afectividad va 
a fundamentar una motivación para el trabajo en el grupo. 

Como primer capítulo se intentará dar un panorama 
del área socioafectiva como fundamento curricular de los Gru-­
pos Integrados y la Educación Básica, donde se destacan los -­
principales puntos de la teoria psicogenética de la inteligen­
cia, teoría que se sustenta en el trabajo académico y que no -
ha conducído a un desarrollo afectivo. Como una perspectiva -
diferente de trabajo tomaremos algunos elementos de la aproxi­
mación teórica de Henri Wallon, pero sólo como soporte al pro­
ceso de afec~ividad y no como eje central de la tesis. 

En el capítulo segundo se hará un análisis de la m~ 

nera cómo se forma el lazo afectivo~ de acuerdo a la teoría 
psicoanálitica y psicogenética, Se retomarán alqunos estudios . . .· 
de la relación madre-hijo de acuerdo a Spitz, Shaffer, Tizar , 
Wallon, Stambak y Barriére entre otros. 

Ante tales conocimientos y perspectivas para la con~ 

trucción del lazo afectivo, elaboraremos_una propuesta metodo­
lógica al estudio del ijrea socioafectiva, aplic~ndola en 2 Gr~ 
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pos Integrados que desglosaremos en el capftulo tercero. 

En el cuarto capitulo se intentará dar un panorama -
sobre la organización del trabajo de nuestra propuesta metodo­
lógica para la construcción del lazo afectivo, real izada en los 
Grupos Integrados, donde se implementarán actividades conjun-­
tas de trabajo y recreativas que permitan las interacciones -­
maestro-alumno y alumno-alumno, as~mismo para finalizar nues­
tro trabajo se contemplará una contrastación entre el trabajo 
propuesto por nosotros y lo que actualmente se lleva a cabo en 
un grupo tradicional. 
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CAPITULO PRWEPO 

EL AREA SocroAFECTIVA v LA EoucAcróN BAsrcA 

l.- Grupos Integrados una alternativa: 1 imitaciones y 

perspectivas. 

Ante la necesidad de atender a los niños que por di­
versos motivos no pudieron acceder a los requerimientos que la 
escuela regular impone para ser promovidos a segundo grado, la 
Dirección General de Educación Especial crea los Grupos Inte-­
grados (GI) en 1971, cuyo objetivo es brindar educación básica 
a niños con necesidades especiales, respetando su desarrollo -
cognoscitivo tanto como el afectivo dentro del marco de la pr~ 
pia escuela primaria, integrándolos a su estructura y a su di­
námica. Para lograr este objetivo se propuso: A).- Que se fa­
vorezca la integración psicosocial antes que la integración a­
cadémica y B).- Ofrecer la posibilidad de aprendizajes académj_ 
cos respetando su grado de dificultad en el aspecto intelectual 
Y su ritmo para lograrlo. Tal objetivo se planteó de acuerdo 
a las características del niño de G!.: 

- Tiene dificultad en el área cognitiva. 
- La mayoría provienen de sectores marginados de la población. 
- Con problemas orgánicos. 
- Con problemas de lenguaje. 
- Con problema de salud. 
- En lo .afectivo se verifican inhibiciones, problemas neuróti-

cos, etc. 
- Son niños que han sido admitidos en la escuela primaria y de~ 

pués fueron rechazados. 
- Es considerado como un fracasado escolar<2>. 

De acuerdo con esta caracterización del niño de G!, 
se formuló como eje troncal para el trabajo académico, el área 
socioafectiva como generadora del trabajo de las ·demás áreas -
que estructuran el currículum (lecto-escritura, lógico-matemá-

.. tica.·s;· psicomotricidad, lenguaje, ciencias naturales y sociales) 

(2) Subsecretaría de Educación Elemental. D.G.E.E. "Proyecto GIB en e1 D.F. 
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Con la creación del área socioafectiva como generad~ 

ra de las diversas actividades dentro del trabajo del grupo,se 
ha pretendido cubrir un hueco que el sistema educativo ha dej~ 
do al considerar únicamente el aspecto cognitivo,dejando a un 
lado un importante aspecto en el desarrollo del niño que es el 
afectivo. 

l~I;- Conceptualización de la afectividad en Grupos 
Integrados. 

Para el trabajo del área socioafectiva en GI se par~ 
te de la hipótesis de que la afectividad es aprendida y que e~ 
ta se desarrolla paralelamente con el proceso de socialización 
de la cual forma parte. Se ha tratado de manejar la afectivi­
dad dentro de GI de una manera diferente de como se ha venido 
trabajando en la escuela primaria regular, dicha diferencia- -
ción radica en despojarla de un matiz puramente sentimental y 

del reforzamiento personal, canalizándola a través de la inte~ 
racción social y del conocimiento del medio ambi~nte. El coTI~ 
cimiento de afectividad que sustenta G I se_ refiere al des­
prendimiento de la concepción egocéntrica de la realidad, _por 
ello los contenidos programáticos están redactados tomando en 
cuenta el perfodo preoperatcÍrio, donde según 1 a Teoría Piage\..­
tiana existe un predominante egocentrismo. 

Desde este punto de vist~ se considera que el niño -
parte de un estado puramente individual "-el de los primeros -
meses de existencia durante los cuales no es posible ningún in 
tercambio con los demás-"<3~ (~osteriormente veremos como el~ 
niño presenta respuestas sociales para relacionarse con su en­
torno desde los primeros días de su vida) para llegar a una s~ 
cial ización progtesiva que jamás queda terminada. Con esto pu~ 

de decirse, que para Piaget el niño procede de un estado iniciar 
de egocentrismo a la reciprocidad, de un ser individual a un -
ser social. Al considerar de esta manera al niño, se pretende 
~ue por medio de la socialización se despoje de su egocentris­
mo, "para dar paso a la colectividad interactuado con su medio. 

(3) Piaget, J. Psico1ogía y Pedagogía. Méx, Edit.Sep/Arie1. 1981 pag.20Jo6 



Con lo anterior podemos decir que a pesar de que e-­
xiste dentro de GI un marco teórico al igual que una propuesta 
para el desarrollo afectivo, no hay un concepto definido sobre 
afectividad, ni la manera cómo se puede crear el lazo afectivo 
que fundamente un aprendizaje en el niño, el maestro no recibe 
las herramientas teóricas necesarias que le ayuden a crear las 
condiciones básicas para el desarrollo afectivo. Esto conduce 
a que la afectividad se trabaje de una manera intuitiva por -­
parte del maestro dentro del salón.de clases, orillándolo mu-­
chas veces a mantener relaciones de dependencia con el alumno, 
al que ve como un mero receptor de contenidos y de información 
y no lo concibe como contructor de su propio conocimiento que 
necesariamente tiene que interactuar con su medio. 

I.II,- Teoría que se sustenta en el trabajo académi­
co. 

Para fundamentar la práctica pedagógica se retoma a 
la teoría Psicogenética de la inteligencia, basándose exclusi­
vamente en los enfoques de Piaget. Es aquí donde pueden notar_ 
se ciertas dificultades en la práctica pedagógica en los GI,ya 
que la teoría en la cual se basan es cognitiva no afectiva, -­
siendo el eje central para el desarrollo del trabajo el área • 
socioafectiva. 

A pesar de que Piaget considera a la afectividad co­
mo motor necesario para el desarrollo infantil, nunca definió 
lo que él consideraba como afectividad, fue el área que menos 
investigó, por lo que se apoyó en otros autores para hablar de 
este aspecto (afecto) en sus trabajos. "Piaget no se tomó la -
molestia de abundar acerca de lo que él consideraba como afec­
tividad, desde su punto de vista el desarrollo del infante po~ 
día ser considerado en dos grandes áreas para su investigación 
1).- La creación y transformación de las estructuras cogniti-­
.ita.s .. y i).- El desarrollo de la personalidad en el_ infante"C4 ). 

-(4) Ortega, R. La ·relaci6n·adu1to<-it1fante.· 1985. Ini?dito. 
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·oebido a esto Pi aget desarrolló toda u na teoría acerca de la -
cognición, dejando a un lado la investigación de la personali­
dad del infante: es decir que en sus estudios Piaget le dió pg_ 
ca importancia a la invastigación del afecto y a la relación -
con otros, a pesar de que si la consideró en su obra. 

Al hablar sobre afectividad Piaget la colocó parale­
lamente a las funciones cognitivas y excluyó toda idea de una 
prioridad de lo afectivo sobre lo cognitivo, ambos dijo son -­
complementarios, tanto el aspecto afectivo como el cognitivo -
no pueden funcionar uno sin el otro. Los GI se basan en el -­
"enfoque renovador de Piaget, quien centró sus estudios en las 
diversas características del pensamiento en el niñci:.: .. (s)pero 
no se centró en el afecto para el desarrollo de la personali-­
dad en el niño. 

La teoria que sustenta los GI eKige iniciar el trab~ 
jo en el salón de cl~ses, en el nivel real del proceso de con~ 
trucción del conocimiento en que se encuentra el ~iño y en re-
1 ación a éste programar las actividades, pero el .maestro .al ne> 
tener una teoría del afecto como base necesaria para su prlet! 
ca, tiene que asirse de su propia tradición educativa para el 
trabajo en grupo, no creando situaciones donde interactü:e el -
niño con el propio maestro y con sus com~añeros, prefirien~o -
grupos disciplinados y ordenadÓs que no 1 e provoquen ~roblemas. 
La carencia de elementos teóricos bien fundamentados por part~ 
del maestro sobre el área, imP'ide que éste implemente activfd~ 
des que puedan reforzar y desarrollar el proceso afectivo en ~ 

el aula. 

Así, la teoría psicogen~tica de Piaget ~o alcanz~ a 
cubrir todos los aspectos del desarrollo del niño, ya que es­
ta ve únicamente el desarrollo congnitivo dejando a un lado -
el otro aspecto de la vida del niño, a pesar.como ya dijimos 

. ·qu·e en sus estudios Piaget si la consideró como importante. 
.. . . 

(5) Subsecretaría de Educaci6n Elementil, op. cit. plig. 11 
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Por lo cual nosotros pretendemos manejar otra perspectiva de -

la teoría psicogenética diferente a esta, nuestro trabajo se~ 
poyará en algunas de las ideas de Henri Wallon como soporte al 
proceso de afectividad. 

11.- Un enfoque diferente sobre el afecto. 

Wallon a diferencia de Piaget manejó otra perspecti­
va en sus estudios sobre afectividad, no consider6 el parale-~ 
lismo entre lo afectivo y lo cognitivo ( del cual habló Piaget) 
en algún momento del devenir del niño exi.ste prioridad de lo ~. 

fectivo sobre lo cognitivo···! ••. todos los factores actúan en t.!!_ 
dos los perfodos habrá momento del desarrollo fundamentalmente 
afectivos (los primeros meses) otros fundamentalmente intelec­
tuales ( de 1 a 3 y de 6 a 11 años)"(Sl. La emoción es el pri­

mer medio que tiene el niño para entrar· en relación con lo que 
le rodea {primera relación). Posteriormente veremos como to-­
das las etapas por las que atraviesa el niño muestran una es-­
trecha unión entre la evolución de su personalidad y la de su 
inteligencia. Wallon manifiesta en sus estudios que el infan­
te es un ser afectivo desde los primeros meses de vida, además 
de ser un organismo. social, aspecto que en sus investigaciones 
pudo comprobar al igual aue otros psicólogos, que el niño me-­
nor de 6 meses presenta respuestas sociales. Varios autores -
entre ellos Stambak, Barriére y Barba~a Davis, en sus estudios 

han demostrado que "las interacciones sociales extensivas con 
gente nueva son posibles en la infancia"(.7J.··. verificándose res 
puestas positivas. Desechándose de esta manera la idea de que 
las interacciones del niño pequeño entre compañeros y adultos 
no existían y de que el niño es un ser egocéntrico que se ca;..­
racteriza por su juego individual. 

Cón estas investigaciones se encontró que los infan-­
.tes son participantes activo~. iniciadores activos de comple--

(6) Palacibs, J. ":. PS:iqo1ogíá , ·pedagogía . y .c$ol:;ieP,iid"~1Temas de1 mes, pag.1s 
(7) Ross,. H. y Coldman, B. 11Establecimiento de nuevas relaciones sociales en 

la infancia" pepto, de Psicología de la Univ. de Catiadá, pág. 2 
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jas interacciones sociales tanto con adultos como con compañe­
ros, estas acciones f'orman una base para el establecimiento de 

nuevas interacciones sociales en su vida posterior. Apoyándo­
se de esta manera, la idea de que el niño es un ser af'ectivo y 
social por naturaleza siempre y cuando existan las situaciones 
para interactuar con su entorno. 

Wal lon consideró al niño como un organismo social, -
donde su propio entorno actúa incesantemente sobre éste y mol­
dea su personalidad: el niño está determinado por inf'luencias 
externas a él, mientras que Piaget no le dió mucha importancia 
a la relación del niño con otros, además de que Wallon le dió 
mayor peso a la relación temprana del niño con lo que le rodea, 

o sea a la relación af'ectiva con las personas, dif'erente a las 
manipulaciones de los ob.ietos de los niños de Piaget. En sí -
para Wallon el niño es un ser capaz de establecer interaccio-­
nes muy complejas con la gente que le rodea, mientras que Pia­
get concibe al niño en relación con los objetos que le rodean. 

IJ(,- Psicologfa Genética y la perspectiva metodoló­
gica. 

Retomaremos algunas de las ideas de Henri Wallon co­
mo representante de esta teorla ya tjue·~on sus aportaciones s~ 
bre el comportamiento del niño, ha enriquecido a la Psicologla 
y a ·la Educación. Sus estudios se basaron en "La totalidad, :: 
del niño como unidad en la que los elementos biológicos, psico 
lógicos y sociales se interrelacionan, condicio.nari y determi.,~ 
nan mutuamente, t'ue desde el principio de su actividad cientí­
f'ica el punto central de la obra de Wallon"(Bl. Con lo anterior 
podemos decir que Wallon en sus estudios, para conocer al niño 
toma en consideración la totalidad dialéctica de éste "Si de -
P~aget puede decirse que es el puntual de los estudios de 1 a -

inteligencia y de Freud puede decir.<:~·· que lo es respecto a la 
vida emocional, debería decirse de 11al lon que es el pionero de 

(8) Palacios J. f' lll pensaniietito y la obra de H.· Wallon" Temas ·del. mes, 
pág. 6. 
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la integración dealéctica entre los distintos factores que -­
conforman el desarrollo"<9 l_ El niño y el medio son insepara­

bles (por eso Wal lon explica al individuo no por sí m ismo,sino 
por las condiciones que sobre él actúan) siendo uno el comple­
mento del otro. No son unidades que deben verse por separado; 
cada elemento condiciona al otro. 

Para Wal lon el ser pensante es además emotivo,de ·ahí 
que se cansi:derá al infante como un organismo social al estu-­
diar las interrelaciones entre persona-medio ambiente. 
"En el niño las experiencias más satisfactorias son aquellas -
relacionadas con las personas no con los objetos"(lO)_ Es así 
como Wallon ve el desarrollo psicológico muy ligado a los mo--
dos con que el niño se relaciona con el medio. Una de sus mu--
chas contribuciones estriba, en que c.onsidera al niño no sólo 
en ténninos del conocimiento cognoscitivo, sino también en té!_ 
minos afectivos, siempre en relación con el medio que le rodea.. 

Wallon se preocupó por describir cómo evoluciona la 
inteligencia, la psicomot:-icidad y la afectividad dentro de ·c~ 
da una de las "etapas" o "estadios" en la personalidad del ni­
ño. Haremos hincapié en este último aspecto, en las ~elacio-­
nes afectivas. La afectividad como motor necesario para el ·d~ 

sarrollo de la personalidad en el niño, la consideró como un 
proceso en tanto que evoluciona; el afecto es una emoción so-­
cial izada (emoción es el fundamento de lo afectivo, que· 1 e'pel"­
mite relacionarse con su me·dio) en cuanto participen 2 personas ma.!!_ 

tenienta sentimientos recíprocos. Definió al Neonato como un 
ser donde su yo aún no está diferenciado, es difuso "no sabe 
establecer la separación entre lo que es la realidad exterior 
y su sensibilidad propia, sino que además tampoco sabe muy .;. ·­
bien disociarse él mismo del mundo exterior(llJ. 

( 9) 
(10) 

(11) 

Ibid, pág. 7 
Birns, B. y Voyat, G. "Wallon y Piaget" en_Reve Enfance; Introducción 
a W'11lon. Barcelona, Esp. Edit. MiOdica y Técnica, s. A. 1981, Vol. II 
plig. 12 
Wallon, H .. "La evoluci6n Psicológica del niño" en Jesús Palacios, (Edió 
Psicología y Educaci6n-aportaciones·de·1a·Psicología·a·1a·renoYaci6n 
educativa,España, Edit. Pablo del RÍo, 1985, Vol. II, plig. 251. 
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Wallon nos dice que si se quiere estudiar el desarr~ 

110 del niño, hay que partir de la idea de que el niño puede -
tener un horizonte muy limitado " ..• el niño comienza por con-­
fundirse con este ambiente ..• , mucho más tarde llegará a repr.§_ 
_sentarse, mediante el sistema de sus ideas, lo que las cosas -
son más allá de las cosas mismas ... y mediante un progreso si­
multáneo logrará distinguir y aislar su propia persona de todo 
lo demás. Todo el lo es producto de una evolución que no es ú­
nicamente sensorial, sino que comprende toda la evolución int~ 
1 ectual" (l 2). 

Tom_aremos la teoría de Wallon para hacer una descriE_ 
ción de las etapas o estadios de la personalidad, analizando -
cómo evoluciona la afectividad. 

lll,I·,- Las "etapas" o "estadios" del desarrollo de 
acuerdo a la Teoria de Wallon. 

Durante los 3 primeros meses de nacimiento del niño', 
es donde predomina la función anabólica que es la absorción de 
energía vital por el propio cuerpo para la construcción de los 
órganos. Esta función está representada primeramente por el -
sueño. Tenemos también en el bebé ·la alimentación y una terc~ 
ra función es el movimiento. Aquí el entorno fanÍ·iliar le brin. 
da al niño la atención necesaria para satisfacer sus necesida­
des alimentarias y las posturales (necesidades_ de ser cambiado 
de posición, de ser sostenido o mecido) que como sabemos, el -
niño es muy sensible a estos desplazamientos en el.espacio. El 
niño es un ser dependiente con respecto al entorno, pero esen­
cialmente de la madre; es el estadio de IMULSIVIDAD MOTORA, 

Frente a la función anabólica (absorción de energía~' 
en el desarrol1o del niño, se da 1 a función catabólica, que ·e~. 
la que corresponde al gasto de energía cuando el niño desarro-
1 la u.na gran actividad como pensar o moverse, y que sin esa ·as 

{12) :Ibid. 



Wallon nos dice que si se quiere estudiar el desarr2_ 

l lo del niño, hay que partir de la idea de que el niño puede -
tener un horizonte muy limitado " ... el niño comienza por con-­
fundirse con este ambiente ..• , mucho más tarde llegará a repr~ 
sentarse, mediante el sistema de sus ideas, lo que las cosas -
son más allá de las cosas mismas ... y mediante un progreso si­

multáneo logrará distinguir y aislar su propia persona de todo 
lo demás. Todo ello es producto de una evolución que no es ú­
nicamente sensorial, sino que comprende toda la evolución int~ 

lectual" <12 > 

Tomaremos la teoría de Wallon para hacer una descri..e_ 
ción de las etapas o estadios de la personalidad, analizando -
cómo evoluciona la afectividad. 

111,I;- Las "etapas" o "estadios" del desarrollo de 
acue~do a la Teoría de Wallon. 

Durante los 3 primeros meses de nacimi ente del niño', 
es donde predomina la función anabólica que es la absorción de 
energía vital por el propio cuerpo para la construcción de los 
órganos. Esta función está representada primeramente por el -
sueño. Tenemos también en el bebé ·la alimentación y una terc~ 
ra función es el movimiento. Aquí el entorno familiar 1 e bri.!!. 
da al ·niño la atención necesaria para satisfacer sus necesida­
des alimentarias y las posturales (necesidades_ de ser cambiado 
de posición, de ser sostenido o mecido) que como sabemos, el -
niño es muy sensible a estos desplazamientos en el_espacio. El 

niño es un ser dependiente con respecto al entorno, pero esen­

cialmente de la madre;, es el estadio de IMULSIVIDAD MOTORA. 

