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RESUMEN 

La presente investigación tiene como objetivo aportar datos empiricos que nos 

permitan entender como los niños verbalizan sus estados emocionales y el· de 

otras personas por medio de la imaginación que establece un• vinculo entre las 

emociones, los deseos y las creencias. y por otro lado .coniÓ~ Van adquiriendo 

conciencia de las responsabilidades de sus actos y su correspondencia con las 

normas sociales. 

Se estudiaron a niños de 4 a 5 años de edad que asistian a preescolar a quienes 

se les presentaron una tarjetas con una carita que expresaban diferentes 

emociones y se les preguntaban cómo se sentía ese niño y porque. 

Posteriormente en otra sesión se les narraban una serie de breves historias y 

posteriormente se les hacia una serie de preguntas relacionadas con las 

emociones de los personajes. 

Los resultados indican que primero los infantes son capaces de identificar 

situaciones hipotéticas que están vinculadas a ciertas emociones básicas (alegria, 

enojo, miedo, tristeza y sorpresa) y posteriormente son capaces de vincular tos 

sentimientos (vergüenza, culpa y orgullo), así como la emoción de tranquilidad. 

Los niños de estas edades conciben los estados afectivos que experimentan corno 

pertenecientes a una realidad dicotómica con un polo positivo y uno negativo. 

Posteriormente comienzan a desarrollar una concepción más diferenciada de su 

propia afectividad y la de los demás. 

Se concluye que aunque el contexto social es importante en la habilidad para 

verbalizar las emociones y los sentimientos de los niños debemos considerar 

como los infantes significan su realidad y a partir de esta significación son capaces 

de experimentar y atribuir emociones en otros seres humanos y para esto se 

apoyan en su naciente capacidad de imaginar los creencias y deseos de los otros 

para inferir que estados afectivos experimentan. 
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INTRODUCCIÓN 

Existe en la actualidad una gran cantidad de investigaciones relacionadas con el 

desarrollo psicológico de los infantes que abarcan diferentes facetas como lo es el 

lenguaje, la socialización. el desarrollo cognitivo, motor, etcétera~· ·p~ro ·en 

contraste no se han estudiado en detalle el desarrollo de la esfera afectiv.:.-·en los 

infantes, es por esto que la presente investigación pretende cont~.i'?~ií,~·~:".-~Studiar 
cómo los infantes desarrollan la habilidad de verbalizar sus propias ·erri6;;ioriés y la 

de las demás personas. Para esto primero expondré el marco tE!Órigo·e·;:¡::;;,l'q';ie'me 

base para estudiar el desarrollo afectivo, esto es, la aproxim·~.;¡¿;~\':,~ibi9énetica 
desarrollada por Henry Wallon (1974) haciendo mención de·\~~~'CÍe'~u;;'.·¡iWi'iC::ipáles 
leyes (alternancia funcional, dominios· funcionales .Y ."1.iciia6\6;.;');:~~:j"'iJ'~~:;bre~e 
descripción de. los estadios psicogenéticos en q~e divld~·;:;1-;;.;~~r~bÍi;:,!'~~i601Ógi,;o 
infantil. La aproximación psicoevolutiva P~()~~:~!1il:'~§{i:;f1i~~l~ttc;~~~!).t.y sus 
postulados básicos Y los supuestos teóricos;'y.e~pe.i:irnE>lltal~ .. :Ldel~:modelo de 

teoría de _la ,,:,ente empleado por Harris (198~>;.';(~;\~i·'!i~"[;;~~;;;~~;:~.,::.'i:;}Y?-:V' 
Posteriormente se mencionará el objetivo de la presente· investigación; el método y 

el procedimiento empleado para recopilar •. lo~icj,;;tb~'Y: IÓs; resí'.:.lta'é:los :·¿,ualitativos 

obtenidos. Finalmente el análisis teóric~ de 1o';;'1d~ti:.'i'p6r E!m'o6ión (alegrlai enojo, 

miedo, tristeza y sorpresa) y sentimiento (v~rgo;~~a'.c~lpa'orgullo yt.ranquilidad) y 

las conclusiones a las que llego el autor sobre'· el desarrolló de la· habilidad en el 

niño para verbalizar sus emociones y la de otras personas. 
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MARCO TEÓRICO 

El estudio de la génesis y desarrollo de la esfera afectiva es uno de los más 

dificiles en el psiquismo infantil y se ha convertido en uno de los problemas más 

delicados de toda la psicología ya que se debe tener gran prudencia en la 

interpretación de los datos obtenidos a través de la observación. Asimismo, 

autores como Gesell e llg (en: Gratito, Alphandery y Za=o. 1979) sostienen que 

"los procesos psíquicos más íntimos del lactante nos están velados siempre", y 

que "nuestro conocimiento dé su personalidad es extremadamente débil y 

fragmentario" ([A] p. 36_7). 

Esta postura se basa;'en el hecho de que un niño pequeño no puede decir 

exactamente lo que si~nt~.:. incluso después de haber aprendido a hablar. Esto 

puede provocar que. s'e:_'¡nténte remediar estas lagunas de información por medio 

de interpretaciones·a·n;\;;'gi~as derivadas del conocimiento de la propia afectividad 

del adulto, produ_cieii_d~:~.;,~·'fuente de innumerables errores ya que podemos caer 

en una esquema_tiza.ci6n~y,una sobre generalización de la esfera afectiva. 
~,: {:,.~ . .',,-'. "" 

El estudio de la>afeciÍvicfacl ·infantil debe basarse en la observación de aquellos 

comportamientcii<~-~1.~frifft~:." que tienen Un significado emocional. Y tomar en 

consideracióli.-:~r;:;.;~~:'hJ~~tes:que. nos permitan completar nuestras observaciones 

directas y c;,;;.;;:;~;;ii~';¡;;;~;,i:,or ejemplo con datos que podemos recoger de los 

padres y de: p'~~~'Q'¡'.,~~··;¿~~¿_;,;nas al niño y de la conversación que podamos tener 

con él. Se h;;,,.;·~¡;-m'pli;¡¡j~-: en el estudio de la afectividad infantil diversas técnicas 

cuya caracte~~~-~~~-~--;~~~'.t~ó:rr:i'ún es que parten del supuesto de que el niño puede 

proyectar s~~·~~~tiíri_ie_~t.?~~-en sus acciones y específicamente en sus actividades 

lúdicas (juego''i:í~·;tt~'r.i'~)'.. en el dibujo infantil (dibujo de la familia) o en el método 

de las histori~i~-,~-c)1~~·.~-~·;·~l~tar. Este tipo de técnicas recurren a la experimentación 

para produ¿;i-i-\~¡;;5:'.:~V~[itC:.s que se pretenden estudiar. En este trabajo de 

investigaciÓ~·{~~~;~;-?Pt,ó ~or emplear la presentación de una serie de tarjetas con 

carita~~·de::~~-U~h·~.qu~tos que expresaban diversos estados afectivos, además de 

narrarles histOrias ficticias, preguntándoles sobre las emociones de las caritas o de 

los personajes de las historietas 

3 TESTS CON 
Ft~.1"'A DE OHIGEN 



Marco teórico 

La presente investigación tomó como marco de referencia tres aproximaciones 

teóricas que han abordado el estudia del desarrollo de las emociones en niños 

desde un punto de vista psicoevolutivo, psicogénetico y de la teorla de la mente. 