Frente a la función anabólica (absorción de energía~, 
en el desarrollo del niño, se da la función catabólica, que ·e~. 

ia que corresponde al gasto de energía cuando el niño desarro-
1 la una gran actividad como pensar o moverse, y que sin esa a~ 

{12) Ibid. 
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tividad no podría desarrollar sus funciones. Por lo cual hay 
en el niño una ~lternancia de las 2 funciones ana-catabólica~ 
Hay que señalar que la división en perfodos que a continua- -
ción presentaremos es algo esquemático, que no tienen siempre 
el mismo rigor en todos los niños. 

Para Wallon la relación más temprana y dominante 
que establ&ce el niiio con lo que le rodea es una relación a-­
fectiva con las personas, a este estadid lo llamó EMOCIONAL. 
A los 6 meses ya hay una diferenciación de toda una serie de 
manifestaciones de tipo expresivo o emotivo, ahora es fácil -
distinguir los gritos de cólera, de mando, de tristeza, de do­
lor, o de sufrimiento, " ••• la gama de matizaciones emociona-­
les se amplia y diferencia. Estas manifestaciones emotivas .• 
constituyen para él un medio para entrar en relación con su -
entorno y obtener los cuidados que desea en ese momento"(lJl, 

al respecto la:':activ.idad tóni·ca "es el material del que estan 
hechas las emociones, puesto que todas ellas -placer, alegria, 
cólera, angustia, miedo, timidez- pueden reducirse a la mane­
ra con que el tono se form;:, se gasta o se conserva"Cl4 J. Así 
la alegria en el pequeño resulta de un exacto equilibrio y de 
una acción recíproca entre el tono y el movimiento. El tono 
se ha diferenciado del movimiento propiamente dicho para dar-
1 e mayor estabilidad , mayor elasticidad, mayor fuerza ex.plo­
siva, mayor diversidad y precisión de acuerdo con Hallan. Las 

emociones constituyen un m~dio de acción del niño sobre el ·a!!!_ 
biente para obtener los cuidados que desea en ese momento, al 
poder contar sólo con sus manifestaciones emocional es (pues -
aún no sabe hablar) las utiliza como un sistema expresivo pa­
ra comunicarse y relacionarse con los otros. "lJas emociones 
tienen el ¡jarácter de relaciones organizadas que poseen en el 
sistema nervioso centros q,•e regulan y coordinan sus manifes­
taciones" (lSl. De acuerdo con Wallon, las emociones constit!!_ 
yen una especie de membrana osmótica a través de la cual se -
realizan los intercambios afectivos reciprocas del niño con -

(13) Thid, pág •. 256 
(14) Ibid, pag. 246 
(15) Ibid, pág. 262 13 



su medio y del medio con el niño, estas manifestaciones emoci2_ 
nales son los medios de unión con su entorno, ya que aún no -­

hay lenguaje establecido, De ahf que Wallon considere al niño 
como un organismo social y afectivo por naturaleza. 

Al estadio emocional le sigue el SENSORIO-MOTOR. que 
puede iniciarse entre los 8 y los 9 meses, a partir de aquí es 
donde el niño aprende a manipular los objetos, por ello seco~ 
sidera a este estadio en un nivel exploratorio donde el niño -

" ••. va descubriendo las cualidades de las cosas, su causa y e­
fecto"{lG) ahora el niño se desprende de la relación con la ge~ 
te, para dar paso a una exploración y a un descubrimiento de -
los objetos. Se establecen relaciones entre sus sensaciones y 
sus movimientos; una de las formas de esta actividad {sensorio 
-motriz) es lo que se llama "actividad circular" ya que el e~­

fecto de un movimiento provoca su repetición (ejemplo: cuando 
el bebé balbucea práctica el uso de su aparato fonador). Esta 
actividad tiene una gran importancia en la evolución psicomo-­
triz del niño, éste habiendo producido un sonido sin intención 
de hacerlo lo repetirá tratando de repetir la combinación de -

los movimientos que lo han producido y seguirá para las sensa­
cione:; musculares correspondientes "todo este ejercicio desem­
boca en el dominio de sus movimientos por parte del niño y en 
la previsión de lo que debe hacer para obtener determinados e­
fectos"{!?). En :este 'i!Stadio, además de darse los aprendizajes 

sensorio-motores se cia la percepción del mundo exterior por -­
parte del niño. Cada obJeto a hora puede pertenecer a diferen­
tes campos sensorial es, se les puede tocar, ver y ofr. La ac­
tividad sensorio-motriz es prolongado por otras 2 cuyos comie~ 

zos abarcan el segundo año de vida: la aparición de la marcha 
y la palabra, provocan un proqreso en la evolución intelectual 
del niño, la marcha ·le permite reconocerse en el espacio ya que 

antes las m~nos eran las que podfan coger los obietos, {su es­

pacio era reducido y f~agnientario). Wallon, d{ce· que ahora el 

espacio se convierte para el niño en un terreno de exploración 

(16) Alonso, M. La afectividad en el niño, Mex. Edit. Trillas. 1985, pág.23 
(17) Wallon, H. Op. Cit. Pág. 258 
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cuyas distancias puede medir, cuyas direcciones puede comparar. 
El Lenguaje le permite nombrar los objetos y "hacer de ellos -
realidades individuales, mantener la identidad de un objeto -­
más allá del momento en que han sido percibidos',(IB~ Tanto la 
marcha como la palabra ponen a disposición del niño un mundo -
exterior, en el que los ob,ietos adquieren una individualidad -
más independiente ~orque pueden ser desplazados y nombrados. 
La acción sobre el mundo exterior le da al niño la posibilidad 
de nuevas perspectivas y le da acceso a un nuevo tipo de rela­
ciones,durante el período de la ~archa y la palabra se introd~ 
cen los juegos de alternancia "." .• en ros que el niño se dirige, 
alternativamente a los dos polos de una _misma situación, sien­
do sucesivamente su personaje activo y pasivo, como si tratara 

de experimentar sus dos aspectos complementarios sin ser aún -
capaz de fijar en ella su,.propio lugar"(I9) como por ejemplo -­

dar y recibir una palmada, esconderse· y buscar. A los 3 años 
surge lo que se llama el estadio de la CRISIS DEL PERSONALISMO 
que consta de tres períodos que tienen por objeto la indepen-­
dencia y el enriquecimiento del .l'º' y donde la personalidad -­
del niño comienza a manifestarse. El primer período es el de 
Ja "oposición" hasta este momento el niño se había confundido 
con su entorno, "todavía no había logrado la autonomía de sus 
deseos, de sus intenciones y bruscamente el niño comienza a o-, 
ponerse a todo lo que se quiere que haga, aprende a decir NO -

sistemáticamente"(ZD). El motivo de esta negación es distin- ·, 

guirse .él mismo de los demás y s·istemáticamente.se le oye. uti~ 
lizar el pronombre personal"yo" mientras que antes hablaba de 
sí mismo en te-rcera· persona o designándose por su propio nom-­
bre" (Zl) con este "yo" el niño empieza a tener conciencia de si 

mismo. Después la oposición dará paso a la necesidad de hace!. 
se notar y de ser admirado. El niño después de haber hecho s~ 
ya una personalidad negativa oponiéndose a los demás, pasa por 
un segundo periodo en el oue busca satisfacciones más positiva 
mente: ejercita sus atractivos para llamar la atención y así -

OS) Ibid. pág. 259 
(19) Wallon, li .. 0 -Las- etapas de la· personalidad del niño", ·Temas del mes .. pág.12 
(20) Wallon, H. 198¿/op. cit. pág. 259 
(21) Ibid. . 
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obtener la ·aprobación de los demás, Wallon la llamó "per-fodo -
de la gracia" {que se da entre los 3 a los 4 años) para dar 1!!_ 
gar a la imitacion entre los 4 y los 5 años, donde ya no sólo 

imita gestos sino papel es que desempeñan otras personas que -­
ama, pues su origen es afectivo (período de la imitación). El 
niño adquiere conciencia de si mismo primeramente por la oposi 
ción a los otros y después por la imitación, para despertar la 
a dm i ra c i ó n de 1 o s d em á s . Pero su personalidad aún no es autó-
noma, ya que el niño no se conoce todavía, sino en relación a 

la "constelación familiar", es decir, no se concibe fuera de -
el 1 a. 

Hacia los 6 ó 7 años (que se caracteriza por la en-­
trada a la escuela primaria) las relaciones exigidas por la c.!!_ 
maradería son mucho más variables que en su constel•ación fami-
1 iar, el niño comienza a disociar su persona del medio familiar 
presentando una· nueva idea; la de emanciparse. Esta necesida-d 
de emancipación corresponde a una nueva etapa de su desarrollo 
psíquico. "Aprenderá a conocerse como una persona polilialente.:;: 
y tendrá un conocimiento más preciso y completo de sí mismo (2ZJ 

En este estadio CATEGORIAL (se da entre los 6 y los 11 años de edad) es -
donde " ... se amplía y se deversifica el panorama que existe en 
sus relaciones con los demás. El niño aprende a conocerse: se 
da cuenta de cuales son sus virtudes y sus def"ectos: identif"i­
ca y clasifica los diferentes rasgos y propiedades de los obj~ 
tos y de las situaciones: su conducta se ajusta a circunstan-­
cias particulares" (23 >. El pensamiento categorial en el niño -
le permite agrupar los objetos que presentan un rasgo caracte­
rístico común, establecer series de elementos, por ello es ne­
cesario que desarrolle toda una actividad operatoria para que 
el objeto sea distribufdo o clasificado entre otros. 

Mencionaremos brevemente el último estadio, el de la 
PUBERTAD Y LA ADOLESCENCIA, donde las exigencias de la person~ 
l idad pasan nuevamente a primer plano como la crisis del pers.Q_ 
nalismo "Es la edad en que los sentimientos tienen la ambiva-­
~W:illon, H. op. cit. pág. 13 
(23) Alonso, M. op. cit. pág. 23 
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lencia más evidente; timidez y jactancia, coquetería y burla 
hacia los demás alternan y a menudo se combinan•l24~ 

Para Wallon estas son los estadios del desarrollo en 
en niño; sin embargo hay que notar que este desarrollo no se -
da de una manera lineal hacia adelante, frecuentemente vemos -
como el niño vuelve sobre sus propios pasos retrocede en su:e­
volución para retomar logros ya establecidos anteriormente~.­
" ... o se refugia en la seguridad de lo conocido y dominado an­
tes de lanzarse a nuevas adquisiciones ... el desarrollo podía 
representarse como una espiTal, cuyos bucles se organizan con 
los logros del pasado, antes de desarrollarse en el sentido de 
las adquisiciones del futuro"(ZS)'· 

IV.- Teoría Psicoanalítica. 

Algunos psicoanalistas se han dedicado a estudir du-
rante los ültimos años las experiencias del niño. De acuerdo 
con dicha teoría, el afecto desempeña un importante papel en -
el desarrollo de la persona'lidad del .niño, éste (afecto) es -­
producto de los constantes intercambios entre la madre y su hi 
jo, De acuerdo con Spitz, Freud consideró la influencia del 
medio ambiente como determinante en el desarrollo, ya que la -
diferencia entre el yo y el super yo resulta de esta intera- -
cción (infante-medio). Dentro de esta corriente Balint ha in-
sistido fuertemente, en sus teorías sobre el desarrollo, en el 
papel del ambiente como determinante en la personalidad del nj_ 
ño, y " ..• considera que las relaciones provienen de una rela-­
ción proporcionada por el progenitor, cuyo ajuste sensato al -
lactante permite el despliegue del desarrollo interior .• ! 26 >. 
René Spitz en sus estudios manifestó que existen 3 organizado_ 
res de la psique que ayudan a la construcción del objeto libi­
dinal (madre, que es la que proporciona satisfacción), para est!I. 
blecer la relación madre-hijo. Los organizadores de la psioue 
~on: A).- La sonrisa de reciprocidad, B).- La angustia del oc-

(24) 
(25) 
(26) 

Wa1lon, op. cit. pág. 14 
Ibid, pág. 15 
Bentovim, A. "Resultados de las investigaciones sobre el desarro1lo del 
niño y la Teoría Psicoana11:tica: ·érítica inte2rante" en Sbaffer y Dunn. 
El: primer año de vida. Méx, Edi t. Limusa; l9HZ, Cap. 6 plíg. 145 1 7 . · 



avo mes. C) El gesto negativo. Antes de dar una explicación 
de cada una de ellas es importante hacer algunas anotaciones. 
Esta teoría considera al neonato como un organismo indiferen­
ciado, en esta etapa el recién nacido no puede distinguir una 
cosa externa de su propio cuerpo; aún no tiene conciencia de 
s'i mismo "un infante de pecho no distingue aún su yo del mun­
do exterior, como el origen de las sensaciones que fluyen en 
él" <27> por lo cual necesariamente necesita de los demás para 
poder subsistir, principalmente de la madre. A esta relación 
que se da entre la madre y el hijo, Spitz la llamó "diada"- -
(en cuanto participa sólo la madre y el niHo), por tanto se -

.va a mantener mediante lazos afectivos extraordinariamente ·p.Q_ 
derosos. Freud concibe esta relación como "una masa de dos" 
y algunos otros autores lanmanejan como "transiciones" o "in. 
terrelacionismo". Es en esta relación madre-hijo, donde se -
da el inicio y evolución de las posteriores relaciones socia­
l es. 

Durante algunas semanas el infante es incapaz de -­
percibir el medio circundante, pero ya en el segundo mes un -
ser humano que se acerque empieza a adquirir un puesto único 
entre las "cosas" que rodean al ~eonato, aquí es donde el "i~ 
fante comienza a percibir visualmente al adulto que se le a~­
cerca"<28}. el infante sólo es capaz de ver burbujas de luz )'. 
obscuridad. La percepción en el niHo de acuerdo a Spitz, fnj_ 
cia en la cavidad oral, que es el único órgano donde actúa la 
percepción durante las primeras semanas de vida, responderá ~ 

cori una se.cuencia de conductas especificas cuando se· 1 e. intr.Q_ 
duce algo en la cavidad oral ya sea el pezón, el alimento, o· 
el dedo. Asi el primer "objeto" será el pecho de la madre, y 
la primera percepci~n que tiene el niHo, es por contacto me-­
diante la cavidad oral; por ello el pecho de la madre es sin 
duda el primer percepto, es un objeto por contacto percibido 
por contacto oral. "Freud habló de la percepción como un ac­
to co.n.cebido en términos orales•<29> Las primeras percepcio-

(27) Spitz, T; ·E1 ·primer ·año ·de 'vida ·de1 'niño. Mex. Edit. F.C.E.· 1982 pág39 
(28) Ibid, pág. 40 
(29) Ibid, pág. 63 
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nes del infante van a surgir en función de necesidad y de la 
satisfacción de esta. Es por medio de la cavidad oral donde 
se dan dos afectos primarios en el niño: el afecto del displJ!.. 
cer y el afecto del placer, el niño conocerá entonces los su.: 
frimientos de la espera o de la privación. Estas dos expe- -
riencias la del placer y la del displacer. son las dos expe-­
riencias afectivas principales en la primera infancia .(sonri­
sa-1 lanto} aue son manifestaciones observables. 

El llanta es la primera manifestación emocional. es 
en esta reacción en la que se fundamenta el acercamiento de -
la madre hacia el hija, es precisamente aquí en el llanto do!!. 
de la madre interpreta que el niño requiere cuidados. Es es­
ta reacción emotiva de tipo fisiológico (llanto} donde se c·orr. 
centra la relación madre~infante: no sólo es el llanto el aue 
genera una diada, sino también lo son las cuidados contidia-­
nos que el niño requiere para su vivencia, donde el contacto 
entre el infante y el adulto es enriquecido. El llanto, en-­
tonces se transforma en una relación social (entre el niño y 

el adulto}. 

En el segundo mes, el rastra humano se convierte en 
un percepto privilegiado (antes era el pecho de la madre} ah~ 
ra el niño es capaz de separarlo de las demás "casas" dedicá!!. 
dole su atención completa y prolongada. 

a} La sonrisa de reciprocidad. 

El niño en el tercer mes responderá al estlmu~a del 
rostro adulto con una sonrisa, siendo esta una de las reacei~ 
nes emocionales más primitivas. Para que la sonrisa suceda -
es necesario que exista la presencia de otros adultos necesa­
riamente. Al respecto Spi:tz 'hace algunas aseveraciones: la 
considera como el primer organizador de la psique para la co~ 

tnucción del objeto libidinal. la respuesta sonriente de rec.! 
procidad en esta edad .(3 mese•} es sólo un promedio estadíst! 
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co, ya que puede aparecer a los 26 días como se registró en 
sus estudios o retrasarse hasta el 5º ó 6° mes dependiendo 
del clima emocional oue surge en la diada. Por ello la madre 
es la generadora de esta respuesta, ya que durante los 3 pri­
meros meses lo colma de caricias, cuidados y atenciones, res­
pondiendo el niño con una sonrisa de reciprocidad. La madre 
con su sola presencia actúa como estimulo para las respuestas 
del infante y a su vez la presencia del niño suscita respues,­
tas de la madre. En estas interacciones madre-hijo "tiene l~ 
gar el condicionamiento mutuo, que es el desencadenamiento de 
la interacción entre el progenitor y el hijo de manera que, -
una vez iniciado el proceso cobra vida propia"{JO). Con esto 

ve11os que el papel de la madre en el desarrollo del bebé es ·d~ 
terminante ya que actúa como fuente de estimulación para la -
percepción y como "objeto" de su vida emocional. 

Para que el niño responda al rostro del adulto (ami­
go o extraño) con una sonrisa, debe cumplir ciertas condicio­
nes según lo manifiesta René Spitz: 

1.- Que el adulto se muestre de frente para que el 
infante pueda ver los dos ojos {en esta edad el nifto no reco­
noce el rostro humano de perfil). 

2.- Que tenga movilidad no importa que parte del ro~ 

tro o de la cabeza se mueva. qt} 

La sonrisa del niño no responde en si a una persona 
en particular sino a una Gestalt constituida por la frente, -­
los ojos y la nariz, todo ello de frente y en movimiento. Se 
han real izado experimentos al respecto comprobando como el in­
fante de 3 meses es incapaz de reconocer el rostro humano de -
perfil y estático, sólo percibe la configuración correspondie~ 
te a la frente, ojos y .náriz ...... cuando esta Gestalt se m~ 
difica al volverse de perfil, el objeto de percepción ya no 
es .reconocido; perdió su tenue calidad de objeto" <32>; con la 

(30) Bentovim, A. op. cit. pág. 154 
(31) Spitz, R. op. cit. P.lig; 75 
(32) !bid. 
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respuesta sonriente inicia el comienzo de las relaciones so­
ciales subsiguientes. El infante al contar con un equipo -­
innato, debe ser activado mediante intercambios con otros se­
res humanos "el afecto desempeña un importante papel en el -
desarrollo del infante"C33~ Du~ante los primeros meses los 
afectos predominan en la experiencia infantil, además se ha 
considerado que el deterioro cognitivo es un producto de la 
perturbación en los procesos de socialización en la diada -­
progenitor-niño. Pero no sólo es la madre el único ser que 
influye afectivamente en el infante, también están el padre, 
los parientes y demás. la comunicación que se da dentro de 
la diada madre-hijo durante los 6 primeros meses de vida del 
niño y hasta fines del primer año. se van a dar a un nivel -
no verbal, utilizando señales y sonidos. ·•Las señales afec­
tivas generados por la disposición del ánimo maternal, se -­
convierten en un~ forma de comunicación.en el infante•C34~ 

la teorta psicoanalftica ha insistido que todas --
1as f"unciones psíquicas (sensaciones, percepciones y la - :­
acción) tienen cambios por medio de las manifestaciones afe~ 
tivas, o sea que la afectividad aporta la motivación que ac­
tiva las funciones de la psique; los afectos son la base del 
desarrollo. 

b) La angustia. 

En el octavo mes se da un cambio radical en la con­
ducta del niño hacia los otros, ya no le sonrfe a toda perso­
na (como en.los 3 meses) sino que ahora su capacidad para la 
diferenciación perceptiva está bién desarrollada, ahora dis-­
tingue claramente entre el amigo y el extraño, si éste se le 
acerca dará muestras de recelo, de angustia y de rechazo al -
desconocido. René Spitiz denominó a este patrón de conducta 
"la angustia del octavo mes~. que indica que el niño diferen. 
c~a~l.""lemblante de la madre y le adjudica un lugar único en 

(33) !bid, pág. 82 
(34) Ibid, p.ág. 109 · 
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todos los demás rostros, dando un gran paso a la construcción 
del objeto libidinal. Cuando el objeto ya e~tá establecfdo , 
el niño ya no confunde nada con él; esto le permite al niño -
fonnar vínculos estrechos con el ob,ieto 1 ibidinal (madre). 
Se pµede decir que la angustia del octavo mes es el reconoci­
miento de la madre por parte del nino, de su única fuente de 
satisfacción. 

En la angustia hacen su aparición .muchos patrones -
de conducta, realizaciones.y relaciones • .•. ante todo el más 
destacado entre ellos es la emergencia de nuevas formas de :re 
l aciones social es" <35 > diferentes a las que se habían dado~ _-: 

además aparecen los ademanes sociales como vehículo de comu·ni 
cac1on reciproca. Aquí aparece la verdadera imitación entre 
B y 10 meses d(!spués de 1 a aparición del segundo organiza_dor 
de la psioue •: •. en la aparición de la imitación, es rtecesa~~ 
rio la presencia del clima emotivo dentro de la relación ma-­
terna-infantil .(SG)~ 

La actitud de la madre, el clima emocional con que 
subviene a las necesidades· del infante so11 de importancia·•de­
cisiva para el desarrollo de la imitación. "La actitud m.at·-er... 
na es aún im~ortantie ~ara el ~roceso di~ámtco, a través del~­
cual los mecanismos de identificación, se establecerán .•• ,. 

El clima emocional dentro de la diada es una influencia que -
facilita o dificulta los intentos del infante por convertirse 
en su madre y actuar como actúa~37 >. Es•decir, que la ideWt~ 
ficación del niño hacia su madre determina la aparición de la 
imitación. "La ~mitación de los actos de la madre, capacita 
al hijo para proporcionarse él mismo todo lo que su madre le 
había proporcionado antes•<38>, logrando de esta manera cierta 
autonomía. 

Al final del primer año en el plano afectivo, pue­

(35) Ibid, pág. 125 
(36) Ibid, pág. 133 
(37) Ibid. 
(38)- Ibid. 
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den observarse ya las actitudes emocional es como los cel.os, la 
~nvidia, el sentido de posesión por un lado, y por el otro el 
amor, el afecto, el apego, la alegria, el placer, etc. Esta -
diferenciación de la emoción es el resultado del despliegue de 
relaciones de objeto aún más ccxnplejas. 

c) El gesto negativo como inicio de la comunicaci6n 
humana. 

El tercer organizador de la psique ·que ayuda a la 'di 
ferenciación del objeto l ibidinal es el Gesto Negativo donde -
"una vez que el nifio ha adquirfdo la locomoción todo cambia, -
ahora hay prohibiciones, órdenes, etc. y la palabra que usa la 
madre más frecuentemente es el "ino, no!"C39>. El nifio compre!)_ 
derá lo que la madre prohibe a trav~s de un proceso de .identi­
ficación, es decir que el nifio imitará el gesto negativo con -
la cabeza, esta imitación es síntoma de la identificación. 
Con la aparición de la negació~ se inicia ~a comunicación " se 
inicia el intercambio reciproco de mensajes intencionados, di­
rigidos que con el advenimiento de los símbolos, se convierten 
en el origen de la comunicación verbal" (~O). 

Desde nuestro punto de vista las aproximaciones teó­
ricas descritas conciben el afecto como el resultado de las ~­
constantes interacciones del nifio con el medio, y además, co·n§._ 
tituye este •. el motor necesario para el desarrollo infantil. 
Con los estudios de Wallon y Spitz sobre la relación madre-hi­
jo, nos permiten conocer 1 a manera como sürge el afecto dentro 
de la diada. En el capitulo siguiente ampliaremos mejor esto 
revisando otros es tu dios. 

(39) Ibid, pag . ." 139 
(40) Ibid, pag." 143 
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CAPITULO SEGUffüO 

CoMo se FoRMA EL LAzo AFECTIVO. 

l.- Algunos planteamientos diferentes. 

Tanto para la teoría psicoanalítica como para la psi 

cogenética, el bebé es capaz de entrar en interacciones so-­

ciales muy complejas, sus investigaciones han demostrado la -

gran disposición del niño para entrar en relación con el otro. 

Veamos a continuación algunos estudios de la relacion madre­

hijo, para dar paso a un análisis de la propuesta de trabajo 

por Mira Stambak y otros sobre las interacciones sociales e~ 

tre niños. 

Dentro de la obra de autores como Bentovim, Klaus y 

Kenell, Spitz y otros se manifiesta el interés por explicar 

como determinadas reacciones, como el llanto y la sonrisa, -

posibilitan la relación afectiva madre-hijo. 3entovim nos -

dice que esta relación social entre la madre y su hijo y la 

afectividad que de ella resulta ei fundada " ... en cierto na­

mero de sistemas conductual~s car~cterísticos de la especie 

que dan origen a relaciones social es" (4ll esi:as conductas son 

activadas por los participantes de esta relación, tanto lama­

dre como el infante presentan y aportan capacidades y habili­

dades a la nueva relación social. "La disponibilidad del niño a 

~articipar en la interacción social depende al menos de dos -

formas de desarrollo; de sus capacidades perceptivas de orie~ 

tación y de mantenimiento de la atención ante los estímulos -

sociales por un lado y de su capacidad )ara sostener un esta­

do de viveza y de respuesta por otro•<42 además, interviene -­
·también el control motor de su cuerpo y su madurez auto.nómica 

(no sobresaltarse en respueta a cambios en la luz, ruido y -­
temperatura). Esta capacidad de respuesta por parte del niño 
es estimulada por la madre, contribuyendo de esta manera, a -

(41) Bentovim, A. op. cit •• pág. 143. 
(42) Pacher, M. Rosenblatt, D. 11cuestiones de estudio en la conducta socia1 

durante la primera semana áe vida" en Shaffer y :>unn. El primer año de 
vida. México, Edit. Limusa 1933, Cap. 1 pág. 26 
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su calidad de ser un socio y no un mero receptor de la intera~ 
cióri social. El llanto o la sonrisa, de acuerdo con Bentovim 
van a determinar la cercanía y el contacto; este contacto fisl 
co se va a mantener madiante los movimientos de alegria, la -­
a,cción de asir y por los ajustes posturales. Por medio de la 
aproximidad va surgiendo el apego y el enlace (como lo han 11.!!_ 
mado algunos autores al resultado de esta interacción adulto­
infante) o el afecto y ciertos sentimientos de seguridad, que 
van a conducir a que el niño pueda explorar el medio y así dar 
paso a la autonomía. 

Como hemos visto, la madre actúa como fuente de est.i. 
mulación para la percepción ciel beb€ y como "objeto" de su vi­
da emocional, Shaffer ha centrado su atención en las cualida-­
des físicas de la madre "Advirtió que los objetos que se mue-­
ven que son tridimensionales, producen ruido y cambian de for­
ma, son los que los ·lactantes observan con particular aten - -
ción"l43 l. Así el niño presta mayor atención a esas cualidades 
de la ma~re (~oviliadari y ruido} que a un objeto inmóvil. es -
el rostro humano el que cobra gran importancia desde el naci-­
miento del niño, tal y como lo considera Spitz. 

Mientras que ambos autores (.Shaffer y SpitzL dicen 
que determiadas características del rostro humano son importa~ 
tes para las relaciones madre-hijo, Klaus y Kennell dan otros 
aspectos que contribuyen a la interacción entre las madres y -
sus hijos, ambos consideran "la importancia que tiene el hecho 
de que se junte a las madres y a; los hijos para facilitar la -
creciente relación y los procesos de enlace .•. y que las prim~ 
ras horas y días des~u€s del nacimiento pueden ser períodos -­
particularmente sensibles para tal proceso" C44 l. En este desa­
rrollo del apego madre-hijo, las primeras horas y días de la -
vida del recién nacido, pueden ser de una trascendencia emoci.c:!_ 
nal muy im¡Jortante para .1 as relaciones con su medio. En deter­
minados estudios se comprobó que los niños en el primer dfa 

(43}. 
(44} 

aentovim, A. op, cit. pág. 151. 
Ibid, plig. 152 
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"estuvieron despiertos hasta siete horas, a pesar de haber re-
cibido menos alimento que los dfas sub~iguientes. Es to concuei:_ 
da con los estudios fisiológicos de los primeros dfas y las i~ 

atcacionesque las primeras 24 horas contribuyen un tiempo ópti 
mo para la interacción social .• (45 )_ Como es en la primera sem.!!, 
na donde se desarrollan rápidamente las capacidades visuales,­
de manera particular al seguir el niño el rostro y la voz hum.!!, 
na, existen grandes posibilidades de poder interaccionar la m.!!, 
dre con su hijo a lo largo de la pri;nera semana,Klaus y KeHnel!__ 
opinan que la sonrisa y la interacción visual contribuyen a cim~ 

tar la proximidad entre madre-hijo. Consideran que tanto los­
comportamientos de movimiento (como efectuar movimientos de a 
legrfa, asir objetos), como los comportamientos de señales .(el 
llanto y la sonrisa) van a actuar en forma simultánea facili_­
tando lla interacción reciproca que se ha descrito como •condi_ 
cionamiento mutuo". q~e es el desencadenamiento de la intera_­
cción entre la madre y el hijo. 

Spitz, consideró a los 3 organizadores de la psique 
(sonrisa d~ la reciprocid~d, angustia y el gesto negativo~co_ 
mo necesarios para la construcción del objeto l ibi di nal únadr'el. 
es riecir los organizadores de la psique posibilitan el establ~ 

cimiento de la relación madre-hijo y como producto de esta re_ 
lación es lo que llamamos afectividad.* Con estas respuestas­
que ocurren en el primer año de vida, se observa que desde un­
inicio de la vida del niño existen respuestas sociales que lo 
posibilitan a interactuar con las personas que lo rodean. 
Además de estas respuestas, son los cuidados cotidianos, la at'en_ 
ción de la madre hacia su hijo, las caricias (contactos) y lás 
interacciones cara a cara las que van a permitir que se lleve 
a cabo la relación afectiva madre-hijo. 

Al igual que Spitz, Tizard y Winnjcott en sus estu~­
dios hicieron mención de estos elementos, manifestaron la im_ 
portancia del contacto ffsico, de las interacciones cara a ca_ 
ra. de las relaciones estrechas entre adulto-niño, de los cui 

(45) Packer, M. y Rosenblatt, D.op. cit. pag. 28 
* En el ler. cap. se ampliaron los tres organizadores de la psique 26 



dados de la ~adre hacia su hijo o de la persona que lo cuide y 
de la atención racional e individualizada hacia el niño, que -

son, para estos autores las condiciones necesarias para que se 

desarrolle el lazo afectivo. Tizard en sus estudios llevados 

a cabo en una Casa Hogar, comprobó que el tipo de relaciones -

de dependencia temprana del niño puede producir un efecto inpo_r 

tanteen su desarrollo social. Al no contar con los elementos 

antes descritos, comprobó la existencia de varias características 

en el niño, se registró una conducta antisocial, no mantenía rel~ 

ciones con sus· compañeros. y se manifestaron problenas de disciplina. 

Winnicott mencionó otro aspecto importante en la relación madre­

hijo; el juego mutuo que tiene una función escencial en el des!!_ 

rrollo del niño, el juego decía, ocupa un lugar central en la i!!. 

teracción entre la madre y el niño. El juego mutuo lo considera 

importante también "para el desarrollo de los ensueños {soñar) y la 

creatividad, que permite que el gesto creativo se convierta en 
parte de uno mismo"( 46 ). 

Haciendo un análisis de los estudios.,anteriores acerca de 

los elenentos para el logro del lazo afectivo en la relación ma­

dre-hijo, podemos decir que son las resp.1estas sociales las que pe_r 

miteri al niño interactuar con el medio {como son el llanto y la 

sonr.i~a)además del contacto corporal o físico {proximidad) la actitud 

de la madre •. los cuidados y la atención que ésta proporcione a su .. h!._ 

jo, el juego mutuo, la interacción cara a cara y las verbalizaciones. E~ 

tos son los elenentos indispensables para que se de la afectividad, es 

decir, cano producto de las interacciones diarias entre el niño y su madre. 

También Wallon habló de ciertos elementos que condu-­
cen a la construcción del lazo afectivo, como son:; la emoción • 

el movimiento, la imitación, el otro (madre) y el medio, son -

factores fundamentales, que al interactuar van a configurar el 

desarrollo infantil, además de ser los motores de la evolución. 

Consideró a las emociones como un medio que le permite al niño 

interactuar con los otros. Las primeras manifestaciones 

con que cuenta el niño son el llanto y la sonrisa que le per. 
miten obtener un diálogo con los demás, es decir, las emocio--

(46) Bentovin, A. ºP•. cit. pág. 155 
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nes constituyen para el niño un medio para entrar en relación­
con su medio, las utiliza como un sistema expresivo para comu_ 
nicarse y relacionarse con ios otros. Por medio del llanto,­
es donde se logra un acercamiento de la madre hacia su hijo, -
la sonrisa aparece como producto de los cuidados y atenciones­
que la madre presta .a su hijo. A los 6 meses el niño domina 
ya una serie de matices teles como la alegría, dolor y cólera. 
El niño pequeño, al estar desprovisto de medios frente al mun 
do exterior dispone de estas reacciones expresivas capaces de 
suscitar la ayuda de los demás según sus necesidades, de esta­
manera, las emociones son fundamento necesario en las relacio 
nes entre individuos. Toda emoción que se exterioriza canse~ 
va su. poder de contagio, estas provocan con su acción la partj_ 
cipación total del individuo. 

El papel del movimiento es importante en las intera_ 
cciones del niño con su medio, el movimiento sigue un proceso­
de desarrollo " ..• los movimientos del recién nacido van hacia 
la exploración, la búsqueda de las posturas que los llevan gr~ 
dualmente de la posición horizontal de los primeros meses de 
vida a la sedente; la cuadrDpeda cuando empieza a gatear y la 
e.r:?cta con el inicio de la marcha •. "(47)_ Este movimiento se­
va perfeccionando y le permite al niño modificar sus relacio_­
nes con el medio. 

Otra de las formas para que el niño se .relacione 
con los otros es la imitación. "Cuando los actos de las pers~ 
nas que ar,1a ·o·admira le llaman la atención, el niño desea no -
sólo acaparar sus cuidados sino también sustituir a esa pers~ 
na, interpretar cada personaje,,, La imitación pone en juego­
una especie de plasticidad íntima, cuyo origen es afectivo y -
cuyos medios dependen de las ~ctitudes psíquicas y motrices en 
que parecen modificarse de antemano nuestra conducta y nuestros-
gestos" l 43 l, . 

(47} A1on$O, M, op, cit. pág. 22 
(48) Stambak, M. y Haisonnet, R. 11Introduccióny' en Stambak, Berriére y otros 

Los bebés entre e11os. España, Edit, Gedisa. 1984, pág. 14. 
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Esta imitación se da por la identificación con las -­
personas y con las cosas con las cuales mantiene relaciones de 
afecto, así el niño aprenderá de los demás en la medida que e_ 
xistan estas relaciones entre ambos (niño-medio). 

A lo largo de este trabajo, se ha venido hablando de 
la importancia que tiene el otro (madre) y el medio en .la pers~ 
nalidad del niño, ya que el entorno actaa incesantemente sobre­
el niño y moldea su personalidad; el niño es un ser determinado 
por las influencias sociales, de ahl que sea necesario que se-­
mantengan relaciones no distantes con el medio, con las perso_ 
nas que lo rodean para el logro del desarrollo afectivo, 

11.- Un estudio sobre las interacciones sociales 
entre niños. 

Dentro de sus investigaciones sobre las interacciones 
sociales e~ niños pequeños Stambak, Barriere,Maisonnet y otros 
basándose en los estudios de Wallon, expl~caron que niílos desde 
l~s 12 meses bajo ciertas condiciones se agrupan para interac _ 
tuar y realizar actividades comunes, comunicándose entre sf y -
estableciendo a menudo relaciones muy arm8nicas. Para que se 
den las interacciones entre niños es necesario establecer cier_ 
tas condiciones,de acuerdo a las autoras las condiciones son; 

-La actitud d.el adulto. Ha sido un punto de gran im_ 
portancia, ya que es éste el que ofrece en un momento dado las 
estimulaciones para que el ntño interactae con su entorno. Sus 
investigaciones han demostrado, que el adulto participativo es 
un elemento necesario en la relación adulto-infante o maes 
tro-alumno, pues es la actitud del adulto la que determina la 
reacción (activa o pasiva) del niño, él es quien genera con--
su actitud las respuestas sociales del· niño. De acuerdo a 1a 
experiencia de las autoras.; sugieren " ... rechazar la actitud"~. 
rigista" preconizada todavía con bastante frecuencia en la es_ 
cuela, actitud que paraliza a algunos niños, los torna pasivos 
y dependí entes del adulto. Tampoco había que adoptar la acti 
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tud "en retirada" preconizada en algunas instituciones educ~ -
cionales, pues frecuentemente esa retirada equivale a su aban_. 
dono, provoca a menudo desconcierto, ansiedad, pasividad y a -
veces agresividad"{ 49 J_ Dentro de las investigaciones de Ross 
y Davis Goldman, sobre el establecimiento de nuevas relaciones 
sociales en la infancia, se estableció que la actitud o conduE_ 
ta del adulto es determinante para que existan interacciones -
sociales por parte del niño tanto con adultos como con compañ~ 
ros. Los resultados indicaron que las interacciones o acerca_ 
mientes dependen del adulto siempre y cuando éste fuera activo 
(teniendo respuestas positivas facilitando de esta manera el -
acercamiento} por otro lado cuando el adulto era pasivo los a_ 
cercamientos con ~ste fueron m'inimos. "los niños fueron sens_i_ 
bles a las diferencias conductuales de los extraños (pasivos y 
activosl y fueron asimismos más amistosos cuando los extraños 
fueron mas amigables y más interesantes"C5Dl. 

- La cantidad de niños en el grupo. El incremento -
de la demanda educacional ha dado lugar a lo que se llama "Re_ 
querimi ento de la educación masiva·~ debido a est.o, es necesa_ -
rio o¡:itar por el trabajo en equipos (de una organi zacilln gru_ 
¡Jal en pequeños equipos} donde se puede establecer una ·dinámi __ 
ca de intercambios provechosos para todos los participantes, -
pues "La contrib~ción de un individuo a un grupo se reduce 
cuando éste es muy grande, ~ondición que con frecuencia va a_­
compañada de una disminución en el goce y la satisfacción de -
los miembros del grupo" ( 5i>·. El maestro deberá buscar la mejor 
manera de organizar a su grupo para un trabajo en equipos, que 
el niño sienta que dentro del grupo está jugando un papel im_­
portante a partir de su aceptación y de su ayuda para un tra_ 
bajo en comün. A lo largo de numerosas observaciones Stambak-
y otros comprobaron la necesidad de " ... elegir grupos de 3 a 
5 niños en lo~ que podía establecerse una dinámica de inte_ 
racciones ... " C52> 

(,49) Ibid 
(50) Ross, H. y Goldman, R. 11Estab1ecimiento de nuevas relaciones en la in­

fancia". Depto. de Psic. de la Universidad de Canadá. pág. 9 
(51) Cratty, B. jue¡¡os escolares que desarrollan la conducta. Hex. Edit. 

30 Pax- México. pag. 102. 
(52) Stambak, M. ·y Maisonnet, R. op·.cit pág. 15 



- El tipo de material. Es una condición favorable -
para que dentro del grupo se den los intercambios sociales en_ 
tre los niños; se debe contar con el material idóneo para cada 
una de las situaciones que se establecen dentro del grupo, 
sean estas: actividades de experimentación de objetos, juegos­
motores o juegos simbólicos (llamados como juegos de "hacer c~ 
mo si" entre varios niños donde se reproducen un episodio de -
la vida diaria), por ejemplo para actividades de motricidad se 
sugiere material de diferente tamaño, no muy numeroso, sin va_ 
lor come~=ial, es decir material de desecho, para las activid~ 

des como 1 { exploración de objetos, se prefiere una gran ca nt i_ 
dad de pequeños objetos fáciles de manipular y explorar por 
parte de los niños. Es asi como el tipo de material " ... dete~ 
mina en gran medida, la índole de las actividades de los niños 
· ..... l 5Jl. En sus estudios se basaron en la observación de Wa 
llon: "El niño prefiere al objeto escrupulosamente construido­
Y estrictamente ordenaüo un material desprolijo o relativamen_ 
te informe que él pueda usar a su antojo, aunque sea con la ª!11 
plia complicidad ele su imaginación" C54 l, por lo cual se opta por 
objeto"s no muy numerosos, sin valor comercial. fácilmente renova_ 
bles. 

- El arreglo del espacio es otra de las condiciones 
que permiten la interacción social, el espacio deberá ser cuj 
dadosamente preparado para no incurrir en la dispersión de los 

. . 
niños, Este aspecto se ha descuidado dentro de la escuela, m~ 
chas veces la formación del mobiliario en hileras no permite -
un acercamiento o un contacto más estrecho con los compañeros 
para un trabajo en equipo. 