Plutchik (1987) parte de un punto de vista psicoevolutivo para el estudio de las 

emociones, afirma que el análisis y sfntesis de estados afectivos complejos se 

puede realizar a partir de algunos estados afectivos más básicos. Esto implica 

partir de unidades de análisis que son constructos hipotéticos similares a los que 

existen en flsica como son los átomos, electrones o en el caso de la biologla, los 

genes. Asi,,:,ismo·: su , teorla e,:,..plea • la· analogla como una forma de guiar el 

desarrollo de suS id~a~~: ·s't;~--p·~~lú;Í~d:O~ bás.icos son los siguientes: 
' -. -.. -

POStulado 1' -0' -.-~ •• -

El conc~pto de emo~:¡~~·-~·~-.:~-~f¡~~ie·~ tJd~~ ~l~s niveles evolutivos y se aplica tanto a 

animales Como humanos. 

Postulado 2 ___ .,_·, ._._,:· :_ 

Las emociones tienen una historiS evolutiva y han evolucionado en varias formas de 

expresión en diferent~:S e~pecie~., 

Postulado 3 

Las emociones juegan un p~~el adapl~~ivo ·en cUanto a· ·ay~dar a los organismos a 

enfrentarse a aspectos clave de sup~;.ví~~~Ci~· q~~· ·1e P~es~-;;~ ~I m~dio ambiente. 

Postulado 4 <~. < '.t<-::·-~~:<·~~·.~ "<·.·'.:~_:. _- -:. :·. -
A pesar de las diferentes fonnas"~e"~~-~p;~~-IO~··de· las .emociones .en· las distintas 

especies. existen ciertos elel'"flent~s .. c.o~~.~es·~,"o --.~~ir~"':.s ·pr~tc;t¡p·~·.:~u~· pÚeden ser 
identificados. . - -· ' : ·.· 

Postulado 5 

Existe un pequet\o número d;;;·em~ione·s báS·i~s;-pr·i;¡,~~icis.·~ P~otOtipo. 
Postulado 6 - .>-::~-~ .. ;::~-:- ·\~ ;·_ ·; »>- -· --

--,_: " ... ,~ , .... 
Todas las otras emociones.·sOrí- e~iaCioS 'dériVadoS· o. ·mixtoS:·- es decir. ocurren como 

combinación, mezclas C? c~m~~~s~~~:-~~~·!é'.l_~ .. ~~-o~i~-~~·~- ~rimarias. 
Postulado 7 

Las emociones primarias son constructos hipotéticos o estados idealizados cuyas 

propiedades y caracteristicas sólo pueden ser inferidos de los distintos tipos de 

evidencia. 
4 TEST~ CON 
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Marco teórico 

Postulado 8 

Las emociones primarias puede ser conceptualizadas en términos de pares de 

opuestos polares. 

Postulado 9 

Todas las emociones varfan en su grado de similitud entre sf. 

Postulado 10 

Toda emoción puede existir en distintos grados de íntensidad con niveles de 

estimulación. 

A partir del análisis de estos postulados podemos estudiar las emociones dentro 

de un contexto evolutivo. Esto significa que los organismos en todos Jos niveles 

evolutivos se enfrentan a ciertos problemas de supervivencia comunes. Estos 

incluyen encontrar alimento, evitar el ataque y encontrar un compañero del sexo 

opuesto. Además, concurrentemente han evolucionado otros patrones de 

conducta relacionados. tales como la exploración y las reacciones de 

congelamiento o sobresalto ante los estímulos nuevos. Estas reacciones 

corporales totales aparecen en forma rudimentaria en los niveles evolutivos muy 

primitivos e incrementan su complejidad de expresión al ascender la escala 

filogenética; sin embargo, los patrones funcionales básicos permanecen iguales en 

todos los animales, incluyendo los seres humanos. 

Esto implica que si las condiciones ambientales y necesidades de supervivencia 

de dos especies diferentes de animales son similares, es probable que ciertas 

características de estos animales tengan patrones funcionales parecidos. 

Respecto a la noción de emociones básicas existe una gran cantidad de 

propuestas a lo largo de la historia. Por ejemplo Descartes propuso seis 

emociones primarias que él denominó pasiones y que todas las demás eran 

derivaciones de ellas. De esta manera sugirió el amor, odio, deseo, júbilo, tristeza 

y la admiración aunque no argumentó porque las consideró asi. Espinoza supuso 

que sólo existían tres afectos primarios: júbilo, tristeza y deseo. 

En su libro "La expresión de la emociones en los animales y en el hombre" Darwin 

incluye siete grupos de emociones que reflejan: .. decaimiento. ansiedad. pena, 
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Marco teórico 

desaliento. desesperación; alegria, buen humor, amor, sentimientos de ternura, 

devoción; reflexión, meditación, mal humor, resentimiento, determinación; odio y 

cólera; desdén, desprecio, disgusto, culpabilidad, orgullo impotencia, paciencia. 

afirmación, negación; sorpresa, asombro, miedo, horror, atención centrada en uno 

mismo, vergüenza, timidez modestia y sonrojo". Podemos darnos cuenta que 

estas emociones son de diferente naturaleza (ya que algunas están 

estrechamente vin~ulados con factores culturales, como la culpa, vergüenza o el 

orgullo) y no permite~ de"rivar una aproximación psicoevolutiva para el estudio de 

las emociones. 

Más recientemente Tomkins (1962, en: Plutchik, 1987) propuso ocho emociones 

básicas divididas en afectos positivos como el: interés, sorpresa y júbilo. Y los 

afectos negativos ·como: angustia, temor, vergüenza. repugnancia e ira. Estas 

emociones básicas las considera como .. respuestas innatas" a determinados tipos 

de estimulo que pueden expresarse mediante una gran variedad de reacciones 

corporales. El autor además enfatiza la importancia de la cara como un modo 

primario de expresión de las emociones. Aqui podemos observar una 

aproximación más sistemática que propone un conjunto de emociones básicas 

que pueden poseer una polaridad positiva o negativa. 

lzard (1971) identificó ocho emociones que pueden ser distinguidas entre si con 

base en las expresiones faciales: interés/entusiasmo. disfrute/júbilo, 

sorpresa/asombro. pesar/angustia, repugnancia/desprecio. enojo/ira, 

vergüenza/humillación y temor/terror. Esta propuesta teórica además de tener la 

ventaja de proponer una serie de emociones básicas toma en consideración una 

dimensión importante: la intensidad de la emoción. 

Plutchik (1987) menciona que existen ocho patrones básicos de conducta 

adaptativa que pueden encontrarse en todos los niveles de evolución, que no 

dependen de estructuras neurales o partes corporales en particular. ni de 

introspecciones y que se definen en términos de interacciones conductuales 

generales entre el organismo y el medio ambiente. 
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Marco teórico 

Asimismo argumenta que éstos representan las dimensiones básicas de las 

emociones aplicables a todos los niveles del organismo, pues representan los 

prototipos de toda la conducta emocional. 

Estas dimensiones prototipicas básicas son: 

Incorporación. El acto de ingerir alimentos representa un patrón de conducta 

prototlpico básico que indica la aceptación de estimulas del mundo exterior al 

se pueden considerar por Je:> general benéficos o organismo. Estos estimulas 

placenteros. para.: el individuo. 

Recháio.· Representa una .especie de reacción. d~ eii~i~at;;ó~. Ese prototipo de 

conductc:'. :-~~1~.~i~~~.-~ª- co~ de.shace~::-~: __ d~:~.;¡¡~-~~,~~-~-~~~-~-'.~~~~~-~·y~ ·~~ ~-ido incorporado. 

Puedé tom.aí_ db~ fC?r~as, ~ª~~~-e~-~~ ~-~PL~,~~:~~~:f.~~~~-$~~~~it~r: 
Destrucción. Este patrón prototlpicÓ d::;·~cj·~'~'¡f¿~~:·bcurre cuando el organismo se 

:::::~::~::,~~:1t;~~~~~~~l~~·:E:7'.'.::~::o:~;:~ 
organismos de niVele~·:má~· -lj~j~-~-¡~~t~;;;;'t;~~~~iÓ~ d0 una barrera y la incorporación 

de alimento se fund'~~-'.~~~·;_~·~~~~C?·l~::·:~,~l~ó~::-·~1-~Ual es diferenciado gradualmente en 
niveles filogenét~cós_·~·~pe·~¡~·r~·~~:. ~_::.:~~~ ·~:···:--"' 

. - =.:~' - -- ---.-,._r;.- -- --

Protección. La respuesta.•. protÓ!lpiea de protección ocurre bajo condiciones de 

dolor, o amenazas de dolor o destrucción. Constituye un intento de evitar ser 

destruido. El ·organismo en este tipo de situación se retira, de ser posible. De no 

ser posible la huida, puede congelándose, fingir estar muerto, o contrayéndose al 

volumen más. pequeño posible. La respuesta de protección ante un estimulo es 

una reacción protoplasmática básica que se encuentra en todos los organismos, 

desde la amiba hasta el humano. En la vida de la mayorla de los animales, 

probablemente sean más frecuentes las respuestas de protección que de los otros 

tipos, y por lo tanto juegan un papel central en cuanto a su influencia en gran parte 

de la conducta del organismo. 

Reproducción. Este término se emplea para representar la respuesta prototipica 

relacionada con las interacciones sexuales. La conducta de reproducCión puede 
7 
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Marco teórico 

ser definida en términos de acercamiento, tendencias de mantenimiento de 

contacto y el intercambio o mezcla de materiales genéticos. 

Reintegración. La pérdida de un objeto que produce placer o gratifica y que ha 

sido incorporado se relaciona con el patrón de conducta prototipica que, a nivel 

humano, por lo general se describe como dolor o tristeza. La palabra reintegración 

se define como un patrón de reacción ante la pérdida de algo que se poseía o se 

disfrutaba. 

on·entación. Este patrón de conducta ocurre cuando un organismo entra en 

contacto con un objeto nuevo o extraño. Esta reacción normalmente es bastante 

transitoria y existe mientras el objeto no es evaluado como nocivo o benéfico, 

doloroso o placentero. Tan pronto como el objeto o estimulo es evaluado, este 

patrón de sorpresa cambia y se convierten en uno (o más) de los otros patrones. 

Si el objeto produce dolor, el patrón pasa a ser de protección; si produce placer, el 

patrón puede convertirse en el de incorporación o reproducción. 

Exploración. Este se refiere a las actividades más o menos aleatorias que utilizan 

los organismos para explorar su medio ambiente. La forma de estas actividades 

depende del tipo de equipo sensorial del organismo, ya que algunos animales 

utilizan el sentido del tacto mucho más que otros. Esta actividad exploratoria. es 

considerada como prototlpica de la curiosidad y el juego. 

Plutchik (op. cit.) afirma que estos patrones son identificables en todos los niveles 

filogenéticos, debido a que son adaptaciones básicas que necesitan todos los 

organismos en su lucha por la supervivencia individual. Estos prototipos se 

pueden considerar como la base de las reacciones emocionales que se observan 

en los animales y humanos. 

Partiendo de estos patrones básicos Plutchik (1987) propone ocho emociones 

básicas que pueden ser descritas en tres tipos de lenguaje: el lenguaje subjetivo, 

el lenguaje conductuai y el lenguaje funcional. Basándonos sólo en lenguaje 

subjetivo de las emociones básicas. estas son: el júbilo, la tristeza. la aceptación, 

la repugnancia. el temor, Ja ira. la expectativa y la sorpresa. 
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A pesar de que existen distintas propuestas sobre cuales son las emociones más 

básicas, existe un acuerdo tácito de que existe un pequeño número de emociones 

primarias, las cuales incluyen tanto emociones positivas como negativas. De 

hecho en nuestra experiencia cotidiana tendemos a pensar las emociones en 

términos de opuestos: felicidad y tristeza, ámor y odio, temor y enojo, etcétera. 

Existe gran cantidad de evidencia que sugiere que las emociones pueden ser 

consideradas en términos de opuestos bipolares (Schaefer, 1961). 

Es importante señalar que la emoción debe ser considerada como una inferencia 

por parte del observador que se vuelve un constructo. La mayoria de las 

emociones que se presentan en la experiencia cotidiana son emociones mixtas, 

por lo que se vuelve dificil estudiar sus caracterlsticas en su estado puro. Es por 

esto que el estudio de la emoción, a través de los animales inferiores, infantes y 

niños hace posible realizar inferencias más precisas sobre las características de 

las emociones primarias. 