De acuerdo con sus estudios Stambak y colaboradores, 
verificaron que niños de 12, 18 y 24 meses realizaban numerosas 
actividades en común, siempre y cuando se establecieran las 
condiciones an~es ~encionadas en el desarrollo de las activid~ 
d~s.. Los resultados fueron muy variados a la vez de ser muy -
(53). Ibid. 
(54) Maisonnet, R. y Stambak, M. "Intercambios en una situaci6n de juegos 

motores" en Stambak, Barriére y otros. Los bebés entre ellos. España. 
Editorial. Gedisa. 1984. cap. I plig. 20. 31 



enriquecedores, se com~robó que existían períodos cortos donde 

los niños actúan aisladamente y otros más largos en donde jue­
gan en grupo, se observó en los niños una especie de coopera-­

ción (ayuua mutua); imitación de las actividades realizadas -­
por algún miembro del grupo; atención (donde la acción de un -
niño atrajo la atención de otro o de varios); comunicaciones no 

verbales (mímica, gestos, miradas, etc.) para transmitir sus~ 
mociones; intercambios cognitivos y afectivos; roles activos, 
ningún niño fue pasivo, el niño que imit~ realizó una serie de 
transformaciones a su propia actividad que muchas veces fue c~ 
piada por el iniciador de la actividad, por lo cual no se ob-­
servaron niños pasivos; se registraron además contactos físicos 

o corporales por el acercamiento a que pueden .obligar las con­
diciones. 

Con lo anterior podemos decir que son las condicio-­

nes las que determinan los resultados (interacciones más estr~ 
chas .. ent~e. el niño-adulto y niño-niñol. Es necesario que - -
existan estas condiciones para favorecer el desarrollo afecti­
vo del niño, como resultado de un acercamiento y una relación 

más e~trecha con las personas que lo rodean. Estos hallazgos 
indicaron que los infantes son seres sociales que participan -

activamente en las ~nteracciones sociales con otros, pero siem 
pre bajo ciertas condiciones. Es decir que estas condiciones 

o factores fundamentan la relación afectiva. 

El revisar los diferentes estudios sobre la forma- -

ción del lazo afectivo, nos ha ofrecido los elementos y las -­
condiciones necesarias para trabajar la afectividad en el sa­

lón de clas•s. 

Analíticamente estas descripciones de las interacci~ 

nes madre-hijo se asemejan a la interacción maestro-alumno en -
la escuela; es decir, la relación madre-infante nos puede pro­
porcionar los elementos de análisis para establecer la rela- -

ción entre maestro-alumno y alumno-alumno en la escuela, siem­
pre mediante determinadas condiciones. 
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IIL- Un análisis del trabajo en GI. 

Las actividades propuestas en ~I no han conducfdo al 
logro del objetivo de la educación socioafectiva, que es la de 
"formar individuos autónomos, independientes, responsables, s~ 
guros de si mismos, autovalorados; así como formar el respeto, 
la cooperación, la convivencia, el compafierismo•< 55 ~ Para avQ 
carse a esta tarea, el maestro de grupo no cuenta con una teo­
ría del afecto bien fundamentada que le permita tener una v1-­
sión clara de lo qué es la socioafectividad, no se reconocen -
los elementos o condiciones que puedan propiciar este desarro­
]lo, por tant~ no existe una propuesta metodológica para el -­
trabajo del área. Se ha conceptualizado la socioafectividad -
bajo un mati~ puramente sentimental (a ~esar de que se ha tra­
tado de romper con esto desde un principio} se cree erroneame~ 
te, que si el maestro trata al niílo con carifio, con "suavidad" 
al aplicar los contenidos programáticos necesariamente estará 
trabajando el área de una manera eficiente. Ademas no exis-­
ten las condiciones apropiadas para el desarrollo de las rel~ 
ciones sociales, vemos frecuentemente que la actitud del mae1_ 
tro es "dirigista" o "en retidada", opta por la formación del 
mobiliario en hileras, no organiza al grupo en pequefios equi­
~os que permita una mayor proximidad, y el material con que -
se cuenta es escaso, no es el idóneo para cualquier situación 
que se presente en el grupo. 

Con esto, el maestro se aleja de lo que realmente es el trab~ 

jo para la construcción del lazo afectivo que fundamente la -
forma de aprendizaje ~el nifio. El maestro y. por consiguien­
te, el equipo de apoyo, al no contar con elementos teóricos -
bién fundamentados sobre la construcción del afecto, se ve en 
la necesidad de proporcionarle al nifio las actividades tal CQ 

mo se le presentan en el programa, no las modifica en benefi­
cio tiel desarrollo afectivo~ no introduce los elementos o co~ 
diciones (vistas anteriormente) que puedan propiciar el lazo 
afectivo entre todos los mielTbros del grupo(incluyendo también 
al maestro}. 

(55) Alonso, M. op. cit. pág. 38 33 



Es necesario por consiguiente, una propuesta metodol§ 
gica estructurada a partir de una perspectiva del afecto para -
el trabajo del área socioafectiva, donde el maestro se vea en -
posibilidades de manejar el proceso de la afectividad de una m~ 
nera más racional y no intuitiva (como se viene manejando ac-­
tualmente por .el maestro del grupol por lo cual es necesario i!!. 
troducir en los contenidos programáticos los elementos y las -­
condiciones necesarias para su desarrollo. 

En el siguiente capítulo manejaremos una propuesta m~ 
todológica para la formación del lazo afectivo, incluyendo ele­

mentos y condiciones que lo favorezcan. 

34 



CAPITULO TERCERO 

PROPUESTA ~ETODOLÓGICA 

Como ya se ha dicho partimos de 3 fuentes: primeramen 
te de la ·relacion madre-hijo para hacer un análisis de la form.!!_ 
ción del lazo-afectivo (r,1ediante los contactos corporales, la -
atención, las interacciones cara a cara, etc.); posteriormente 
vimos como la actitud del adulto determina las relaciones soci.!!_ 
les en el niño; finalmente se habló de una forma de organiza_ -
ción del trabajo en el aula de acuerdo a l'ira Stambak y otros, -
donde se incluyeron las condiciones que favorecen una relación 
estrecha y a la vez posibilita la aparición del afecto. Reto_­
mando lo anterior nosotros elaboramos una respuesta de traba_ 
jo para •l área socioafectiva en los Grupos Integrados. 

!.- Ha~ia una propuesta metodológica del área socio 
afectiva. 

La capacitación actual impartida periódicamente al 
maestro no ha respondfdo en gran medida a la problemática y ex~ 
gencias del niño dentro del salón de clases. El maestro recibe 
información sóio de la teorfa c~gnitiva, dejando i un lado el -
conocimiento del afecto, a pesar de que, como ya dijimos el á_ 
rea socioafectiva es el eje troncal de todo el trabajo acadªmi_ 
co, de tal manera se frenan todos los intentos de renovación 
por parte del docente, al no contar con una teoría que ofrezca­
los elementos suficientes para conocer la forma cómo se puede -
cnstruir el lazo afectivo. 

Para el trabajo del área socioafectiva, es necesario 
hacer una reconceptualización del tipo de capacitación que se -
le ha venido ofreciendo al maestro, brindarle una enseñanza y -
un contenido más atento y mejor informado sobre las relaciones­
sociales. Es necesario que el maestro conozca la importancia -
q.¡e tienen las interacciones del alumno con los otros (maestro y 

compañeros), ya que en la medida que tenga un conocimiento más-
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detallado de las propias interacciones podrá estructurar e i~ 

1;roducir elanen.tos en los contenidos ¡Jrog famá"tic;os aue pos:ibil iten el 

desarrollo afectivo. Así furlong aboga " ... por una compren_­

sión alternativa de la interacción en el aula, donde hay que­
imaginarse a los alumnos ajustando ininterrumpidamente su ca~ 
portamiento unos con otros, donde aquellos que realmente intg 

racciónan ~stán siempre cambiando y donde las normas de campar 
tamiento no son congruentes"(SGJ. De acuerdo con esto, hay: 

que implementar actividades recreativas y de trabajo que ge_ 
neren la relación afectiva, ya que sí existe una relación y -

una identificación del alumno con los otros alumnos y con el 
maestro, ayudará a que el niño logre aprender de las personas 
qYe~lo rodean" .•. es evidente la importancia de las relacio_ 

nes entre adulto y niño así como la relación del niño con o_­
tros niños .. en el: progreso .. de las capacidades intelectua_ 
les .del infante" (S7). · · 

Para el desarrollo de las distintas actividades de~ 
troy fuera del aula, se deberá contar con las condiciones ng 
cesarias para su realización, evitando que surjan situaciones 
jrreconciliables, que no existan presiones, aislamientos, etc. 

-Las condiciones propuestas a las cuales nos hemos referido -
son ."las planteadas por Stambak., Barriére y otros: la actitud 

participativa tlel adulto, organización del grupo en equipos -
pequ·eños de 3 a 5 n'iños, el tipo de material, y por Qltimo el 

arreglo del espacio para cada situación que se presente en el 
grupo (_estas condiciones fueron ampliadas en el capítulo antg 
riorl. Las dos primeras condi·ciones (actitud del adulto y la 
cantidad de n'liios ·en el grupal son comunes a cualquier situa_ 

ción dentro de la escuela primaria ya sean actividades recre~ 
ti vas o de trabajo, las dos condiciones iil·ttmas (tipo de matg 
rial y arreglo del espacio) van a ser determinadas en función 

de 1 a naturaleza del problema planteado~ Haciendo JJn analisis 
de ellas se puede decir, que dentro de los n1 no son tomados­
como importantes. Las actitudes del personal no han ·per11dti_. 

(.56) Furlong, v. ºEsferas de interacción en e1 aula11 en Stubbs y Delamout 
(Editl La relación profesor alumno. Barcelona, Esp. Edit. Oikos-Tau, 
S.A., cap. 2 pág. 41 

(57) Ortega, R, op. cit. 36 



do muchas veces el establecimiento del lazo afectivo, el maes 
tro prefiere grupos disciplinados que no provoquen problemas -
en el salón de clases, opta por ~na posición dirigista, no par 
ticipa en las actividades en conjunto, no crea un ambiente po_ 
sitivo para el trabajo en el grupo, por lo cual el maestro de_ 
be participar en cada una de las actividades propuestas, demo~ 
trando interés y atención en las realizaciones del niño, desp~ 
jándose de esa actitud "dirigista" o "en retirada", dando paso 
a una actitud pdrticipativa, ya que es imprescindible la inte~ 
vención del maestro en cada una de las actividades, asl el ni_ 
ño tendrá una gran motivación para actuar tanto en tareas físi 
cas como en intelectuales. Dentro de los GI·.el número de alu!!!. 
nos.es muy alto si tomamos en consideración que son niños que­
presentan problemas de aprendizaje y muchos de ellos presentan 
además problemas de conducta, pebido a.esto se requiere de una~ 
tención más racional y más individualizada, el personal se en_ 
frenta con grupos hasta mayores de 16 niños, por lo cual se OQ 
ta la mayoría de las veces por una educación tradicionalista -
masificadora que no responde al proceso de aprendizaje del ni 
ño. El maestro al enfrentarse con grupos numerosos no opta 
por mejorar las interacciones sociales dentro del salón de el~ 
ses, no busca la forma de organizar a su grupo mediante el tr~ 
bajo en equipo, donde todos participen y dande todos sean pro_ 
tagonistas en la tarea educativa, obteniendo así vivencias y -
experiencias conjuntas. Por lo que respecta al material y al­
espacio no se le ha dado la importancia que· merecen; el material 
no responde a los requerimentos de las situaciones en el salón 
de clases, no motiva al niño al trabajo, no le ayuda a intera~ 

tuar con sus compañeros, lo que se viene utilizando con "!r.ecue.!!. 
cia es lo que le brinda la propia escuela: libro de texto y Pi 
zarrón. El problema del espacio se ha venrdo agrandando, el -
maestro únicamente utiliza el salón de clases para todo el tr~ 
bajo, no busca otras alternativas de espacio que parmitan el -
establecimiento de mejores interacciones maestro-alumno y alu!!!. 
no-alumno; no se prefieren los espacios libres (el patio de la 
escuela por ejemplo) en las actividades, por la dispersión del 
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alumno que esto puede implicar, se refugia sólo en el salón de 
clases para todo el trabajo, ya que su tradición educativa le 
ha enseñado que como Gnico objetivo de la educación, es el de_ 
sarrollo de habilidades específicas (lectura,escritura y oper~ 

ciones aritméticas) no dando paso al desarrollo de la afectivi 
dad como parte integrante de su personalidad. 

Las condiciones que se enumeraron anteriormente (ac_ 
titud de) maestro, nümero reducido Je alumnos, materiales y e~ 
pactos) van a propiciar una relación estrecha entre los miem_­
bros, que a su vez posibilitan los elementos o factores neces~ 

rios en la construcción del lazo afectivo, tales elementos son 
a) La cooperación 
b} El contacto físico o corporal. 
c) La interacción cara a cara 
d} La atención 
el Las relaciones no distantes del niño con otros ni 

ños y con el maestro. · 
f) La verbalización, olvidada muchas veces en la es_ 

cuela primaria. 

Al no contar con las condiciones anteriores el maes_ 
tro no logrará integrar los elementos que conllevan al desarr~ 

llo afectivo, como resultado de las constantes interacciones -
_entre todos los participantes del grupo. Al revisar la pro_­
graraación del área socioafectfva de los GI nos encontramos, 
con que, no se cuenta con los elementos que nosotros proponemos 
para el trabajo, no se provoca la cooperación, las interaccio_ 
nes cara a cara, el contacto corporal ni las verbalizaciones,­
limitando así el comportamiento del niño. Unicamente se en~ 
cuentran en la programación sugerencias para que las activida 
des se realicen en pequeños grupos o en equipos de 5 niños y -
algunas veces de manera individual, pero no aparecen en ella~ 
na metodología de trabajo que ayude al maestro en su labor di~ 
ria. 

Con lo anterior nosotros proponemos un trabajo donde 



existan las situaciones que permitan la construcción del lazo 
afectivo, mediante ; La Cooperación: para esto se propone que 
las actividades tanto recreativas como de trabajo exijan la~ 
yuda mutua entre los miembros del grupo para su realización.­
es necesario contar con actividades que necesiten de la parti 
cipación de otros,que no puedan realizarse sin el otro, don 
de el niño sienta la necesidad de permitir otros puntos de 
vista; que participen en ellas 2 o más niños y donde las 
acciones de uno complementen las del otro, enriqueciendose 
más la experiencia. 

El contacto físico o corporal, se puede dar a par_­
tir de las actividades que en conjunto se desarrollen, permi_ 
tiendo el maestro que los niños se desplacen de un lugar a o_ 
tro para ubicarse cerca .de sus compañeros • •.. las actividades 
en grupo se organizan mejor cuando los niños tienen oca~ión -
de encontrarse varias veces en torno.a las mismas actividades 

• (.GSl Estos contactos corporales directos pueden verse como me di os 
que refuerzan aún más los vínculos afectivos ya estableci_­
dos. Al estar presentes estos vinculas de afecto lleva al ni 
ño .a buscar la compañia de los otros y efectuar actividades -
que le son comunes. 

Se procurará por una Interacción Cara a Cara, a 
partir de una proximidad o apego cotidiano, de un contacto 
corporal en las actividades que el niño realiza con el maes -
troy con sus demás compañeros. Recordemos la importancia de 
las actividades globales. tales como saltar, patear, correr, -
etc., (las actividades de motricidad son dejadas a un lado 
por el maestro, poniendo mayor interés en las actividades co1 
nitivas) ya que los cuerpos en movimiento van a involucrar ma­
nifestaciones emocionales (manifestaciones de contento, ri_­
sas, alegr'ias). Estas manifestaciones emocionales traen con_ 
sigo "un contagio emocional", es decir, que las alegrfas, ri_ 
sas, etc., de unos se comunican a otros. asf "·•.cuando más -

(58) Verba, M. y St:ambak, M. "Intercambios en una situación de exploración 
de objetos" en Stambak, Barriére y otros. Los bebés entre el1os. Esp. 
Edit. Gedisa, 1984. cap. 2 pág 74. 
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se prolonga la actividad tanto más manifiesta es la fusión emo_ 
cional, con risas y gritos de alegria en constantes interaccio_ 
nes"{59). Por lo tanto las emociones ayudan a las interaccio_ 
nes en el salón de clases, y las actividades que sirven a estos 
momentos de alegría son actividades de movim1ento global,cuya-­
realizat1ón fmplica duración y repetición :correr, saltar, etc. 
pero también se puede dar por un proceso de imitación mediante 
la identificación que el niño sienta por los otros. 

La Atención, para que exista ésta, es necesario est~ 
blecer vínculos estrechos entre los niños y éstos con el maes _ 
tro, dados a partir de las actividades que en conjunto se desa_ 
rrollen en el salón de clases, ya que la actividad de uno de -­
los miembros del grupo atrae la atencion de los demás para re_ 
producir esa actividad. Cuando se ha logrado que en el grupo -
se establezcan lazos afectivos, se mostrará una gran unión en_ 
tre sus diferentes mi.embros permitiendo que el niño preste a_ 
tención a las actividades de los demás, asf " ... la experien_ 
cia individual se enriquece con la <le los ot~os miembros del­
grupo "(60), al observarlas y ·estar atento a ellas. La imita 
ción es otra de las formas que permite al niño relacionarse_ 
con los otros, 1 a imitación resulta del deseo que tienen los nii'los 
de hacer las cosas juntos, el niño al observar a su vecino po--'­
dtá aportar transformaciones a su propia actividad, es decir al 
observar simultáneámente su propia actividad y la de los otros 
culmina en nuevas actividades que diffcilmente el niño podría -
realizar sólo. Por lo tanto la Atención y la Imitación del -­
niño hacia los otros son resultado del proceso de formaci6n del 
afecto, cuando el niño atiende e imita a sus compañeros y maes· 
tro es porgue ha establecido un.lazo afectivo con ellos. 

Mediante Las relaciones más estrechas (que resultan 
de las actividades que en conjunto se desarrollen cotidianame~ 
te, del cóntacto corporal, de las interacciones cara a cara y 
de la atención) el niño aprenderá de las personas que lo rodea~ 
éste (niño) experimenta satisfacciones cuando participa en 

(59) Maisonnet, R. y Stambak, :1. op. cit. p1lg.51 40 
(60) Verba, M. y Stambak, M. op. cit. pág. 76 



grupos de juegos o de trabajo, cuando siente que su contribu_ 

ción al grupo es útil y apreciada por los demás miembros. 

La Verbalización es un aspecto que muchas veces ha­

sicio olvidado en la escuela, no se le permite al niño expre_­

sar sus emociones 1 ibremente sin inhibiciones, la comunicación­
se limita entre los miembros del salón de clases, más es nec~ 
sario que existan intercambios de ideas, sugerencias, puntos­
de vista, etc. que el niño sienta confianza para expresarse,­

opinar, y actuar libremente. 

Estos elementos son necesarios para que se estable~ 
~a el lazo afectivo entre maes~ro-alumno y alumno-alu~no. 

La afectividad va a resultar de las constantes interacciones­
que tienen lugar en el salón de clases, permitiendo de esta -
manera que el niño ~e sienta motivado a aprender de los demás 
al mantener lazos de afecto con los miembros del grupo. 

Con nuestra propuesta metodológica para el trabajo­
del área socioafectiva, pretendemos que a la luz de ésta sé -
mejoren las relaciones profesor-alumno y alumno-alumno para -

el logro de un fin,que conduzca a que el maestro mejore didá~ 
ticamente su clase. que permita la participación del alumno -
no s6lo en el aspecto cognitivo sino también en el aspe~to a_ 

fectivo. ya que ambos son complementarios y son parte dél de_ 

sarrollo del individuo. 