A partir de una investigación realizada por Block (1957) donde empleó la técnica 

de semántica diferencial al estudio de las emociones, encontró que algunas 

emociones eran descritas en forma más similar que otras. Por ejemplo, orgullo y 

soberbia, amor y contento fueron punteadas en forma bastante similar. Otro 

conjunto de emociones como la preocupación y humillación, culpa y dolor, también 

fueron punteadas de forma bastante similar. 

El último postulado hace referencia a los distintos grados de intensidad o nivel de 

estimulación que tiene toda emoción. Mandler (1975) emplea el concepto de 

estimulación como elemento clave en sus teorías de la emoción. Esto puede ser 

comprensible ya que toda emoción esta relacionada con cambios en el sistema 

fisiológico de los organismos. 

Aunque la aproximación psicoevolutiva representa un avance en el estudio 

científico de las emociones es importante aclarar que en los seres humanos se 

debe de tomar en consideración el contexto cultural en donde se desenvuelven los 

infantes. ya que algunos sentimientos (vergüenza, orgullo, preocupación, 

etcétera.) surgen a partir de la apropiación por parte de los infantes de normas 
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culturales que delimitan lo que es correcto o incorrecto en un determinado 

contexto social. 

Otra aproximación que nos permite profundizar en el estudio del desarrollo de la 

afectividad es la psicologla genética. Siendo uno de sus principales exponentes H. 

Wallon (1976) para quien la emoción en un inicio depende de una vida psiquica 

aún mal diferenciada y de los centros nerviosos que regulan sus manifestaciones 

tanto viscerales como motrices los cuales pertenecen a las regiones subcorticales 

del cereb~o .·que sor:i un conjunto funcional que evolucionó mucho antes que las 

operacio~es~~c;te::f~Presentación y decisión que están relacionadas exclusivamente 

con la· C:ortez;;í;c Es. p·.;r ello que sostiene que el periodo inicial del psiquismo es un 

estadÓ de-·i¡:;'.::Ú'..ÍÍ~iÓn ~ntre lo que depende de la situación exterior y lo que depende 

del ·:~úJ~to·_.::~iSmo. Todo lo que accede a la conciencia del recién nacido 

per;,,anece .;enfuso (indiferenciación de yo y los otros). La unión entre la situación 

o el ambiente y el sujeto comienza por ser global e indiscernible. 

Asimismo Wallon (1985) afirma que la esfera afectiva juega un papel importante 

en el desarrollo psicológico de los seres humanos pues menciona que: 

"'.con la emoción surge una actividad que ya no es la respuesta directa del 

organismo a los esUmulos del medio, sino una configuración plástica del 

aparato psicomotor propiciada por situaciones exteriores'" p.126. 

Esta afirmación cuestiona el carácter mecánico que pretende darle la 

aproximación conductista al comportamiento y pretende resaltar la naturaleza 

dinámica que no puede ser analizada bajo un modelo estimulo-respuesta. 

La aproximación psicogénetica divide en estadios el desarrollo psicológico del 

niño. 

Cada estadio se considera como un momento en el devenir del niño. en el que se 

dan un cierto número de elementos que le son comunes. 

La sucesión de los estadios es un paso entre distintas cualidades. entre distintos 

niveles: es un cambio cualitativo. Su naturaleza es discontinua: esta 

discontinuidad se manifiesta, por ejemplo. entre el automatismo reflejo y la 

expresión emocional, entre la emoción y la inteligencia, entre la inmediatez 
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vivenciada y la conciencia de si. El paso de un estadio a otro en el niño exige. 

pues un cambio cualitativo, no sólo cuantitativo. 

La discontinuidad cualitativa que fundamenta la existencia de estadios, no niega, 

por otro lado, la continuidad del desarrollo, es decir, su unicidad. Los estadios del 

desarrollo no están yuxtapuestos unos detrás de otros, sino que cada estadio se 

sumerge en el que le precede y se prolonga en el que le sigue. El desarrollo 

concreto es un punto~ en donde, la discontinuidad y la continuidad son cualidades 

que definen su naturaleza. son dos conceptos antitéticos pero complementarios a 

la vez (estos supuestos se basan en la filosofía del materialismo dialéctico con su 

noción"de des~rrollo en espi.ral y la unión de los contrarios). 

Además esta aproximación sostiene que no hay cortes drásticos entre un estadio y 

otro, sino má.s .bi~n una emergencia de nuevas cualidades que debe integrarse en 

las conquistas ~nt~~io~~.s, las cuales se intensifican después, con las conquistas 

del estadio siguiente; póco "a poco se irá prescindiendo de aquello que ya no es 

necesario y se :irá'ít. -irii0Qrando y potenciando Jos comportamientos que sustenten 

el desarro110--i·nfa,,"li1~ :'L:~~- discontinuidad caracteriza no sólo la sucesión de los 

estadios, sino ··tá~-bié·~"· ~I desarrollo interno de cada uno de estos campos. Esto 

significa que nas6t~~_s·:·~6~:o investigadores debemos prestar atención no sólo a lo 

que "hace", si,:¡",:,~t~i,'.i'~i~_,:¡ "al hacer de distinta manera" del niño, es decir, no sólo 

debemos centÍ~rn·~~ ·_;, Crecimiento cuantitativo sino también al crecimiento 

cualitativo. Por "eso la psicologia psicogenética está interesada en determinar los 

factores y las condiciones que hacen posible la aparición de la nueva cualidad que 

hace surgir un nueva estadio y cuales son las acciones e interacciones que 

influyen en su desarrollo. 

En términos generales se considera que el desarrollo infantil no es lineal sino más 

bien ritmico. Esta afirmación según Franco (1988) está sustentada en tres leyes. 

Ley de la Alternancia Funcional 

Esta ley propuesta porWallon (1974) menciona: 

HEI desarrollo del nino no consiste en una simple suma de progresos que deberian 

realizarse siempre en el mismo sentido; por el contrario, presenta oscilaciones y. en lo 
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que antecede .. " .. tales como las manifestaciones anticipadas de una función debidas 

a una feliz concunencia de circunstancias y regresiones y que explica la elaboración 

todavla insuficiente de sus factores subjetivos; luego está el retroceso de sus 

resultados, si estos tienen que ser obtenidos en un plano activo de estructuras y 

condiciones más complejas; por último, el eclipse de sus efectos debido a funciones 

más recientes y que dan la impresión de que quieren arrebatar todo el campo de la 

actividad antes de integrarse a ella, -en el fondo- estos mecanismos no son más que 

oscilaciones por defecto. Algunas alternancias tienen un aspecto funcional: cierto flujo 

y reflujo que a su turno anegan nuevas l"egiones y hacen emerger formaciones nuevas 

de la vida mental." pp. 95-96. 