Nuestro objetivo es sustentar una propuesta de aná 
lisis del área socioafectiva para el trabajo en los Grupos I~ 

tegrados, al conocer la importancia de la relación afectiva -
que se establece entre el profesor y el alumno y entre los -
propios alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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ll ,- Nuestra Población 

Para nuestro objetivo, la propuesta se llevó a cabo 
en los Grupos Integrados "B" (GIB) creados en.1982, como una 
alternativa de integración al medio escolar para niños con di 
ficultades más severas en la adquisición de la lecto-escritu­
ra y el cálculo, a diferencia de otros niños atendidos en los 
Grupos Integrados "A" (GIA) creados en 1971. Existen 49 gru­

pos (GIB) en el D. F., distribuidos en 7 Unidades, la imple-­
mentación del trabajo se realizó en la Unidad Aragón donde se 
cuenta con una población cercana a los 80 niños, retomamos -
2 grupos del turno vespertino concentrados en la escuela pri­
maria "Estado de Michoacán" loca~izada en la Col. Morelos, t~ 
niendo un total de 20 niños para el trabajo del área, a la -­
vez se hizo un trabajo de observación en un s61o grupo (can-­
tr41l donde no aplicamos la propuesta. Se visitaron los gru­
pos una vez por semana cada uno, las visitas fueron de 4 hrs. 
aproximadamente, nuestra propuesta se aplicó cerca de 2 meses.· 
Los niños 4ue formaron los grupos presentan problemas en el -
área cognitiva (problemas en la adquisición de la lecto-escri 
tura y lógico-matemáticas) y en el irea socioafectiva (se ve­
rifican inhibiciones, timidez) además con problemas orgánicos, 
de lenguaje, de salud, son niños que han reprobado una o dos 
veces el ler. ó el 2do. año por lo cual son considerados como 
un "fracasádo escolar• dentro de la escuela primaria. Sus eda­
des fluctúan entre los ,7 y los 10 años, los maestros a cargo 
de los grupos a estudiar son psicólogos. 

lll .- Metodología. 

Como una manera de estudiar lo que sucede en el sa­
lón de clases utilizamos· la observación antropológica "Met.Q. 

dológicamente los estudios antropológicos del aula se basan -
en la observación participante, durante la cual el observador 
se sume él mismo en la =nueva cultura=. A saber, estos estu­
dios implican la presencia de un observador (u observadores) 
para períudos prolongados en una sola o un reducido número de 
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aulas, Durante este tiempo, el observador no s~lo observa, si­
no que tambiin habla con los participantes; significativamente, 
el etnógrafo los llama informantes, mejor que sujetos"{fi.l)~ Ade 
más de observar lo que acontece en el aula, se tomaron notas s~ 
bre el terreno, fotografías (para ilustrar los elementos que se 
presentaron) y realizamos grabaciones sobre la marcha del desa­
rrollo cie nuestra propuesta. En el estudio existió sólo un ob­
servador participante que funge como pedagoga de la Unidad Ara­
gón*. se introdujo en cada una de las situaciones presentadas en 
el grupo, habló con todos los participantes y dió las instru- -
cciones necesarias para el trabajo tanto al maestro de grupo c~ 
mo a los propios alumnos. 

IV:- Desarrollo 
El trabajo consistió en implementar actividades to_-

mando en cuenta las condiciones y los elementos antes expues_ 
tos para 1~ coristrucción del lazo afectivo, se crearon situa_ 
ciones de trabajo,donde se suscitaron actividades en grupo que 
implicaron momentos largos en los cuales los niños se vieron -
impulsados a interactuar en forma continua y activa. Las acti 
vidades est~vieron divididas en 3 grupos: 

A} Act~vidades con objetos 
Bl Actividades de "hacer como si" (donde 

cen momentos de la vida cotidianal. 
C) Actividades con material e~crito. 

se reprod.!!_ 

Dentro de las actividades, un tiempo estuvo dedicado 
a establecer situaciones formales del aprendizaje y otro para­
,desarrollar un juego motor (que implican una movilidad de todo 
~l cuerpoL para nosotros es importante desarrollar estas acti_ 
vidades corporales globales ya que van a traer consigo un con_ 
tagio emocional, es decir las actividades en grupo que exigen­
mucha movilidad como correr, saltar; moverse de un lugar a 
otro van a suscitar manifestaciones emocionales (como risas, -
gritos, miradas, expresiones de contento, etc.,) que se comuni 
can de unos a otros permi.tiendo interacciones más estrechas 

(61) De1amont, s. y Hami1ton, D. "Investigaci6n en el aula; una crí.tica y 
un nuevo planteamiento" en Stubbs y Delamont (Edit.) La relacion Pro­
fesor-alwnno. Barcelona. Esp. Eclit. Oikos-Tau, S.A. Cap.l pag.26 

* El Pedagogo dentro de GIB se enfoca al tr~bajo del área de lecto-es_ 
critura, 43 



con sus compañeros y maestros. 

Se tomaron algunas actividades descritas dentro de la 
programación que se maneja en GIB con algunas modificaciones 
aparte de implementar otras. A continuación proponemos algunos 
ejemplos de trabajo. 

PROGRMA DE ACTIVIDADES 

A~ ACTIVIDADES CON OBJETOS 
Construcción de una maqueta. 

Para cualquier situación dentro•!del salón de clases -
es necesario contar con las condiciones que hasta ahora se -­
han venido manejando. Para esta actividad se organizará.al gr~ 
po en equipos pequeños de 4 niños, con el fin de que existan r.!! 
laciones mis estrechas entre todos los miembros. l~s maest~as -
(observador participante y maestra de grupo) adoptarán una act~ 
iud participativa en cada una de las actividades, ~ablando con 
ellos e iniciándolos en el trabajo, a la vez que se introduci_­
rin en las actividades de manera activa y continua como un miem 
bro más. El arreglo del espacio serli cuidadosamente sei"eccion~ 
do pa~a no incurrir en la dispersión: se optará para realizar -
esta actividad dentro del salón de clases, los objetos a utili­
zar se colocarán sobre una mesa. El material se compondrá de -
muchos objetos de desecho como cajas grandes y chicas, botes, -
palitos, plastilina, fichas, etc., cuyas propiedades fisicas le 
permiten al niño realizar numerosas manipulaciones para inicia!. 
se en la actividad. 

Descripción de la situacion. 

Alrededor de una mesa se colocarán los 4 niños que -­
forman un equipo junto con la maestra (cerca uno del otrol per­
mitiendo un acercamiento más directo entre todos los participa~ 
tes y así obtener un mayor ·contacto corporal (ffsico}. Las - -
maestras darán las instrucciones de manera individual, deben e~ 
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plicar a cada niño lo que se pretende hacer (construir una ma­
queta de un ·parque por ejemplo}. Es importante que se enfati­
ce la necesidad de que los niños lleguen a un acuerdo sobre la 
manera como lo van a construir, las tareas que le corresponden 
a cada uno para efectuar ese trabajo en común, incluyéndose la 
maestra. Al constuir un parque cada niño tendrá una función , 
por ejemplo a uno le tocará construir del parque las canchas de 
futbol, a otro construir las áreas verdes, las bancas del par­
que, los juegos, etc. (las maestras también tendrán una fun- -
ción específica) esto es para que el niño valore el resultado 
de la cooperación que surge del trabajo en equipo. Al hacer 
las cosas juntos, los niños podrán observar e imitar a su com­
pañero cercano en. las actividades. Además de tener una fun-­
ción específica, l~ maestra ayudara en cada acción destinada a 
los niños: pegar papel, recortar y sugerir. sí es necesario. 
Al término de la maqueta se procederá a crear situaciones for­
males de escritur~ en donde el niño tenga que realizar produc­
ct~ries escritas (independientemente que éstas sean convencio­
nales o no) donde ·escriba el nómbre del parque, de avenidas: ce.!:_ 
cana a éste, de mensajes al público, de señales, etc. Para e~ 
to; es necesario que las maestras fomenten los intercambios --.· 
verbales entre los niños, ya que lo que cada uno sabe y aporte 
podrá ayudar a una construcción conjunta de la lecto-escritura, 
donde todos puedan preguntar, criticar o corregir sus produ- -
cciones como resultado de una tarea colectiva 

Después de la situación formal del aprendizaje, todo el grupo in_ 
cluyendo a las maestras participarán en un juego donde exista una proximidad, 
una cercanía que facilite las relaciones sociales. Para ello utilizaremos-­
un juego como el basquetbol, ya que éste, y otros similares, alientan el .tr.!!_ 
bajo estrecho en equipo permitiendo una cooperación frecuente, donde todos-­
los jugadores actúan directamente al lanzarse unos a otros la pelota para un 
fin común. Al juego lo llamaremos "basquetbol con bote de basura" que se -
llevará a cabo en el patio de la escuela, para. su desarrollo se dividirá al 
grupo en 2 equipos, las maestras darán las indicaciones necesarias estable_ 
ciendo reglas, como: permitirles a los niños que tiren o que avancen soste 
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niendo la pelota con ambas manos o botándola para encestarla en 
el bote de la basura que estará colocado en el centro de la can 
cha, tambiln se cobrarán las faltas que se cometan con tiros l! 
bres a una distancia razonable del bote de basura, cada "ences 
te" contará 2 puntos. Estas anotaciones las llevará cada equi_ 
po. harán sus registros donde se anote cada uno de los puntos 
ganaaos. El juego tendrá una duración de 20 minutos, tiempo S.!J. 
ficiente para que los niños y las maestras puedan interactuar--
al realiz•r conjuntamente la actividad. Con esto queremos ob_ 
servar cómo sucede el "contagio emocional"; cómo las risas, a_ 
legrias, miradas, expresiones de jQbilo de unos se comunican­
y se transmiten a otros, obteniendo asf una dinámica de inter~ 
cambios. 

-Teatro Guiñol-

Para esta actividad las condiciones son las mismas de 
la actividad anterior (formación de equipos de 4 niños y adul_ 
tos participativos: maestra de grupo y observador participan _ 
te}, unicamente van a variar los espacios y el material. Se re_ 
quiere óe un espacio grande y libre dentro del salón de clases­
donae los niños puedan desplazarse fácilmente sin tropiezos. 
El material será de desecho como, bolsas de papel, pedazos de -
tela, botones, papel óe diferentes colores, etc. además de uti 
lizar el mobiliario del grupo(bancas, sillas, escritorio y me_­
sasl. 

Descripción de la situación . . 

Primeramente se procederá a elaborar tfteres sobre un 
tema en particular (que pueden ser animales, personas o cosasl­
el material estará colocado sobre una mesa en la cual los niños 
se ubicarán alred~dor de ella {permitienJo un contacto corporal 
al estar uno cerca del otro) para que tengan la oportunidad de­
ver la construcci6n de su vecino y puedan hacerle las modifica_ 1 

ciones necesarias a su trabajo original, Se les darán las indf 
caciones de manera individual de lo que se va a hacer, se les­
ayudará a los niños en su trabajo, ya sea a recortar, pegar y a 
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todas las actividades donde el niño pida la participación de 
las maestras o de sus compañeros. Con el mobiliario dispon! 
ble en el salón de clases, se construirá el escenario para -
presentar los titeres. Retomando el tema que se ba eleg1do­
se les enseñará a los niños a manejar lr,s titeres con sus m~ 
nos, las maestras tratarán que todos elaboren.carteles pequ~ 
ños donde escriban el nombre de su títere, el nombre del te~ 

tro,siempre invitándole a realizar producciones. Posterior_ 
mente cada equipo podrá pasar a escena con su respectivo tí_ 
tere para que expresen varbalmente "algo" sobre su personaje. 
Un equipo expondrá su trabajo mientras que los otros serán -
los expectadores esperando su participacidn. Desde un princj_ 
pio las maestras manejarán su titere (elaborado por ellas)­
para dar todo tipo de indicaciones como: presentar a cada e_ 
quipo, a cada niño, o dar las instrucciones necesarias para­
desarrollar cualqui_er actividad. Al término de esta situa_­
cidn de aprendizaje, se aprovechará para jugar un partido de 
"fDtbol con escobas" en el patio de la escuela. Este tipo -
de actividades corporales globales que implican correr, sal_ 
tar, patear, moverse de un lugar a otro, etc., son muy impo~ 

tantes, ya que los cuerpos en movimiento van a involucrar m.!!_ 
nifestaciones emocionales que traen consigo un contagio emo_ 
conal que puede permitir relaciones más estrechas entre todós 
los participantes. El títere que utilizará una de las maes_ 
tras será el juez, además organizará a los participantes pa_ 
ra el juego de Fútbol con escobas, en la que esta se utiliz.!!_ 
rá para impulsar una pelota hacia cualquiera de los 2 extre_ 
mos de la cancha, que s¿rvirá como largas metas. Dará las -
instrucciones sobre las reglas del juego (saque en el centro 
de la cancha, si la pelota ·sale de los límites pasa al equi_ 
po opuesto, las rudezas ser5n sancionadas, no se podrá tocar 
la pelota con las manos). A la vez que una de las maestras­
funge como instructor y juez podrá participar activamente en 
el juego de fútbol como un miembro más del equipo. Para es 
te juego se utilizará un tiempo pe 30 minutos o más; de·acue~ 
do al. agrado del niño. 
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B~ JUEGOS DE 'r~cER coMo sr' 

Jugar a 1 Mercado. 

Este tipo de juegos de "hacer como si" exiqen la pa~ 
ticipación de los demás para llevarse a cabo. es aquf donde el 
niño siente la necesidad de actuar y participar para la reali_ 
zación de actividades. A partir de estas actividades, que 
se desarrollan en conjunto, permiten que los niños se despla_ 
cen para estar cerca uno del otro, de un contacto corporal,que 
conduce 
pantes. 
equipos 

a una interacción más dinámica entre todos los parti ej. 
Las condiciones propuestas para esta situación serán: 

de 4 niños, actitud participativa por parte de las 
maéstras, es decir, hablarán con los niños y se introducirán­
en todas las actividades que el niño realiza. Los espacios SA 
rán grandes, utilizando bancas que simulen los puestos del me.!:_ 
cado; el materia 1 se compondrá ·de semi 11 as,· pa 1 i tos, hojas de­
p la ntas, juguetes, cajas, frasees, ropa. etc. 

Oescripcion de la situación. 

Las maestras darán las instrucciones de como se po_­
dria organizar un mercado, entre todos se organizan para clasl 
ficar el material y deciden qué se va a vender en cada uno de 
ios puestos, además de decidir quiénes serán los vendedores y 

quiénes los compradores, cada vendedor hará letreros que anun_ 
cien el producto y cada comprador la lista del mandado (no im_ 
porta si sus producciones son correctas o no, ya que lo que 
nos interesa es que el niño realice intentos de escritura). 
Se permitirá que los niños se comuniquen unos con otros, las -
maestras ayudarán a estos intercambios cognitivos conflictuan_ 
do al niño sobre sus producciones escritas. 

Después de esta situación formal se propondrá un ju~ 
go donde todos participen incluyéndose a las maestras (observ~ 

dor participante y maestra de grupo). Cada miembro encoge el 
nombre de una fruta, lo escribira en un cartón y se lo pegará-
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al frente para ide tificarse. Esta actividad sólo puede real1 
zarse con la ayuda mutua de los miembros del equipo, se lleva_ 
rá a cabo en el pa io de la escuela, donde esté pintando en el 
suelo un circulo g a·nde para que los niños formen una ronda y 
un sólo niño se po e en el centro, éste lanza una pelota al ai 
re diciendo al mis o tiempo el nombre de una fruta que se ven_ 
de en el mercado, el niño que la tenga correrá al centro del 
círculo para atrap rla, antes de que rebote la pelota más de -
una vez al piso. 1 juego tendrá una duración de 20 min. y se 
llevará a cabo en 1 patio de'la escuela. 

- Juegan al Doctor.-

Las condi iones apropiadas para llevar a cabo la si 
tuación (donde lo m-s importante es reproducir episodios de la 
vida diaria) serán: grupos de 6 niílos; adultos participantes;­
el material se comp ndrá de semillas, botones, frascos, cajas, 
papel etc., el espa io seleccionado podrá ser en un rincón del 
salón de clases par utilizarlo como consultorio, donde se ce 
locará una mesa con sillas (una frente a la otra), la farmacia 
se ubicará en airo incón del sal6n qu~ contará con bancas pa_ 
ra distribuir el ma erial. 

Descripci n de la situación. 

En el inició de la actividad se clasificará todo el­
material en pequeños grupos (es decir, de acuerdo al tamaño, -
color y forma). Los niños junto con las maestras se pendran -
de acuerdo sobre la función que cada uno desempeñará, por eje~ 
plo: uno será el doc or, otro el farmacéutico o la enfermera,­
los demás los pacien es. Los niños escribirán letretos para~ 
nunciar el consultor o, la sala de espera, la farmacia, y eti_. 
quetárá con su respe tivo nombre las cajas y frascos que repr~ 
sentan los medicamen os (estos nombres de las medicinas podrán 
ser inventados por 1 s niños} además los pacientes escribirán­
en su"carnet" su pro io nombre y la fecha. 
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Posteriormente se dará inicio al juego; el paciente 

explicará en forma detallada al doctor, cuál es su enfermedad, 

el doctor indica la medicina que debe tomar y escribe lar.e~ 

ta, para que visite la farmacia y compre el medicamento, donde 

el farmacéutico busque entre los medicamentos, aquel cuya es_ 

critura sea similar a la que aparece en la receta. Las maes 

tras podrán intervenir en la elección del medicamento ya que 

tiene que coincidir el nombre de la medicina que aparece en -

la receta con el que el farmacéutico está dando. 

Después de esta situación formal se propondrá un -­

juego donde participen todos los miembros del grupo (una ca_­

racterística de este juego, es que no se podrá realizar sin -

la participación de los demas}. El juego consiste en reali_­

zar una carrera corta entre 2 puntos, cambiando objetos de un 

lugar a otro, es decir, se colocan los equipos en hileras 

Oos equipos podrán ser los mismos que se organizaron en el 

juego del docto~j un niño de cada equipo corre ante una señal 

para tomar un sólo objeto, y depositarlo al otro extremo den~ 

tro de una caja y así sucesivamente con todos los miembros 

del equipo. Se podrán utilizar los mismos objetos para el 

juego del doctor. La longitud de la trayectoria para los pa.r. 

ticipantes será de ~o a 40 metros, por lo cual se realizará -

en el patio de la escuela. La actividad es una competencia -

por equipos (lncluyendo a la maestra} para saber cui!"ntos obje_ 

tos puede juntar cada equipo en un determinado tiempo, Esta_ 

rá programado para realizarse en 20 minutos. 

Cs) ACTIVIDADES CON MATERIAL ESCRITO, 
-Dibujar un cuento.-

Las condiciones propuestas para esta ~ituación se_ 

rán las siguientes: equipos de 4 niños; adoptar una actitud­

participativa por parte de los adultos (en nuestro caso, 

maestras}; el material se formará con libros de cuentos, ca!: 

tulinas, lápices de colores etc.; el espacio para el trabajo 

será dentro del salón de clases, utilizando una mesa con sus 
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Descripción de la situación. 

Cada maestra leerá un cuento a los integrantes de un 
equipo que estarán ubicados alrededor de la ~esa, cerca uno del 
otro, donde se permita un contacto corporal. Las maestras los-­
cuestionará sobre el contenido del mismo, posteriormente se da_ 
rán las instrucciones de manera individual sobre el trabajo: 
dibujar el cuento entre todos los miembros del equipo sobre una 
cartulina; el equipo se pondrá de acuerdo acerca de lo que va a 
dibujar cada uno, .para realizar el dibujo que represente todo -
el cuento. Aquí la participación de las maestras será activa.­
ya que ayudará a que el equipo se ponga de acuerdo sobre lo que 
va a dibujar (es decir las maestras conducirán la discu~ión pa_ 
ra llegar a un acuerdo), además de lograr la participación de -
todos los niños, que sientan la necesidad de auxiliarse de sus 
demás compañeros,~ de ayudarse mutuamente para el trabajo en ~ 

común valorando así el resultado de ·la cooperación que surge -­
del trabajo en equipo. Al concluir el dibujo se le pondrll un 
texto alusivo a la imagen,como ellos crean que se escribe, aquí 
se podrán ha cor sugerencias y aportaciones sobre la manera de­
escribir un texto (siempre las maestras deberlln apoyar este ti 
po de situaciones de aprendizaje de la escritura), Como cada -
uno de los equipos tendrá un tema diferente pasarán al frente­
ª presentar su trabajo para que se expresen libremente. 

Al finalizar la actividad anterior, se propondrá un -
juego que involucre movimientos de todo el cuerpo, y la parti_ 
cipacion de cada uno de los miembros del grupo. Se utilizará el 
área exterior y se les pide a los niños que se acuesten de es~ 
paldas en el suelo y que se levanten tan rápido como puedan, al 
oir que otro niño grita una palabra o frase clave previamente-­
establecida del cuento leído (pasaran todos los participantes--
incluyendo a las maestras}. El niño también podrá gritar otras 
frases o palabras del cuento, entre las cuales mencionará la c~ 
rrecta; en este punto todos los niños deben levantarse y el que 
lo haga al último quedará eliminado del juego, pero también qu~ 
dará eliminado el que se 1 evante antes de que se termine de de 
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cidir la clave. Las maestras participantes actuarán en la acti 
vidad como si fueran un niño más; se acostarán de espaldas al-­
suelo, hablarán con los miembros del grupo y podrán decir tam_:~. 

bi.én. la jlalabr.a. clave. Se contará con un tiempo de 20 minutos P.!!. 
ra el desarrollo de este juego motor. 

-Elaborar un Periódico ttural-

Las condiciones sugeridas podrán ser: equipos de 4 ni. 
ños;·actitud participativa por parte de los adultos (maestra de 
grupo y observador participante); el material estará compuesto 
ae revistas, recortes, resistol, pinturas, tijeras, etc.; el es 
pacio será en el salón de clases utilizando las mesas con sus­
respectivas sillas. 

Descripción de la situación •. 

Esta actividad al igual que las anteriores exigen la­
.participación de lodos los miembros del ·equipo, que se acomoda» 
rán alrededor de la mesa (al igual que las maestras) para que -
se favorezca un contacto físico y por lo tanto una interacción 
cara a cara at estar cerc~ uno del otro. El acercamiento o pr~ 
ximidad del que hablamos facilita que el niño observe y preste­
at·ención a los otros niños en su trabajo, de esta manera el ni_. 
ño podrá modificar y transformar su actividad original enrique_ 
ci~ndose la misma. Las maestras darán las instrucciones necesa_ 
rias de manera individual sobre el trabajo, se llegará a un a_ 
cuerdo del tema a desarrollar, permitiendo que todos expresen -
lo que les gustaría realizar. Al elegir el tema se buscarán -~. 
las ilustraciones apropiadas o se dibujarán para pegarlas en la 
cartulina. Las maestras apoyarán esta secuencia de trabajo: r~ 
cortando, pegando ilustraciones, dibujando, y hablando con to~ 
dos los participantes. Al finalizar el trabajo escribirán tex_ 
tos alusivos a las imágenes, apoyando la participación de todos 
y cada uno de los niños a la hora de escribir "algo" a las im!_ 
aenas. Cada equipo presentará sus producciones, permitiendo --
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que los niños se expresen libremente (al hablar sobre su traba~ 
jo a todo el grupo). 

Se invitará a todos los niños de los diferentes equi_ 
pos a desarrollar un juego motor durante 20 minutos, para que -
valoren la cooperación que surge del trabajo en equipo. Es así 
como se realizará un juego de corretear donde participen todos 
los 1.iiembros del !Jrupo (alumnos y maestras), se organizarán e_ 
qui~os de 3 niños; 2 se colocan cara a cara tomados de las ma_ 
nos mientras un tercero intenta alcanzar a uno de los 2 inte 
grantes designados con anterioridad para esto. Por lo tanto el 
niño no designado deberá moverse de un lado a otro manteniendo 
a su compañero a distancia del que quiere atraparlo, Los niños 
deberán intercambiar roles (al igual que los 2 adultos}, al for. 

_mar varios grupos ayudará a dar oportunidad a todoslos miembros 
de la clase a participar m8s acttvamente. Ademas se podrán ha_ 
cer ciertas modificaciones como: formar equipos m8s grandes de 
6 niños donde se Loman de 1<:.s manos formando un cfrculo e in_ 
tentan proteger a otro para que el niño que se encuentra afuera 
no entre o salga del círculo y lo atrape, 
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Cf.PI TULO CUAlffO 

RESULTADOS y CONCLUSIONES 

1.- Registro de Observaciones. 

Las actividades para llevar a cabo la propuesta metod~ 
lógica del área socioafectiva dieron inicio el 25 de Septiembre­
de 1986, en 2 Grupo~ Integrados "B" correspondientes a la Unidad 
Aragón, para diferenciar uno del otro les designamos un número.­
de esta manera trabajamos con el Grupo 1 y el Grupo 2 ; de igual 
manera a los 2 adultos que participaron en cada una de las acti~ 
viaaáes se registraron cor.io maestra "A" a la maestra de grupo y­

al observador participante como maestra "B". Las actividades fj_ 
nalizaron el 18 de Noviembre del mismo año;'nuestra propuesta se 
aplicó cerca de 2 meses: donde se visitaron a los grupo~ una vez 
por semana, las actividades áiseñadas para el trabajo tuvieron -

1. una duración de 4 horas aproximadamente,(ver cuadro 1 donde se -
presenta la organización del trabajo). 

Durante el desarrollo de cada una de estas actividades 
nos basamos en: la observación participante, se recopilaron no..:__ 
tas sobre el terreno y se tomaron grabaciones sobre la marcha a~ 
cerca de las situaciones presentadas en el salón de clases y fue_; 
ra de este. Las 4 condiciones propuestas en nuestro trabajo ha~ 
sido mencionadas en el capítulo anterior (actitud participativa-­
por parte de los adultos; equipos de 3 a 5 niños; material de f! 
cil manipulación; y los espacios para nuestro trabajo fueron ta~ 

t.o en el salón de clases para las situaciones formales del apre~ 
dizaje, como en el patio de la escuela para el desarrollo de los 
juegos motores. Estas condiciones fueron determinantes para que 
se dieran elementos como la cooperación, las interacciones cara­
ª cara, los contactos corporales, las verbalizaciones, la aten_'._ 
ción y relaciones más estrechas, lográndose la construcción del 
lazo afectivo tan necesario en el proceso de enseñanza-aprendl_ 
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CU.L\DRO N~ l 

FECHA G!"WPO NOMl3RE DE LA ACTIVIDAD JUEGO MOTOR 

JUEVES 25 DE SEPT. CONSTRUCCION DE UNA MAQUETA BASQUTBOL CON BOTE 
DE BASURA 

VlERNES 26 DE SEPT. 2 CONS TRUCC ION DE UNA MAQUETA BASQUETBOl CON BOTE 
DE BASURJI. 

JUEVES 02 DE OCT. y 2* TEATRO GUIÑOL FUTBO L CON ESCOBAS 

JUEVES U9 DE OCT. y 2* JUEGAl'l AL MERCADO LANZAMIENTO DE UNA 
PELOTA. 

1~ARTES 14 DE OCT. y 2* JUEGAN AL !JOCTOR CARRERA DE RELEVOS 

JUEVES 23 DE OCT. 1 y 2* DIBUJAN UN CUENTO ACOSTARSE DE ESPA.!:. 
DAS. 

VIERNES 14 DE NOV. 2 ELABORACION DE UN PERIODICO MURAL \}UEGO DE CORRETEAR 

::!ARTES 18 DE NOV, ELABORACION DE UN PERIODICO MURAL JUEGO DE CORRETEAR 

* En estas 4 actividades se trabaj6 conjuntamente con ambos grupos, por no encontrarse presente la 
ffiaestra del grupo 2. 



za je. 

A continuación analizaremos algunos de los momentos -­
surgidos en las 6 actividades propuestas para el desarrollo del­
trabajo en 2 grupos. Las situaciones que se presentaron fueron­
similares para ambos grupos. 

Los resultados se organizaron de la siguiente manera: 
A) Relaciones Adulto-Infante. 
B) Relaciones Niño-Niño. 
C) Contrastación (Grupo Control) 

A) Relaciones Adulto-Infante (maestro-alumno) 

Al inicio de toda actividad las maestras de grupo rec! 
bieron información para el desempeño del trabajo: se les sugiri6 
que organizaran al grupo (que no fungieran como lideres), que -­
dieran instrucciones de manera individual a todos los niños, 
siempre se les pidió que participaran activamente como si fueran 
un niño más, que platicaran con los de~ás niños permitiendo las 
verbalizaciones entre todos los miembros del grupo, y si en un"' 
m9mento determinado el niño pedfa ayuda durante el desarrollo de 
la actividad las maestras debfan brindársela. Inicialmente es...:.:_ 
tas fueron las instrucciones que se les dió a las 2 maestras de 
los grupos, pero en el transcurso de los dfas nos vimos en la -
necesidad de ampliar más estas, por las situaciones que se prese.'! 
taban, ahora se les comunicó que permitieran a los niños despla~ 
2arse de un lugar a otro, de ayudarse mutuamente y si exist~an -
conflictos entre los niños había que dejarlos solos por un mome.'! 
to para descubrir adonde conducía todo ello .. Dentro de los jue_ 
gos motores también las indicaciones fueron dailás, se les sugfrió que­
no adoptaran una actitud pasiva en las actividades corporales -~ 

globales, las maestras al igual que los niños corrieron, salta -
ron, gritaron, etc. En las situaciones que se manejaron en 
nuestra propuesta (situación formal del aprendizaje y los juegos 
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motores) siempre se contó con las instrucciones ofrecidas por el 
observador participante hacia ambas maestras, mostrando un qran­
interés por participar activamente en cada una de las situacio 
nes. .Veamos como percibieron los niños esta actitud participa~ 
tiva por parte de las maestras. 

Grupo l 

En la actividiid -'~Construcción de una Maqueta" (se decidió contruir un 
parque), ciespué~ de que las maestras dieron las intrucciones de mane-· 
ra indiYidual para el trabajo en equipo (es decir Se les explicó que 
se elaboraría un parque con el material disponible) los 5 integrantes 
(4 niños y una maestra), se ubicaron a1rededor de la mesa, los niños 
decidieron qué ''cosa" elaboraría cada uno, notamos una gran deciS'ión 
por parte de los niños durante el desarrollo del trabajo. 

Isela 
Enrique 
Luis 
Carlos 
Luis 
Maestra (A) 

Yo hago el poste y los árboles 
Yo l.as canchas 
Yo Voy a hacer la.fuente del parque 
Yo los juegos y los coltmlpios 
Haga uAted el caminito(dirigiéndose a la maestra) 
Sí! •. también voy a hacer 1as bancas de1 parque. 

Observamos como los nifios son capaces de ver a 1a 
maestra como par.te de ellos, cuando €sta adopta una actitud par­
ticipativa. La ~aestra dió oportunidad a los niños d~ •stable-­
cer una comunicación, como verse, hablarse y cuando esta fue in­
terrumpida por algün participante, siempre fue renovada por los 
demás miembros, así podemos escuchar un gran nümero de sugeren-­
cias. 

Enrique 
Luis 

carios 
Maestra (A) 
car los 
Maestra (A) 
Luis 

¿Dónde haóo una cancha de futbo1? 
De este la~o, donde hay lugar (seña1ando un extremo de la 
maqueta) 
¡No? aquí junto a los columpios 
¿Dónde pongo la banca? 
Aquí .•• aquí (seña1ando con su dedo un pequeño espacio) 

;¿Qué más nos falta hacer? 
:Si quiere haga los botes de basura con p1astilina. 

En otro de los equipos también los niños mostraron -
deseos de trabajar en grupo, a pesar de que un ni fio presentó cie.!:_ 
to rechazo al trabajo, pero sólo al inicio de la actividad 
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Grupo 2 

Yo bago solo un parque .•. ¿sí? Hugo 
Cannen 
Haes tra (B) 

No Hugo, vamos a hacer entre todos uno ¿verdad maestra? 
Sí, vamos a hacer cada quién "algÓ1 para que entre todos 
podamos terminar una maqueta del parque. 

Consideramos que estos aislamientos resultan de la 
gran cantidad de actividades individuales que se dan ·dentro del 
salón de clases; los niños no están acostrumbrados al trabajo -
en equipo. A partir de este momento, se adoptaron roles acti--
vos por parte de los niños; cada uno escogió "lo que le gustaba 
hacer" pana construir un parque (sólo se registró un caso donde 
a una niña sus compañeros le designaron su actividad): 

Juan carlas 
cannen 
Hugo 
carmen 
Hónica 
Maestra (B) 
Carmen 

Maestra, yo el caminito por donde la gente pase 
Yo mejor hago los ju~gos 
Yo las bancas para sentarse y un columpio 
Que Mónica haga los árboles y plantas 
sí! 
Yo construyo los baños 
Pone uno de hombres y uno de mujeres. 

.Aquí la maestra (observador participante) recibió ~ 

sugerencias por parte de los niños, siempre se aceptaron estas 
con agrado. ~xistieron momentos donde todos los integrantes se 
prestaron ayuda dentro. de la actividad. 

La maestra que tratalia de pegar cajas que simularan los baños del par­
que, es observada por Carmen que se acerca y toma una de las cajas, le 
pone un poco de pegamento y hace el mismo procedimiento que la maestra 
(colocar la caja sobre la madera que sirve de base) ambas (maestra y -
alumna) terminan rápidamente la construcción de los baños. 

Así se registraron momentos largos donde la ayuda -
mutua (la cooperación) fue la base del trabajo·en equipo. e 
(ver fig 1). 

E.n la actividad del "Teatro Guiñol" donde los niños 
y la maestra tenían que elaborar su propio títere que después -
manejarían libremente, nos permitió observar como los niños pre~ 
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Fig.l ªConstrucción de una Maqueta" 
En esta actividad vemos como la maestra y los -
niños se ayudan mutuamente (cooperación). 

tan atención a otras actividades de sus compañeros, inclusive a 

las maestras, desde un inicio de las actividades se registraron 

estos momenlos, p~semos a un ejemplo: 

Grupo 1 y 2 

La maestra utiliza para elaborar su títere, papel de colores (al i- -
gual que varios niños) fonna pequeños cuadros y hace bolitas para pe­
garlas alrededor de un títere, Carmen e Ivonne que observan a la maes 
tra, realizan lo mismo, sólo que ellas rellenan con estas bolitas de­
papel su dibujo. 

Aquí se ve claro que los niños al imitar una activi_ 
dad por medio de la observación, pueden hacerle modificaciones 
a su propia actividad, logrando de esta manera complementar su 
trabajo. 

Analiza remos otra forma de imitación que surgió de_!! 
tro de la actividad "Elaboración de ;Jn Periódico Mural", el pe­
riódico se hizo sobre los animales mamíferos. 
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Grupo l 

La maestra coloréa árboles y nubes, que colocará en una cartulina pa 
ra el periódico mural, los niños del equipo que se encuentran alred'e 
dor de la mesa prestan atención a la misma. imit~ndole inmediatamen::­
te, 3 de los 4 niños iniciaron la actividad que la maestra realizaba 
(ver fig. 2) • 

Fig. 2 r:Elaboración de un Periódico Mural 
Los niños prestan atención en la actividad de la mae~ 
tra que posteriormente imitan. 

Luoita 
~Ja~s tra (B). : 
Adrián 

}faestra 

Isela 

Maestra(B) 
Is e la 

Lupita 
Maestra(B) 
Lupita 

¿Qué está haciendo maestra? 
Recortando un árbol 
Yo quiero recortar también un árbol, pero este chiqui­
to (señalando) 
Rec~rtalo, (enseguida otros 2 niños realizan la misma 
actividad) 
Maestra (la llama para enseñarle un árbol que ya recor­
to) 
i Que bonito! 
¡Ah! •.• (toma una hoja de papel, e inicia a dibujar una 
nube igual a la que la maestra construyó, y la coloca -
de la misma manera) 
Mire maestra t!Ste (señalando un árbol) 
Recórtalo también 
Y lo dibujamos (se refiere a colorearlo) 

Al tén:iino de estas acciones, las pegan en el periódico mural al i­
gual que la maestra. 
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En los juegos de "hacer como si" {juegan al merca­

do), las actividades aisladas fueron realmente mínimas y de 

corta duración, debido por un lado al espacio asignado para la 

actividad {se llevó a cabo en un rincón del salóni y por la 

proximidad entre los fllismos participantes a que esi;o obliga por 

el otro. Es decir el espacio preparado y la exploración o ma­

nipulación de los objetos favorecen la dinámica de intercam- -

bios. Ahora bien se registraron una gran cantidad de interca~ 

bios ~or parejas, no sólo entre niño-niño sino también entre 

maestra-niño. 

Qrupo l y 2 
Isela e Ivonne juegan a que ambas van a1 mercado a comprar e1 " ma.!!_ 
dado 11 y van de 1a mano, 1.1.egan a un puesto, piden al.gún producto y 
se retiran de inmediato a otro puesto. 

Las maestras se vieron incluidas por los niños en 

sus actividades de juego como una compañera particular: 

Ivonne 
Maestra On 
Jazmín 

Adrián 

Maestra, preste.me su bolsa para el. mandado 
Sí, toma ... 
M.ac:::tr.a,, guHTde sus cosas aquí (abre su bolsa señal.an­
do e.l interior). 
Guardeme mi dinero (dirigiéndose a la maestra) 

Estos intercambios entre la maestra e Ivonne son -

observados atentamente por Jazmín y Adrián, que intervienen a 

continuación lográndose mayores intercambios. 

En este tipo de actividades de "hacer como si" en 

el juego del mercado, los niños sintieron· la necesidad de com_!! 

nicarse no sólo entre ellos sino también con la maestra, de -

tal manera los niños se dirigieron a sus compañeros de juego -

con amplias sonrisas, verbalizaciones, sugerencias, desconten­

tos, etc. Amp1iaremos mejor esto: 

Niño 
Verónica 
Lupita 

Rom~n 
Lupita 

: Señora Verónica, me da un cuaderno, resistol. y pinturas 
:Aquí est~, son $500.00 

Me da un Swé.ter, para mí hijo (dirigiéndose a Pedro, P.!. 
ro e1. que contesta es Román) 
¿De qué color señora? 
Azul 
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En otro puesto de juguetes: 

Adrián 

Luis 

: Me da uno de estos (señala un muñeco) y una pelota (que 
la toma rápidamente) 

:¡No, deja ahí! yo soy el que la tengo que dar (ambos em­
piezan a forcejear, tratando de defender el juguete ca­
da niño). 

Realmente los momentos de conflicto entre los niños 
fueron mínimos, la actividad se llevó a cabo positivamente. 
El empleo de esta forr.ia de comunicación determina la manera c.Q_ 
mo los niños están consc.ientes 
vidad, al llamarse entre sí: 

del aspecto ficticio de su acti­
señor, señora o hablar de su hijo. 

También en el "juego del doctor" se reprodujeron -
situaciones ficticias entre varios: 

Grupo 1 y 2 

car los 
Maestra (A) 
Ivonne 
Maestra (A) 

Maestra, que yo era su hijo 
Sí 
Yo también, ¿sí? 
Sí, tG también, 

A partir de este momento varios niños empezaron a 
~ugerir: 

Ivonne 
Ver6nica 

Jazmín 
Ivonne 
Luis 

Ivonne 

Qué Mónica era hija de Lupita 
Que yo te presto mi nuiieca para que sea tu hija (diri&_;é.!!_ 
dese a Lupita) 
Miren yo tengo un bebé, yo soy mamá de mi bebé' 
Luis, ¿quieres ser tú nuestro papá? 
Que yo te llevaba con el doctor y que yo pagaba tu med!_ 
cina 

\~·Sí, y también eras papá de Mónica .. 

Aquí se registraron momentos largos donde existie­
ron intercambios entre 2 ó más miembros, las actividades aisl~ 
das fueron muy raras y de muy corta duración debido a la prox].. 
midad con el otro que exige la actividad. Uno de los interca~ 
bios entre 2 niños comenzó con pequeños jalones por la pose- -
sión de un pedazo de cartón (que fue utilizado para elaborar -
la cofia de la enfermera); 
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Lupita sentada junto a Car1os, toma el cartón y canienza a elaborar 
la cofia que utilizará una niña para representar a una enfermera, -
de pronto Carlos 1a quiere ayudar, arrebatindole el cartón. 

Yo hago el "gorro" de la enfennera 
Ponle una cruz enfrente, dibújala 

Lupita 
Verónica 
Carlos Yo lo hago mejor {y jala de las manos de ella el mate-­

rial. 
Lupita No, arrebates ... 

Al surgir este problema, el material se maltrata un poco: 

Carlos 
Lupita 

Ya "hechaste" a perder.. esto 
: Fuiste tú ... (y discuten un poco más) 

Posteriormente ambos se ayudan, Lupita manipu1a el material, trata 
de colocarle una liga para sostener la cofia, al no poder hacerlo 
bién, Carlos que la observa acude a ayudarla, toma con sus manos -
el cartón para que la niña le ensarte una liga en los 2 extremos. 

Vemos con el ejemplo anterior como Carlos y Lupita 
después de tener un conflicto se alejan un poco, y de pronto 
la actividad de uno de ellos capta la atención del otro que 
se acerca interactuando cara a cara para continuarla juntos. 
En este momento la maestra no interviene, opta por dejarlos 
solos, para observar como termina el conflicto: estos momen­
tos conf1ictua1es sien1pre tuvieron una resoluci5n po$itiva , 
nunca observamos momentos con mayor violencia .que interrum-­
pieran el trabajo en equipo. 