Esta .alternancia la podemos observar entre los estadios en que predomina el 

desarrollo afectivo o emocional, (más orientado hacia la subjetividad y en relación 

más directa con el mundo de las personas) y los estadios en los que predomina el 

desarrollo motor e intelectual (más orientado hacia la objetividad y en relación más 

directa con el :mundo de los objetos). Esta ley señala la unidad profunda del 

desarrollo de Ja personalidad y la interdependencia entre el desarrollo intelectual y 

el desarrollo afectivo. No hay yuxtaposición ni paralelismo lineal entre los dos 

desarrollos. sino que se da una interrelación profunda. una mutua dependencia. La 

inteligencia y la afectividad se desarrollan a través de todos los estadios, pero 

alternativa y periódicamente están subordinadas la una con respecto a la otra. 

Ley de los Dominios Funcionales 

Wallon {1974) menciona al respecto de esta ley: 

"Las necesidades de la descripción obligan a tratar de manera diferente algunos 

grandes conjuntos funcionales, aspecto que no deja de tener cierto artificio sobre todo 

en el punto de partida, cuando las actividades se encuentran todavfa poco 

diferenciadas. Sin embargo, algunas como el conocimiento, no comienzan a 

manifestarse sino bastante tarde. Otras por el contrario, se manifiestan desde el 

nacimiento. Entre estas últimas se presenta una sucesión de preponderancias. Por 

otra parte es necesario -para reconocerlas- saber identificar el estilo propio de cada 

actividad y no limitarse a una simple enumeración de los rasgos que pueden 

observarse simultáneamente en ellas." 

Lo anterior puede interpretarse que existe en cada estadio el predominio funcional 

de determinadas capacidades; así en algunos estadios predomina el desarrollo 
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afectivo: en otros estadios el desarrollo intelectual. En cada uno de ellos existe 

una preponderancia funcional de las capacidades correspondientes con sus 

nuevas cualidades, aunque nunca cesa el funcionamiento del otro campo. Esto 

significa que aunque en un estadio predomine el desarrollo afectivo esta no 

implica que no existan cambios en el desarrollo intelectual y viceversa. 

Ley de la Mediación 

Esta ley puede considerase como la integración de las dos leyes anteriores, pues 

tiene un carácter más general. Afirma: 

"'que en el desarrollo de la personalidad Infantil existe una mediación f!1Utua de las 

funciones cualitativamente distintas. Expresa, al mismo tiempo, una pluralidad de 

cualidades independientes y su unidad solidaria, su subordinación reciproca a lo largo 

del desarrollo. En el desarrollo de los estadías, la aparición de la conciencia de si, 

marca el advenimiento de la representación, es decir, la constitución del psiquismo, 

esta cualidad que diferencia al ser humano de los demás seres vivos.• 

Esto significa que el psiquismo marca una distancia ·entre el -ser humano y su 

entorno. es un intermediario. una mediación entre el hombre y_su medio. Y no se 

desarrolla, más que por la intermediación del me-dio. ---

Esto hace imposible separar al niño de su medio (flsico y cultural). de sus 

condiciones de· existencia. asi como. también, es· inÍPO~ibl~- se-Parar el estudio de 

su inteligencia y el dé su afectividad. Existe una--~~dÍa~h~ll
0 

mútua entre las 

distintas funcio-rÍes _del psiquismo, asi como también exiS1:~. una mediación mutua 

entre el psiquismo y el medio. 

A continuación haremos un breve resumen de los cuatro primeros estadios 

psicogenéticos y sus características, ya que en los dos últimos estadios se 

encuentran insertos los niños estudiados en la presente investigación. 

l. El estadio de impulsividad motriz (O a 2-3 meses) 

Wallon (1974) considera a este estadio inicial como el de "la actividad 

preconsciente o impulsiva", es el estadio del "no ser psicológico", de la 

impulsividad motriz o de la .. simbiosis fisiológica". 

13 TE~!S CON 
FJ:..L1~!~. f~T,.' 



Marco teórico 

A diferencia del estadio fetal en donde existe una total dependencia biológica del 

infante con su medio. en este estadio se establece una alternancia de las fases 

anacatabólicas 1 aunque la dependencia persiste. 

En el recién nacido la satisfacción de sus necesidades ya no es automática, como 

ocurría en el periodo fetal. Ya que puede existir demora en ella, esto provocará 

que el recién nacido experimente el sufrimiento de la espera o privación, que se 

traducirá en espasmos, gritos. etc. Estas descargas musculares solo expresan la 

impulsividad motriz, ya que en estos gestos objetivos externos; la motivación es 

casi inexistente. 

Para qu,e exista, una evolución de las reacciones puramente fisiológicas hacia el 

psiquiSnló-,se~. r.~q~iere de dos condiciones: 

1. Por_ urla parte·~: la maduración sucesiva de los sistemas de sensibilidades intero, 

propio y-·~Je~~-~eP~ivos~ permitiendo sus diferenciaciones progresivas. 

2. Por ofra, la· acción del entorno humano mediada a través de la persona que 

cuida.al recién_ nacido. Una y otra constituyen las condiciones para el desarrollo 

infantil especificas de esta edad. 

Según Wallon (1974, págs.136 -139) " todo lo que puede atestiguar la vida 

psíquica " del rliño en este est.adio es el movimiento. sus primeras realizaciones 

mentales-se observan en sus-movimientos. 

Para Wallon, el movimiento. es esencialmente un desplazamiento en el espacio, el 

cual puede presentar tres formas: 

1. En la primera, los movimientos de equilibrio, que consisten en algunas 

reacciones de coi-npensaci6n, de reajuste del cuerpo principalmente bajo la acción 

de la gravedad.· Son ciertos automatismos de posturas que tiene como origen los 

1 Función anabólica: en la que las energlas vitales son acaparada por el organismo para su propia construcción o para la 

formación de reservas. 

Función catabólica: es que corresponde al gasto de energia y se traduce en act1v1dades muy drversas. 
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reflejos laberlnticos y cervicales desde el periodo fetal, que desaparecen 

normalmente después del nacimiento. 

2. A la segunda forma pertenecen los movimientos de prehensión y de 

locomoción. que son desplazamientos del cuerpo y de los objetos en el espacio. 

3. En la tercera, se clasifican las reacciones posturales, que son ciertos 

desplazamientos de segmentos corporales o de sus fracciones. Se confunden. en 

parte, con los movimientos de equilibrio, y sus efectos propios se traducen 

directamente en actitudes expresivas y mimicas. 

El movimiento bajo todas sus formas resulta de la actividad muscular. La cual 

presenta dos aspectos: 

-El aspecto clónico o cinético, que consiste en alargamientos o acortamiento de 

los músculos; 

-El aspecto tónico, que consiste en distintos estados o niveles de tensión 

muscular, dos a~pectos que. pueden ser distinguidos pero son estrechamente 

complementariOS. 

El tono está en re.laci.Ón Óo~ .. l~~··~·~titudes y las posturas dirigidas, en primer lugar , 

hacia el ~ont~~t~~: ~u.~,~~~~~,~-~'.~-~~:. ~esonancias dirigidas, principalmente sobre los 

sistemas de 5¡;,,.¡,,;¡'l;iud·~-d~sCf~!~r6_y propioceptivas. A este respecto Wallon (1974) 
menciona que:·;··.~:\·< L .:·~·:.~·;.·_ 

•La se~~¡b¡!·;~~d -~~~~io~eptiva está ligada a las reacciones de equilibrio y a las 

actitud'es q~e tienen .. cOinO fondo la contracción tónica de los músculos'" p.49. 

Por su aspecto ciiiético, el movimiento se orienta, principalmente, hacia el mundo 

objetivo y va unido de manera preponderante a la sensibilidad exteroceptiva, las 

cuales" ... están dirigida hacia el exterior y sus órganos son los sentidos" p. 49. 

En el estadio de la impulsividad motriz, la actividad clónica y tónica en los 

movimientos están mal diferenciadas. Sin embargo, es la actividad tónica la que 

predomina ya que los espasmos dependen de la actividad tónica, asl como los 

gritos y los ademanes que le acompañan, corresponden a la actividad tónica de 
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los músculos viscerales (respiratorios, laríngeos y gastro-intestinales) y de los 

músculos del esqueleto. 

De esta manera los progresos se desarrollan, debido a una repartición más regular 

del tono a través de los músculos. Se observan en "la formación de los reflejos 

condicionados que se unen principalmente a las dos grandes necesidades del 

niño: sus necesidades alimenticias y sus necesidades posturales (necesidad de 

que lo cambien de. postura, de ser acogido o acunado)". "Lo que prepara el estadio 

siguiente' ,es él carácter expresivo que toman las reacciones condicionales"' 

(Wallón, 1974;.·pág. 75). Las agitaciones impulsivas del niño, sus espasmos, 

grito5:~: .. 9~~t~~;~;·'~'~.~~ita-~·as por sus necesidades, sus estados de desasosiego y 

sufri,,:¡ie,:;to~;;~í:i·;,;·uelven para el adulto, una especie de llamada a la intervención, 

a la ;Jy~da·.:¡;¡;;;.,f¡;stablece asl, entre el niño y el adulto, un circuito de intercambios 

mutuós·(¡ue·cóndicionan y modelan recfprocamente las reacciones del niño, sus 

agitaCiOne~· Vie'~en a ser pronto, un medio de expresión. que se organizan. primero 

globalmente, en una especie de un "todo vivido con esfera, deseo. anticipación .. :· . 

.. para matizarse luego, en actitudes y mímicas cada vez más variadas: así se 

matizan las primeras estructuras de la vida mental" (Wallon, 1974). 

La mfmica aparece en el segundo mes; entre los dos y tres meses, el niño sabe 

sonretr a la mirada y responder con gritos entre los tres y cuatro meses, percibe 

unos indicios relativos a los cuidados que Je proporcionan y dirigen hacia su madre 

unas señales que ella interpreta como de alegria o angustia. "Alrededor de los seis 

meses. las manifestaciones expresivas del niño, son graduadas con tanta finura 

que se pueden distinguir todas las variedades esenciales de la emoción". 

En estas condiciones se opera el paso del estadio de impulsividad motriz al 

estadio emocional. El factor humano desempeña en él un papel esencial, ya que 

es un mediador entre lo fisiológico y lo psíquico. 

IL El estadio emocional (2-3 meses a 6 meses) 

Comienza aproximadamente a los dos o tres meses y alcanza su apogeo hacia los 

seis meses y se caracteriza por el condicionamiento humano de los reflejos, 
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además existe una preponderancia de las expresiones emocionales que se 

convierten en el modo dominante de relación del niño con su entorno social. 

Este estadio, llamado también .. simbiosis afectiva" presenta una preponderancia 

de la actividad tónica postura! sobre la actividad cinergética y una dependencia 

total del niño con respecto al entorno humano para la satisfacción de sus 

necesidades vitales. 

Pero la emoción, que aún es fisiológica en sus componentes, se hace psfquica por 

su carácter expresivo dirigido al entorno humano. ésta es la diferencia 

fundamental con el estadio anterior. 

La expresión emotiva, que se va desarrollando como resultado de la modelación 

de las sensibilidades intimas orgánica del niño en ósmosis afectiva con el entorno 

humano, hace surgir éste estadio esencialmente orientado hacia la elaboración 

interna del niño, hacia la formación de su primera conciencia totalmente subjetiva. 

Al mismo tiempo, se va esbozando en el niño cierta vida de relación con las 

personas y se prepara asf el tercer estadio, que empezará aproximadamente a los 

ocho meses con la maduración de las sensibilidades exteroceptivas y por el 

despertar de una especie de reflejo de orientación o de investigación que llevan al 

niño a establecer relaciones activas con el mundo exterior objetivo. 

Durante este periodo Piaget. analiza el comportamiento del niño únicamente bajo 

el ángulo adaptativo, es decir su relación con los objetos y ve también, durante 

este periodo, una preponderancia de la actividad asimiladora subjetiva, y las 

verdaderas relaciones con los objetos sólo empiezan a partir del noveno mes. 

donde se opera una diferenciación de los esquemas de conducta en esquemas­

meta y esquemas-medio, su aproximación no estudia el papel del desarrollo 

afectivo en este estadio. 

Por su parte Gessell (1967a) menciona 

"'que su conducta social se hace más discriminadora. A las cuatro semanas reacciona 

a un estimulo social mediante reducción general de la actividad corporal. A las ocho 

semanas su cara se anima. a las doce semanas puede emitir sonidos en respuesta al 
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estimulo y a las dieciséis semanas inicia la relación social. Estas senales registran el 

crecimiento personal-social y la progresiva organización neuro-motriz. "p_ 21. 

Sin embargo tampoco Gessell rescata el papel de la afectividad durante este 

periodo sino centra su análisis principalmente en el proceso de socialización del 

infante. 

Mientras Wallon (1974, págs. 140-146) describe así este periodo: 

••e1 nino, esta unido a su entorno familiar de manera tan intima que no parece saber 

distinguirse de él. Su personalidad parece difundirse en todo lo que le rodea. Es un 

periodo de subjetivismo radical, de sincretismo subjetivo. Y, a la inversa, una especie 

de ósmosis con el ambiente parece enriquecer su sensibilidad... Es una verdadera 

simbiosis afectiva tras la simbiosis orgánica del periodo fetal". 