Después de terminar cada una de las situaciones 
formales del aprendizajese.pro!:edfóa .. realizar una serie de 
juegos donde la participación de ias maestras fue activa, 
siempre actuando como organizadoras. Dentro del juego "bas­
quetbol con bote de basura" se observó en el grupo una espe­
cie de contagio emocional, es decir las risas, gritos, ale-­
grías y expresiones de contento (.que surgen cuandq los cuerpos 
están en movimiento), se comunicaron de unos a otros permi--
tiendo una mayor fusión emocional. No existieron roles pas_!_ 
vos, los niños más tímidos dentro del salón de clases mostr~ 
ron entusiasmo y cooperación para el logro de un fin (hacer 
ganar su equipo en este partido}. Esta participación por --
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parte de cada uno de los niños fue resultado del rol activo 
adoptado por las maestras; cuando los niños veían a las maes­
tras, correr, agitarse gritar, etc., sus deseos por partici-­

par iban en aumento (ver fig. 3) • 

. FiS?.3 "Basauetbol con bote de basura" 
·No se registraro~ roles pasivos, todos particip!!_ 
ron activamente. 

Las actividades corporales globales estaban progra­
madas para un detenninado tiempo (en algunos casos fue de 20 
a 30 min.) pero en todas las ocasiones se prolongó hasta el 
doble del tiempo previsto, esto fue por la insistencia de los 
n1nos de seguir jugando originando un mayor contagio emocio-­
nal, con risas y gritos de alegria en constantes interaccio-­
nes. Para lograrlo los niños siempre buscaban otras acciones 

incluyendo a las maestra s. 

Grupo 1 

Durante el juego 1 este se suspendió un momento que fue aprovechado -
por Luis para tirarse al suelo, enseguida Adrián y Carlos que esta-­
han colocados lejos de Luis, corrieron a acercarse al primer niño p~ 
ra imitar su acción. 
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No siempre surgieron interacciones niño-niño, además 

existieron grandes momentos donde la maestra fue incluida en -
determinadas acciones. 

En otro momento Adrián que se encontraba muy cerca del bote de basu 
ra trata de levantarlo para colocarlo en el centro de la cancha, 13 
maestra (A) que lo observa acude a ayudarlo, inmediatamente se acer­
can 3 niños más y logran m:>verlo al centro lanzando ~ritos de alc-­
gría. 

Con estas nuevas acciones dentro del juego motor, la 
fusión emocional siempre fue en aumento logrando mayores inte­
racciones entre todos los integrantes. Las maestras al obser­
var que los niños pedian más tiempo,.del previsto para el desarro­
llo del juego, permitieron que este se prolongara, siempre se oto!_ 
gó el tiempo que ellos querían, no fueron interrumpidos brusc~ 
mente. Enseguida mostraremos otra participación activa por· par:. 
te de la maestra lográndose una dinámica de interacciones. 

Grupo l y 2 

En el ju~go qUt: cu1u::1ioLÍa en .formar un círculo donáe cacia uno tenía 
el nombre de una fruta (este juego se desprendió del Teatro Guiñol, 
donde cada niño junto con 1a maestra construyeron su propio títere 
con imágenes de rrutas) un niño se pone al.centro con la pelota que 
lanza hacia arriba, diciendo al mismo tiempo el nO~bre de una fruta, 
para que ·el niño que 1a tiene corra al centro y tome la pelota para 
seguir el juego. Algunos niños gritaban el nombre de su fruta para 
que 1es tocara pasar al centro, otros se desesperaban por no pasar 
rápidamente y empezaron a manifestar su descontento: 

No me pasan a mí. ··Ménica 
Ivonne Ahora que 1e toque a la pina (levantando la mano a Mónica 

que sólo había pasado tma vez). 

Al transcurrir 15 min. del juego motor el ánimo· decayó 
un poco por parte de los niños (debido a que los niños prefirie­
ron juegos que implican una gran Ínov i1 idad corporal). 

Un niño que observa las acciones sin realizar ningún comentario, de 
pronto nos dice: mejor jugamos a otra cosa maestra •.• y varios niños 
apoyaron 1a idea.gritando al mismo tiempo,Jsí •.. sí! 
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Maestra (.B): ¿Quieren jugar a otra cosa? 

Niños Sí 
Carmen A fútbol ¿verdad muchachos? 
Niños Sí 

Tomando en consideráción la anterior las maestras pro_ 
cedieron a organizar al grupo en 2 equipos. Es aquí donde se r~ 
gistró una gran fusión emocional, gritos, risas y expresiones de 
contento, se transmitieron de unos a otros dando como resultado­
mayores interacciones. Esto nos demuestra, como Jos niños expe_ 
rimentan mayor satisfacción al participar activamente en juegos-· 
organizados (donde existen reglas para su buen desarrollo) que -
impliquen moverse libremente de un Jugar a otro, ya que Jos cue~ 
pos en movimiento van a involucrar manifestaciones emocionales -
yendo en aumento, en Ja medida que el juego se prolongue. En es 
te tipo de actividades las maestras siempre optaron por satisfa_ 
cer los deseos que tenían los niños por participar en otros jue_ 
gos que implican una mayor movilidad y más desplazamientos; par­
lo cual ellas organizaban a Jos equipos para el desarrollo de e~ 
tos juegos (fQtbol, beisbol y ba~quetbol}. Esta misma experien_ 
cia la obtuvimos en otra actividad: 

Grupo 2 
En el patio de la escuela se organizó al grupo en equipos de 3 niños. 
donde 2 se tODlaban de las manos y un tercero debería tratar de atra_ 
par a un niño (anteriormente designado} e1 otro niño su función era­
la de proteger a su compañero~ En un inicio del juego el grupo par_ 
ticipó activamente, todos mostraron entusiasmo por participar, pero­
.al ·c.ábo-.de: :20 minut_os, la:fusi:8n .émoc.ional .c;lecayó un pocop.:_este mo_ -
mento fue aprovechado por los niños para proponer el juego de "beis_ 
bol" (ver fig. 4). 

La actitud de las maestras (A y Bl. fue detenninante para que se 
dieran las interacciones en el grupo, su actitud participativa y 
organizativa influyó para que Jos niños las concibieran como pa~ 
te de ellos, siempre fuercrn vis.tas como un miembro más del equi_ 
po, lográndose la constr~cción del lazo afectivo.por medio de la 
cooperación de los contactos corporales, de las verbalizaciones, 
etc~ que se presentaron en las actividades organizadas por las -
maestras. 
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Fig. 4 Los niños muestran gran 
intetés por los juegos organiz.!!, 
dos, que implican la participa 
ción de los equipos y donde un'= 
equipo va ganando a otro. 

B) Relaciones Nifto-Nifio (alumno-alumno). 

En un inicio se registraron períodos cortos donde los 

ninos actuaron solos, al establecerse las actividades cada uno 
de los miembros del equipo se concretó a trabajar solo en su 
propia construcción, después de esto se comenzó a tener una se 
rie de interacciones; observamos secuencias más o menos largas­

donde la organización del trabajo fue conjunta: 
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GRUPO l 

A Isela le gustó construir las áreas verdes del parque, para esto to 
mO hojas de plantas y las partió en trocitos, de esta forma sumuló -= 
el pasto, con las varas de árbol le ensartó un pedacito de plastili 
na para pegarlas sobre la madera de la maqueta, pero s6lo en un án~ 
lo del parque. Enrique que estaba frente a ella, y que observ6 lo -
que estaba haciendo, tom6 hojas verdes y co~nzó a hacer lo mismo 
que la niña (poner el pasto y los árboles en determinados lugares 
del parque). 

Isela 
Enrique 

Ya est~ hechos los árboles y el pasto 
No .... le faltan más (enseguida el niño retomando el -
mismo procedimiento que utiliz6 Isela coloca más arbo 
litas por todo el parque). La niña que obsei:vó a EnrI 
que nuevamente tomó las hojas verdes y prosigui6 su -
trabajo. 

En esta.secuencia resulta claro ver que Isela está­
construyendo las áreas verdes pero sólo en un pequeño espacio 
de la maqueta, Enrique que está atento en el trabajo de la n.:!. 
ña va a hacer lo mismo que ella para ~yudarle en su trabajo. 
Se trata en sí de una cierta cooperación.en la que ambos ac_­
tOan en funciBn de un mi~mo proyecto. 

Una importante observaci6n se refiere a la posibill 
dad que tienen los niños al trabajar en equipos y observar sl 
multánea~ente su propia actividad y la de sus compañeros cer_ 
canos a ~1, de realizar nuevas actividades que difícilmente -
el niño podría realizar solo. 

Enrique construyó con plastilina los postes y la canasta ·de la 
cancha de Basquetbol, esto es observado por Luis que se le oc.!!_ 
rre construfr los postes de luz de1 mismo material y de 1a 
misma forma, variándole finicamente 1a parte más a1ta del poste 
al colocar Dolitas de p1asti1ina simu1ando los focos. 

Vemos como la actividad de uno de los niños atrae -
la atención de otro de los miembros del grupo,que se pone a -
hacer lo mismo que el iniciador elabora, pero siempre hacién_ 
dole modificaciones a su actividad, Surgieron ideas al tener 
los niños la posibilidad de ver otros trabajos: 

Luis 

Enrique 
Carlos 

Nos hace falta hacer el agua de la fuente (al observar a1-
otro equipo que ya lo tenía} 
Hay unas para lavarse las manos (refiriéndose a la fuente} 
Esos son lavabos, si ••• también hay de esos en el parque. 
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Es así como a partir de una idea que surge por parte de­
un niño, surgen otras nuevas que pueden complementar el trab~ 

jo, en el ejemplo anterior los niños hablaron del agua y a a.!_ 
guíen se le ocurrió en ese momento dar otra idea que sirvió -
para enriquecer aün más el trabajo: 

Isela 
Luis 

: También hay patos .... 
: Sí, sí hay, yo los ví 

Inmediatamente un niño comenzO a hacer unos patos con plastilina y los 
colocó dentro de la fuente. 

Aquí los niños se apoyan en determinadas actividades pa_ 
ra hacerle modificaciones a su propia actividad: cuando un ni 
ño observa con atención la actividad de su compañero trata de 
imitarlo, (ver fig. 5) 

Fig. 5 Aquí observamos un elemento 
importante: la atenci6n de uno ha~ 
cía el trabajo de su vecino. 

Pudimos observar como en el momento de llevar a cabo 
la imitación los niños buscaban desplazarse para permanecer 
cerca uno del otro (es decir de un contacto corporal) en el m~ 
mento de realizar la actividad: 
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Luis está trabajando en 1a realización de una fuente, termina de ha­
cerla; mira la~construcci6n de Enrique {que es una cancha de basquet 
bol) y le pide permiso a Carlos, que se encuentra muy cerca de Enri-= 
que para acercarse junto a éste últ~, pero Carlos no acepta, y op­
ta por colocarse del otro extremo de Enrique y comienza con una nue­
va actividad, que es la de elaborar una cancha de basquetbol. 

¿Me ·das permiso tú? {dirigiéndose a Carlos) 
Espérame 

Luis 
Carlos 
LUis ¿,Enrique me dejas poner aquí tantito? (señalando el otro 

extremo) 
Enrique Nada más no me vayas a tirar esto (su cancha de basquet­

bol), porque volverla a hacer está difícil. 

En la secuencia se destaca la decisión de los niños 
de "estar juntos", uno de ellos se desplaza desde el otro extr~ 
mo de la mesa para ubicarse cerca del niño al que va a imttar. 
Aquí cada uno aportó una nueva idea, ahora Luis colocó una ban­
ca cerca de su cancha de futbol, Enrique que lo abserva tambiin 
coloca una banca cerca de su propia cancha. 

Observemos en "el juego del doctor" una secuencia -
de momentos afectivos como resultado de la proximidad de unos -
hacia otros. Dentro de este juego se desprendió otro: "jugar -
al bebi" que se organizó entre un namero reducido de personas 
(2 6 3) originándose muy complejas relaciones entre ellos. 

Grupo 1 y 2 

El proyecto "jugando al bebé" se desprende cuando Lupita llama a Is.!_ 
la y a Mónica para comunicarles su idea: toma del brazo a Isela y se 
dirigen a una banca donde está su muñeca, Lupita la toma entre sus -
manos y la arru11a por un momento, después le habla a Mónica para -­
que las 3 i~ñas jueguen juntas: es decir su proyecto· consiste en que 
ellas son las mamás y llevan a 1os bebés al doctor {Mónica y la muñ.!:_ 
ca son las hijas), las niñas se toman del brazo y se dirigen a1 doc­
tor, al salir del consultorio Mónica se abraza de Lupita y le dice -
''mamáu. . 

Cuando un niño se dirigía al otro, no lo hacía por 
su nombre, sii.no que utilizaba una serie de sustantivos (como p~ 
pá, mamá, hijo, etc.} para comunicarse. Los niños al hablarse -
de esta manera en el juego ficticio, condujo a que se abrazaran, 
se tomaran de las manos para asistir al medico y además observ~ 
mos cuando 2 niñas cargaron a otra niña para que el doctor la -
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revisara. Es así como fuimos testigos de un gran número de co~ 
tactos corporales que ayudaron a la construcción del lazo afec­
tivo. 

En cada una de las actividades no solo se registra­
ron momentos afectivos, tambiªn observamos grandes momentos coa 
nitivos, así estos surgieron en "el juego del mercado" donde -­
desde un inicio nos dimos cuenta de la manera como unos a otros 
se ayudan a escribir textos (como la lista del mandado para los 
compradores y letreros para los vendedores}: 

Grupo 1 y 2 

Román y Pedro le ponen a ~us productos ya clasificados (ropa, palltalo 
nes, faldas, swéteres, etc.) letreros con sus precios cor:r:espondien-:: 
tes, otro equipo que está cerca de ellos imita el mismo procedimiento 
haciéndole sólo una modificación, utiliza pinturas de colores adornan 
do sus letreros. -

Los compradores al elaborar sus listas del mandado 
le.piden ayuda a los·demási 

cárlos 
Luis 

Enrique 
Carmen 

Enrique 

¿Cómo se escribe pastilla? 
Yo te digo, empieza con "pa" de papá (Luis toma un Lápiz 
y comienza a escribirlo en una hoja de papel,pero· .. antes.:.:de 
terminar la palabra le ofrece el lápiz a Carlos para que 
éste siga escribiendo) 
¿Cúal es...la "so" (para escribir sopa) 
Es así mira ••• (la niña dibuja con su dedo en el aire la 
sílaba que el niño pregunta) 
A~, yo se cual es (empieza a escribir) 

Mariana por un momento se detiene al escribir un texto, Carmen que la _ 
observa toma el lápiz y canienza a ayudarle a la niña. 

Ahor.a analizaremos otro momento visto cuando se ela­
boraba un Periódico Mural (ver fig. 6). 

Grupo 1 

Enrique quiere escribir el mombre de varios animales mamíferos, para 
-esto le pregunta a la maestra cómo hacerlo: 
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Enrique 
Maestra 
Carlos 
Enrique 
Mariana 

: ¿Maestra, cómo se escribe elefante? 
.(A): ¿quién sabe cómo se escribe? (dirigiéndose a los otros niño~\ 

: Pués con la 11 ele" 
:¿Cuál ele? (mirando hacia un abecedario colocado en la pared) 

Es la 11 e 11 (y así sucesivamente es ayudado por los demás niño .... ~ 
hasta concluir su trabajo). 

Fig~6 El trabajo en grupo en 
la elaboración de un Periódico Mural (cooperación) 

La ayuda mutua que surgió en las situaciones ante­
riores se registró principalmente cuando esta ayuda era sol~ 

citada por algún miembro a otro, pero también surgió espont~ 
neamente por parte de los niños. 

Pasemos ahora a analizar las relaciones niño-niño -
en 1 os juegos motores 11 evades a cabo en el patio de 1 a es cu~ 
la. Ya hablamos de ese contagio emocional provocado gracias 
a los cuerpos en movimiento donde las risas, gritos, alegrías 
expresiones de contento y vocalizaciones, se comunican o se -
transmiten de unos a otros permitiendo una mayor fusión emo-­
cional. Esta fusión emocional fue en aumento en la medida 
que un equipo le iba ganando a otro; entre ellos mismos se a-
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poyaban con gritos, se lanzaban la pelota y se protegían para 
que esta no les fuera arrebatada: 

Grupo l y 2 

Adrián 
MOnica 

: Pása1a Lupita, te la van a quitar 
: A mí, a mí ••• 

Mariana que pertenecía al mism> equipo, no gritaba, sino que úni.c.!. 
mente alzaba los brazos en señal de pedir 1a pelota. En ese momen 
to uno 'de los niños anotO un punto para su equipo (en e1 juego dE! 
basquetbol), inmediatamente sus compañeros mostraron un gran júbi­
lo gritaban, se miraban, se abrazaban y se daban aprobaciones: 

Adrián Muy bién Lupita 

Al concluir el juego el equipo ganador gritaba y sal 
taba de gusto, transmitiendo la alegría común a•los otros equl 
pos que de inmediato gritaban, corrían y saltaban, mostrando -
gran entusiasmo al igual que el equipo ganador. Para hacer d.!!_ 
rar estos momentos de alegría, los niños prose_quia.n a buscar Q. 

tras tareas que prolongaran su alegría como saltar entre v.:rio:: 
niños tomados de las manos, arroJarse al piso o corretearse u­
nos a otros. 

Se presentaron momentos largos en los que la alegría 
común fue evidente; los mo~imientos corporales globales (como; 
saltar, ¿drrer, brincar, etc.) son los que suscitan esa fusi6n 
emocional tan necesaria para permitir las interacciones entre 
los miembros del grupo (ver fig. 7), 

En esta siguiente escena de alegria varios de los ni 
ños tomaron la decisi6n de "estar juntos", 2 de ellos de des-­
plazan desde extremos diferentes para ubicarse cerca de otro ~ 

niño al que van a imitar, veamos como ocurre en un juego motor: 

Grupo 1 

Luis opta por acostarse boca ahajo para oír la palabra clave dicha 
por uno de los niños y levantarse rápidamente, ya que el que lo ··'11!!. 
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ga al últim:l será descalificado, coloca su swéter en el piso y sobre 
él se acuesta, Carlos y Adrián que lo observan corren por 1..m Swéter y 
se acomodan muy cerca de Luis para hacer lo misrro que él, las otras 
niñas toman algunas prendas y las colocan en el suelo haciendo lo -­
mismo que los demás niños. 

Al fina 1 de este juego motor, un niño propone real i­

zar una carrera de un extremo a otro con todos los integrantes 
del grupo, para continuar con la fusión emocional. 

Fig. 7 Una escena que muestra la 
alegría común al participar en actividades co_E 
rales globales. 

C) Contrastación (Grupo Control). 

Procedimos a real izar un trabajo de observación de lo 
que sucedió en un grupo donde la propuesta metodolóqica no se a­
plicó. Las condiciones detectadas en el desarrollo de las acti­
vidades fueron las siguientes: el maestro adoptó una actitud di­
rigista, es decir se caracterizó por ser un líder más que un or­
ganizador participante en cada una de las actividades: el mate-­

rial fue escaso, únicamente se utilizó el pizarrón, gis, cuader-
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no y lápiz; se estableció como único lugar de trabajo, el salón 

de clases, el mobiliario estuvo constituido por bancas (siempre 
én orden uña detrás de la otra formando fil a~; el número de al U!!! 
nos fue de 17 niños, no se organizó en ningún momento al grupo 
en pequeños equipos de 3 a 5 niños, todas las actividades surgj_ 
das fueron de manera individual. 

Pasemos a revisar algunas actividades que se dieron 
en el salón de clases: La primera actividad observada se des- -
prendió del tema "La Familia"; 

E1 maestro pide a todo e1 g;rupo que guarden sus cosas (se refiere a 
útiles escolares) y que presten atención 11para ver l.m tema nuevo, co 
m:> es e1 de La Familia". . Enseguti.da fonnul.a una pregtmta dirigiéndO 
se a todo e1 grupo: -

Maestro 
Edgar 
Maestro 
Edgar 
MaestTo 
Edgar 

Maestro 

Maestro 
Rosa 
Maestro 
Edgar 
Maestro 

iQué es una familia1 
E1 pap6, 1os hermanos ••• 
Tú te callas, no te estoy hablando 

·s1 
A ver Rosa, ¿qué es una familia! 
Es e1 papá, la mamá ••• (es interrumpido nuevamente por el 
maestro) 
No te estoy hablando, si vuelves a hablar te sales del S!!_ 
Ión (y nuevamente se dirige a la niña) 
Rosa ¿qué es una familia? 
El papá, lá mamá.y los hermanos que se divierten 
Bueno si, lo. famíJ.ia también se divierte 
Maestro, yo le digo qué es tma familia 
No (y se dirige a otro niño diferente y vuelve con la misma 
pregunta). 