De lo anterior se crea un verdadero campo emocional. donde los gestos, las 

actitudes y las mfmicas del niño, que traducen sus necesidades, provocan las 

reacciones del entorno y son modificadas por estas reacciones. Las explosiones 

vocales y las reacciones motrices de los niños se matizan. se diversifican y toman 

el aspecto de emociones diferenciadas: dolor, alegria, pena, impaciencia, ira, 

coñtento. las cuales llegan a ser un lazo de unión con las demás. unos medios de 

intercambio con el entorno. intercambio inmediato, afectivo y sin relaciones 

intelectuales. El estadio emocional es, comenta Zazzo, el de "la emotividad 

depuradas de toda intelectualidad", del "lenguaje primitivo del nit'io", de "su 

primera forma de sociabilidad " (Zazzo, 1962, en: Gratito, Alphandery y Zazzo, 

1979). 

La emoción y sus resonancias afectivas internas tienen una gran importancia 

sobre la evolución del nino: 

"Se podrfa exagerar el papel de la afectividad en los progresos de todas clases que 

marcan este_ época de la existencia. La escala es tanto más extensa, cuanto mas 

frecuentes y más diversamente motivadas son las relaciones que le proporciona su 

entorno". El nit\o toma " una conciencia quizá confusa y global pero vehemente de las 

diversas situaciones en las que se ve metido, y frente a las que sus actitudes espera. 

de previsión. implica un lazo de significado y entienden ya su imagen. La emoción. da 

una primera forma de comprensión. de la cual resulta una previsión, gracias a la 
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imagen que va a producir esa emoción para llegar a ser representación" (Wallon, 

1974, pág. 140). 

La emoción no se constituye en estadio, o en un sistema dominante de 

reacciones, sino hasta que se dé la maduración del cerebro medio y 

particularmente del sistema formado por la capa óptica y por el cuerpo estriado. 

La aparición del estadio emocional corresponde a la maduración del sistema 

óptico-estriado y a la subordinación a su actividad, de la del pallidum, al organizar 

así Jos reflejos tónicos variados y localizados del estadio impulsivo, en reacciones 

emotivas de conjunto orientadas. Esta coordinación inteñuncional, estima Wallon, 

no es anterior al .sexto o séptimo mes. 

En cuanto al c:omportamiento emoc.10f1ªJ .el.el ni.ño a lo largo del presente estadio 

está todavfa muy próximo. a lasdirerentes!"stimulaciones orgánicas. La diversidad 

de las ei~~ciO~-~s-in,fa~lúe·s· ~a :Ur,¡¿j~·.~~ttg~'c¡::~a· .sús variaciones de tensión. El libre 
· ,. .~ .~'. <-·.,· '.·''1''~"'!'~\'!E"-":."'.,.,;:':'o:~l~~,;."~,>.< . 

transcurrir. d':?I t~ri~, en ge~to.s .Y··~.~.~i.o~~~.· pro~oca ·el placer, la alegria: mientras su 

acumulacióri· y:.-,·su -:eXP10Sió·n-.~"e·n';·espa'Sní-o;· en cOntracciones. son señales de 

sufrimi.ento, de i~ac:·:.\~·~;Í'a~i¿,;;,~¡;;ia,;,- s~s~itan ·1~ alegrfa, el placer, pero exageradas. 

provocan crisp;~~i~~·~~;~--,~~~~~io·;;e~~-d~ 'SUfr:iiTii~nto. 

El niño es muy sensible.al movimiento rftmico y al acunamiento que produce en él 
- . " . - . 

.. una excitaCión que se traduce. como bajo la acción de las caricias profundas, es una 

exaltaciOn de._ los gesios, en estremecimientos. en sonidos guturales o en gorjeo, que 

son comparables a la expresiOn de la alegria" (Wallon, 1974). 

La sensibilidad de prestancia se manifiesta en el recién nacido; 

"Si siente que alguien se acerca, sus piernas y suS brazos se mueven al iguai que en 

los accesos de alegrfa. Pero, si la aproximaclOn se prolonga y sig.ue excitando al ninO. 

sin que nada logre satisfacer el erotismo y sensitivo·afecti~~ q~e _ s~~citS. ~Pronto se 

vuelve rfgido, la espalda encorvada ·hacia atrás y comienza~ gritar ... -· 

La ira resulta, asi como distintas fuentes de- excitación cuando sus efectos sobre el 

tono sobrepasan las posibilidades de liquidación tónica del momento. En cuanto al 

miedo, está en relación especifica con la reacciones de equilibrio. El miedo de 

caerse es muy precoz en el niño. 
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Regulada por el tono y sumida en las sensibilidades postural y visceral, la emoción 

es una forma de acción sobre el otro o por medio del otro. El comportamiento 

emocional es de tipo condicional, ya que produce entre los individuos una especie 

de participación, de contagio. En la evolución del niño, los origenes del carácter se 

rematan a esta ósmosis afectiva inicial, a esta moderación social precoz de las 

sensibilidades intimas orgánicas. 

"partir de las estimulaciones orgánicas, donde las emociones fundamentalmente 

toman su origen, los efectos de la emoción evolucionan y se diferencian bajo la 

influencia conjugada de la sensibilidad que ellos ponen en juego y de las 

estimulaciones que ejercen el ambiente social sobre esta sensibilidad" (Wallon, 1974). 

Wallon concibe el primer advenimiento del psiquismo en el niño y el nacimiento de 

su conciencia como resultado del desarrollo de las sensibilidades intero y 

propioceptivas, Debido a la maduración precoz de los centros subcorticales y 

como consecuencia de la interacción entre el estado de impericia prolongada del 

niño y una sociedad organizada que resulta ser su condición de existencia. 

La emoción establece una de las primeras relaciones del niño con su entorno, al 

mismo tiempo, produce una ósmosis donde queda sumida su personalidad. Para 

que ésta pueda desprenderse, necesita la mediación de un tipo de actividad 

completamente diferente: la actividad de investigación y de exploración del mundo 

de los objetos que se convertirá en la actividad preponderante del estadio 

sensoriomotor y proyectivo. 

El paso del estadio emocional al estadio sensoriomotor y proyectivo implica la 

transición de la actividad tónica, automática y afectiva a la actividad relacional que 

pone al niño en contacto con el mundo exterior de los objetos. La actividad de 

relación depende de las sensibilidades exteroceptivas y consiste en movimientos 

orientados y localizados que se vuelven hacia la fuente de la excitación. Al 

contrario, la actividad tónica depende de las sensibilidades intero y propioceptivas 

y consiste en reacciones difusas a través del organismo. El significado de los dos 

sistemas de actividad es diferente: uno de estos sistemas está centrado en la 

construcción del sujeto y el otro en la investigación del mundo exterior. El paso del 

estadio emocional al estadio sensoriomotor y proyectivo corresponde, pues. a un 
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cambio de frase y de orientación. al reemplazamiento de la fase anabólica 

centripeta y subjetiva de las funciones tónico-emocionales que cede su Jugar a la 

de las funciones de relación. 