En esta secuencia dada en el salón de clases, obserw 

vamos que el maestro no apoya la verbalización entre los miem~-· 
bros del grupo, no sólo éste niño quería participar, sino que -
fueron varios niños los que el maestro interrumpió su diálogo, 
frenando de esta forma los intentos de los niños de expresarse 
libremente. Después de lo ocurrido sólo registramos momentos -

muy pequeños donde existieron intercambios verbales. Una obse~ 
vaci6n importante se registr6 en la acti~idad "Colorear un Di­
bujo" propuesta por el maestro: 

El maestro reparte t.ma hoja a cada uno de los ninos donde aparece e1 
dibujo.de unos globos, que e1 niño tiene que iluminar según indique - 75 



e1 letrero~ las instrucciones se dieron de manera grupal: para ini­
ciar de inmediato la actividad, al transcurrir poco tiempo el mae!!. 
tro se acerca a sus a1uumos: 

Maestro 
Al.ejandro 

: Alejandro, te está quedando muy mal ••• 
: (Observa por un momento al maestro y continúa con su tra­

bajo) 
Maestro 
Al.ejandro 
Maestro 

Uágalo biC.n, no quiero que le quede tna.1 
S'í'. (y toma otro col.or) 
Rayones no ••• 

Después el maestro se dirige a otra banca donde una niña trata de !!, 
yudar a otra seleccionando los colores indicados en el dibujo: 

Maestro Rosa, no le hagas tú el trabajo, dejala que ella sola lo 
haga 

Rosa 
Maestro 
Rosa 

Es que ella no conoce-los colores maestro 
Sí, pero dej al.a que c11:i sola lo haga 
S'í'. (Y deja sol.a a l.a niñá). 

En esta actividad programada por el maestro no se permi 
tió la cooperación entre los miembros del grupo, sólo se regis­
tró la anterior secuencia como una forma de a~uda mutua, pero -
que fue destruida po; el adu1t~ cuando surgió~ posteriormente ~ 

ya no se dieron estos momentos. Los niños prosiguieron su tra­
baj& individualmente: las actividade no exigieron la participa~ 
ción conjunta por parte de los niños y del maestro (ya que éste 
Qltimo su función fue la de dar instrucciones pa~a el trabajo , 
no se introdujo en el mism~ como un miembro más). 

Posteriormente Rosa desde su lugar le nniestra por un momento su di 
bujo a Pilar ya terminado, para que la niña lo observe y continUe­
con su trabajo. Pilar observa e1 dibujo, pero cuando e1 maestro -
se da cuenta de e11o suspende esta situación: 

Maestro: No dejes copiar~ e11a lo debe hacer so1a {dirigiéndose 
a Rosa) 

Rosa No (e inmediatamente retira su trabujo). 

En esta secuencia, es claro notar como es frenada la 
imitación, ya que cuando la niña observa el trabajo de su comp~ 
ñera Y trata de hacerle transformaciones a su propia actividad, 
es interrumpida por el maestro que no permite la imitación de -
las: actividades del otro para enriquecer el trabajo. 
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Durante el desarrollo de las actividades pudimos co~ 
probar que no existieron contactos corporales entre maestro-n~ 
ño y niño-niño, éstos se mantuvieron sentados uno detrás de o­
tro en su respectivo lugar, no se les permitió en el salón de 
clases levantarse de su lugar sin el permiso del maestro. En 
la actividad "Completar Palabras por Escrito", observamos lo -
siguiente: 

El maestro escribe en e1 pizarrón una serie.de palabras, como por e 
jemplo: e 6 (donde el alumno tenía que completar con letras la pa:=­
labra corY:eC'ta que es "casa" en su cuaderno) Maribel se levanta de 
su lugar y se·a~erca a~ niña, e1 maestro la observa y se dirige 
a ella, ·baciendo que la niña se retire de inmediato. 

Maestro 
Mari bel 

: ¿Quién te dió permiso de levantarte? 
(No contesta y se al:eja de la otra niña). 

Después se presenta otro desplazamiento entre tres -
niñas 11 

!'~ricr,1z se acerca a una de I.as ninas para observar, la nJ.Da le mues 
tra su trabajo, posteriormente ambas se dirigen a otra <le las bancaS 
donde se encuentra Rosa, al llegar con ésta última niña, el maestro 
las interrmnpe: 

¿Con permiso de quién se levantan? 
Nadie ••• 

Maestro· 
Mari cruz 
Maestro No vuelvan a levantarse sin mi permiso (y las dos niñas 

se van a su respectivo lugar a sentarse). 

Con estas experiencias los nifios ya no buscan mis 
desplazamientos para ubicarse cerca uno del otro (no existió ~ 
na proximidad entre los integrantes del grupo) que permitiera 
.la interacción cara a cara en las actividades que se realiza~­
ron dentro del salón de clases. El trabajo individual que se 
desprendió no originó un contacto corporal, que se da a partir 
de las actividades que en conjunto se desa~rollen permitiendo 
relaciones más directas entre todos los participantes del gru­
po. Nunca descubrimos un trabajo organizado por equipos. Re­

tomamos de nuevo la actividad ~La Familia", donde des~u~s de -· 

'ta respuesta de una niña; se desprende otro tema: "La Familia-

77 



se divierte": 

Maestro 
Rosa 

¿Qué es una fami1ia? 
El papá, la mamá y los hermanos que se divierten ••• 

En este m::>mento e1 maestro se le ocurre hablar de los nruseos "por -
ser tm. lugar donde la famí.1ia se divierte": 

Maestro 

Maestro 

Maestro 
Pilar 

Maestro 
Niños 

Maestro 

¿Qué es un museo? (pregl.m.ta al grupo en genera1,. pero º!!.. 
die contesta) 
Maricruz pon atenci6n, tú también Edgar (los niños guar­
san silencio) 
Es t.m lugar donde existen objetos antiguos ••• 
¿Me·'da··permiSo de guardar mis cosas? (interrumpiendo al 
ma.estrO) 
No, te callas que estoy hablando 
(Varios de los niños comienzan a hablar, provocando el ~ 
nojo del maestro) 
Te 'dejas de estar nx>viendo Maribel (inmediatamente la ni 
ña obedece al maestro, de.ja de llDverse.., para que éste si":' 
ga con e1 tema. 

Cuando e1 maestro le pregmita a t.m niño sobre las cosas que hay en 
un museo, éste únicamente se concreta a mirarlo. no contesta a la -
pregunta. el ma.es tro entonces se dirige a un niüo qu.e en e.se lliülll~n­
to jugaba con la banca: 

Maestro 
A1ejandro 

Alejandro ¿Qué cosas hay? 
: ¿De dónde? (e1 maestro 1e repite 1a pregunta) 

Cuando el grupo existen vínculos estrechos entre los 
ni~os y el maestro, dados a partir de las actividades que en -
conjunto desarrollen, podremos notar entonces una atención de 
los niños a las actividades del otro. Aquí vemos como el mae~ 
tro al estair:·l levando a cabo un trabajo los alumnos optan por 
realizar otras acciones y es donde el maestro hace una serie -
de indicaciones para que los niños le presten atención. pero -
no logra, la actividad en si no provocó la atención de unos h~ 

c i a otros. 

En el grupo control las condiciones establecidas de!!. 
tro del salón de clases no.ofrecieron los elementos propuestos 
por nosotros para la formación del lazo-afectivo, Con esto -­
queremos compraba~ que cuando no existen las condiciones nece. 

sarias se dificultará el desarrollo de la afectividad; y como 
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ésta constituye el motor necesario para el desarrollo de las 
estructuras cognitivas en el niño, se le ha otorgado una gran 

importancia a la relación maestro-alumno y alumno-alumno a lo 
largo de nuestro trabajo. Ahora bién, dentro de los GIB el -
Pedagogo {como parte del equipo de apoyo) se aboca al trabajo 
del área de lecto-escritura (como objeto de conocimiento);por 
lo cual revisaremos los resultados sólo en esta área a la luz 
de nuestra propuesta metodológica. Es necesario destacar,que 
en el grupo donde no se aplicó la propuesta metodológica, y -
por lo tanto rue dirícil encontrar un lazo afectivo, los al U!!'. 
nos no mostraron grandes adelantos en cuanto a la adquisición 
de la lecto-escritura a diferencia d~ los otros 2 grupos don­

de obt~vimos resultados alentadores. Explicaremos más ampia­
mente lo anterior. 

Se realizó dos evaluaciones en lecto-escritura para 
conocer el nivel de conceptualización que los niños presenta­
ron antes y despu~s de la aplicación de la propuesta metodol~ 
gica del área socioafectiva, para el lo tomamos un;:: e\•aluación 
inicial y una final respectivamente en cada uno de nuestros -
grupos (tambi~n para el grupo control las evaluaciones fueron 
las mismas). Los resultados arrojaron datos importantes··: el 
grupo donde nó se aplicó la propuesta para el trabajo en el -
salón de clases, en los niños no se registraron avances noto­
rios, encontramos estancamientos (niños que permanecieron en 
el mismo nivel), retrocesos y en el mejor de los casos vimos 
pequeños adelantos en la adquisición de la lecto-escritura. 
En los grupos donde se trabajó nuestra propuesta los resulta­
dos fueron positivos: encontramos grandes avances de un nivel 
a otro, aún los niños de un nivel bajo {presilábico) alcanza­
ron niveles más altos,( silábico o alfabético) y sólo se regis­
tró et~caso de un niño que se mantuvo en el mismo nivel. !-­

lustraremos con ejemplos algunas producciones,donde existie.-·­
ron cambios, retomando los planteamientos de Emilia Ferreiro: 

~andra Ivonne , 9 años, cursa el 2do. año de GIB. En la primera 
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evaluaci.Gn~ la nina todo lo escribe de 1a misma manera, su escritura 
es fija, utiliza 1a misma serie de 1etras en e1 misnn orden para di­
ferentes nombres (nive1 presilábico, B.4. Escrituras fijas) ver ilus 
tración la.. En la segmula eva1uaci6n obsérvese coroo existe tm.a -= 
cantidad constante en cuanto a grafías (utiliza 7 u 8) pero ahora cam 
bia las grafías a1 pasar de una escritura a otra, adema'.s su reperto::­
rio en cuanto a 1as letras es más amplio (nivel presilábico C.8.can­
tidad constante con repertorio variable) i1ustración lb. 

Luis Jonatba.n, 8 años, 2 años en GIB. Descubrimos en la primera ev!! 
luación la existencia de una diferenciación entre sus escrituras, a­
demás en algunas de sus producciones la letra con que inicia cada es 
critura es una de las letras que corresponde a la primera sílaba de 
la pa1abra (na" para lámpara,. "e" para espejo, "i" para librero). Es 
decir su nivel es presilábico •'D 10. cantidad y repertorio variables 
y presencia de valor sonoro inicial, ilustración 2a. En su 2da eva­
luaci6n aplicada (ver ilustación 2b) sus escrituras son fáciles de -
illterpretar porque existe correspondencia entre letras y fonemas; se 
encuentra en tm 'Divel alfabético con algunas fallas en la utiliza- -
ción del valor sonoro convencional. Obsérvese coJID el niño pasa de 
tm nivel presilábico a tnl a1fabético. 

SANDRA IVONNE 

lRA·, EVALUACIÓN 

1.-D'Y\a. f)U 
2.-n 'na pV l ¡t 
3·::. a N\ o. p1..111-t 
4"."- u rn~ pu lit 
s';~- o n o. pui lt 
6.-ÚIY)O.... pu l'it 

ILUSTRl'.\.CION IÁ·; 

COCINA 

LÁMPARA 

ESPEJO 

LIBRERO 

CUARTO 

BAÑO 

l. - N '1 f) 11 1 o ~ A MANO 

2.:. V H To S e. 1 D oJo 
3·::.: E;- Ad 'BbC.D DI.ENTE 

4.- \-1 E e.}< L 60j..\ PESTAfóA 

s·::. 'v'1 í' n ñ () b BRAZO 

6·::.. 6 Q b'R 1 R SI ESTÓMAGO 
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LUIS .JONJl.THM! 

lRA·, EVALUACIÓN 

1.-1.. hais 
2.- 1~ \ o 
3.- ec.sts1s 
4,-TG<:.\ tlYYI 5 

5.- \J G O 
6:- 1= a. IV oh 

ILUSTRACJOll! 2Á 

COCINA 

LAMPARA 

ESPEJO 

LIBRERO 

CUARTO 

BAl\iO 

2nA, EVALUACIÓN 

l.- ()'\o r.Jo 

i:...: ajo 
3·:- I el e, 
4,...: pe °' 1-o-.. 
s·.- 'YY\0('...0 

6.- csmoTO-

ILUSTRACIO~' 2s 

MANO 

OJO 

DIENTE 

PESTAf'iA 

BRAZO 

ESTÓMAGO 
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e o N e L u s I o N 

Dentro del sistema educativo nos encontramos en los -
primeros años (ler. y 2do.) con un gran número de "repetidores" 
que no alcanzan a obtener los conocimientos elementales que la 
escuela exige para ser promovidos a otro grado escolar; con fr~. 

cuencia vemos que al maestro le resulta más fácil enseñar sobre 
ia base de objetivos cognoscitivos que afectivos, esto es por 
el hecho que se le otorga a la adquisición de habilidades esp~ 

c'if icas como la l ecto-escritura y las matemáticas como éxito e~ 
colar. Así es como la escuela impone trabas para el desarrollo 
cognitivo y afectivo en conjunto, por lo cual es necesario ha­
blar de una armonía entre los 2 aspectos, en el sentido de que 
en el curso del desarrollo integral del individuo el dominio a-· 

fectivo ha quedado olvidado, " •.• todos los caminos de la ense~­
ñanza parecen conducir a la cognición como producto final" <52l. 
A pesar de que se ha considerado a la afectividad como el motor 
necesario para el desarrollo cognitivo, y a menudo se afirma 
que en el lidño " •.• la problemática afectiva absal"berá hasta cier~­
to punte zu di~pcnibi1idüd pe~ceptiva, disminuirá su capacidad 
de atención y concentración, bloqueará .en definitiva- su 1 inte--
1 igencia" (6J), no se ha dado la importancia que merece, por lo 

cual nosotros desarrollamos una propuesta metodológica del área 
socioafectiva dirigida a niños can problemas deaprenditaje (en el 
área de Lecto-escritura y lógico-matemáticas) pertenecientes a los 
Grupos Integrados "B" (dentro de estos grupos el área socioafe~ 
tiva como eje central de todo el trabajo académico no ha condu­

cido a propiciar una dinámica .::e interacciones para la fol"ma­
ción del lazo-afectivo). Partimos principalmente de las caract~ 

rísticas afectivas del niño, basándonos en la aproximación teó­
rica de Henri Wallon como soporte de nuestro trabajo, además r~ 
tomamos estudios de la relación madre-hijo y niño-niño para ini 
i:;iar el trabajo en el salón de clases. Como temática central 
nos preocupamos por la relación maestro-alumno y alumno-alumno 
(los estudios sobre la relación madre-hijo conocida como "diada' 
iios proporcionaron los elementos de análisis para establecer -
las relaciones sociales en el grupo) en el quehacer educativo. 

(62) Weinstein, G. y Fantini, 
Edit. Paid6s, 1973, Vol. 

(6J) Bima, H. y Schiavoni, c. 
1984, pág. 25. 

M. 'La enseñanza pór·e1·afecto. Buenos Aires, 
134 • pág. 40 
E1'mito·de·1a dis1exia, México, Edit. Prisma, 
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Para' llevar a cabo nuestra propuesta metodológica diseñamos una 
serie de actividades que fueron en sí novedosas para los niños, 
al darles otro tratamiento éstos mostraron gran inter~s por pa~ 
ticipar, observándose una dinámica de interacciones entre todos 
los miembros del grupo trayendo, como resultado la formación de 
un lazo-afectivo. Al establecerse la construcción del afecto -
el niño se vió motivado a aprender de los demás (maestra y com­
pañeros) como 'una manera de construir su propio conocimiento,se 
pudo observar la participación activa de los niños en cada una 
de las situaciones presentadas en .. el grupo, además de lograrse 
una autoestima por parte del niño. 

Con la aplicación de esta forma de trabajo sobre el -
á~ea socioafect;va nos permitió manejar otras áreas que estruc­
turan el currfculum como la dei lenguaje, psicomotricidad y les 
torescritura entre otras, ampl iañdose más el conocimiento del,_ -
niño. Como una manera de comprobar la funcionalidad de la pro­
puesta metodológica en los GIB, realizamos un análisis de con~­
trastación; trabajamos aproximadamente 2 meses 6 actividades -­
pro-gramadas para los niños y 1 as maestras, se creó dentro de es-­
tas una situación formal del aprendizaje en el salón de clases, 
(aquí todo el grupo se abocó a realizar construcciones con mat~ 
rial .de desecho, desempeñar~n juegos simbólicos donde represen­
taron episodios de la vida diaria y manejaron material escrito) 
y una situación _de juegos motores en el patio de la escuela; en 
ambas situaciones se introdujeron las 4 condiciones necesarias 
para propiciar el lazo-afectivo dentro del grupo (actitud partj_ 
cipativa de los adultos, nQmero ~e niños, tipo de material y a­
rreglo del espacio para cualquier situación). Para contrastar 
nuestra forma de trabajo con lo de los demás maestros realiza-­
mos una serie de observaciones en un sólo grupo control, donde 
las condiciones fueron diferentes a las propuestas en el traba­
jo; de acuerdo a su tradición educativa el maes~ro de este gru­
po adoptó una actitud "dirigista'' ··y "en retirada", no permitió -­
las verbalizaciones, no organizó a su grupo en pequeños e~uipos 
que favorecieran las interacciones más estrechas, los espacios 
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para el trabajo fueron reducidos, Únicamente optó por el salón 
de clases como único lugar donde se da el aprendizaje, además 
el tipo de material con que se contó ~o fue el idóneo, todo e~ 
to condujo a que no se dieran los elementos necesarios para la 
construcción del afecto como producto de las constantes ínter~ 
cciones maestro-alumno y alumno~alumno dentro del grupo. 

De esta manera comprobamos a la luz de nuestra pro-­
puesta que si se modifica o se reestructura el rol docente~llJ!!!. 

no, si adoptamos un cambio de actitudes donde el maestro sea -
visto por los niños como parte de ellos, y no como algo ajeno, 
se lograr~n·cosas positivas, como una participación más activa 
y más abierta en cada una de las situaciones presentadas en el 
grupo, además de lograrse adelantos en su aprendizaje acad€mi­
co. En este aspecto realizamo·SI• 2 evaluaciones en el área de 
lecto~escritura (por ser el área que el pedagogo maneja en GIB). 
una se ·11evó a cabo antes de iniciar la aplicación de las acti-. 
vidades y la otra al finaliza~as [pretest y postest), notamos 
avances en los grupos que conocieron la propuesta (ver la hoja 
80 donde aparecen ejemplos de niños que muestran sus progreso~ 
a diferencia del grupo control donde no observamos. grandes ca~ 
bios por las condiones imperantes. 

Al trabajar con la propuesta metodológi~a en los GIB 
y al comprobar los alcances que esta puede tener,.nosotros su­
gerimos por lo tanto,que el'maestro ieciba una capacitación me 
jor informada sobre la teoría del afecto (las capacitacio~es : 
actuales dirigidas al maestro sólo están enfocadas en el asp~~ 
to cognitivo) que le permitan crear las condiciones y elemen~~ 
tos necesarios que conlleven a la fo~mación del l~zo~afecti~o •. 
Pretendemos que el maestro se despoje de esa actitud dirigist~ 
de lfder, para fungir como un organizador de las situaciones -
presentadas en el grupo, además vemos la necesidad de que se -
trabaje con equipos pequeños (ya que el trabajo ~on un número 
reducido de niños permite mayores interacciones), por otro la~ 
do: el maestro debe seleccionar un espacio amplio donde el niño 
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tenga oportunidad de desplazarse libremente en busca de con-­
tactos corporales. y por ültimo proponemos que el material -­
que se utiliza capte el interés del niño, esta es una cóndi-­
ción favorable para que dentro del grupo se den las interac.-­
ci6nes. sociales entre los niños. Estas condiciones favore-­
cen el establecimiento de los elementos indispensables para -
el desarrollo afectivo, tales elementos son: la cooperación • 
las interacciones cara a cara, los contactos corporales. las 
relaciones estrechas. la atención y Ja verbalización. Y como 
resultado de Ja formación del lazo afectivo el niño prestará 
atención tanto al maestro como a sus compañeros en las accio~ 
nes que éstos realicen. tratando de imitar como una forma de 
demostrar su afecto con Jos demás. 

Cabe aclarar que la propue·sta estuvo pensada y pro,, 
gramada para los GIB. tomando siempre ~n consi der'aci6n las ·ce_ 
racter'isticas de los niños que .forman parte de estos_ grupos • 
es un jntento que conduce a una f6rmación de un nueve enfoque 
sobre la manera de abordar el t-raba_jo dei área socioa-fectiva 
dentro y -fuera del sal6n de clases. 
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