Las primeras conductas verdaderamente intencionales, las primeras adaptaciones 

inteligentes, empiezan, para Piaget, hacia el final del primer ano, y corresponde a 

lo que de Wallon llama el advenimiento de la vida de relación, que se produce en 

la misma época. 

111. Estadio sensorio motor y proyectivo (1 año a 3 años) 

Durante este estadio el infante esta orientado al establecimiento de relaciones 

objetivas con el mundo exterior. 

Asi mismo corresponde al estadio de la inteligencia sensoriomotriz, según Piaget. 

que se presenta hacia los nueve meses, donde las conductas del ~iño: :~Í?~ .. · 
"responden por primera vez a la definición corriente de la inteligencia: Ja adap~ciÓ.ñ a 

las circunstancias nuevas"' (Piaget. 1936 en: Trang-Thong, 1971). 

Pero hasta los doce meses. es aún " una fase de iniciación o de gestación " y sólo 

es a partir de los doce a los dieciocho mes~s cuando 

"por primera vez. el nit\o se adapta verdaderamente a las situaciones desconocidas, 

no solamente al utilizar unos esquemas adquiridos anteriormente, sino al buscar y 

encontrar unos medios nuevos". 

Es la inteligencia sensoriomotriz con sus conductas instrumentales y de rodeo. En 

el sistema de Piaget la constitución de la inteligencia sensoriomotriz propiamente 

dicha se realiza en tres subestadios • de los cuales el último, que se sitúa entre los 

dieciocho meses y los dos años. está marcado por el nacimiento de la 

representación. 

Por su parte Wallon distingue varias fases en este nivel sensoriomotor: 

1. Fase de aprendizaje o de reacciones circulares, que va de los ocho a los doce 

meses y a lo largo de la cual la coordinación mutua de los campos sensorial y 

motor permite la constitución de un material perceptivo, lingüístico y motor, 

formando una especie de aparato necesario al acto motor. 
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2. Fase promotora. es decir. del acto que tiene sus metas y sus motivos en el 

mundo exterior. que empieza alrededor de los doce meses y que conduce 

alrededor de los dieciocho meses a las conductas instrumentales y de rodeo que 

caracterizan la inteligencia espacial de las situaciones. Estas dos fases 

corresponden al 4o y 5° subestadios de Piaget. 

3. Wallon (1974) apeló a una fase proyectiva que es un periodo del estadio 

sensoriomotor. Su unidad reside en su actividad preponderante, esencialmente 

vertida hacia el mundo exterior. En este estadio la afectividad sigue 

desarrollándose y ejerciendo una fuerte influencia, aunque se considere que existe 

preponderancia intelectual. 

Según Wallon la actividad sensoriomotriz se ramifica en dos direcciones 

independientes pero complementarias: 

1. La primera que consiste en manipular los objetos y en explorar el espacio 

próximo y luego ampliarlo por la marcha, permitiendo el niño identificarles 

reconocer objetos y su cualidad, identificación a la cual contribuirá el lenguaje al 

conferir a cada objeto un nombre. Esta clase de actividad sensoriomotriz conduce 

a la inteligencia práctica que Wallon llama "la inteligencia de las situaciones". 

2. En esta segunda orientación, la actividad sensoriomotriz hunde sus raices en la 

esfera de las actitudes, o sea, de la actividad tónica postural, y sirve de preludio a 

la representación cuya constitución definitiva se llevará a cabo con el surgimiento 

del lenguaje. 

Wallon (1979) estimó que la representación se esbozaba en la imitación y el 

simulacro y que la imitación no sobreviene antes de la segunda mitad del segundo 

año. La representación comienza con el advenimiento de la imagen mental y ésta 

es la cualidad nueva e inédita de este nivel que llevará a la representación 

intelectual y al pensamiento. El desarrollo afectivo y social del niño se vuelve 

intenso. Según Wallon, es la época de su sincretismo afectivo diferenciado y 

constituido de celos y de simpatía. La identificación de su yo corporal y de su yo 

psicológico se efectúa a través de un proceso formado de alternativas contrarias, 

que descubrió Wallon en el análisis de sus juegos de alternancia y de los 
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fenómenos de confusión y de sustitución de las personas que manifiesta el niño al 

aproximarse a los tres años. Conocida también como la etapa de las "reacciones 

alternantes y reciprocas". 

En esto. se parece al estadio emocional. al que prolonga se cierta manera, pero a 

un nivel superior y con características inversas. 

Alrededor de las tres años el niño empieza a tomar conciencia de la distinción de 

yo frente al otro a través de_ los juegos de alternancia en donde el mismo acto se 

repite, siendo una ·vez 'acÍor_· frente a los otros, otra vez objetos de ellos: por 

ejemplo dar y r~cibi~ ~,;,;¡ p~lrTiada. Por e.se intercambio de papeles llega a ;,onecer 

el desdoblamiento que ocurre entre el que actúa y el que sufre.Sin 'embargo' el yo 

todavía ·no pO.s~~ e'StabúidaCf y constanciS trente al otro. · · · ··· .. :.._<:7_::.:-.;~·,·.: 

Para Wallon (op. cit.) ~I periodo de la alternancia, ha;,~ positi·I~ i:ue~'~f~t~ tome 

posición frente.al otro. En_ esta nueva etapa (alre~edor·d~·iC>s·;;~~,;~·n,b'~·>éÍ~'edad) 
el infante ~~ afirma oponiéndose. El yo y el otro ':'~ri~~,~~~~~·~~i~:c;g·;·~-(~~,~~,t-á~i.~s .. 
pero a la alternancia de los papeles sucede la fijación con Ü~o d-Éi~.lrii;"té~;,,¡~:¿,s del 

::::~.~:~·;,~z~~z~::r::::=::;:¡~¡~~¡~¡~~~=:: 
apropiarse de lo" que es reconocido como perteneciéndole · -otro;·' el niño: se 

esfuerza en vol~~·~ Jo -1~;0_-en lo mio.-~ - -··,--"> ,_·;: ~~~. ~i~iW~-; <:;~~-~,- '::-L:_ 

Este periodo d.;:~i~C:.la~id~~··de ~m~iva1.e..n~f~-~¡~i;,,h~i~~}~fj,~:~c;,~~;}~k~~J;·~!t~~~dor · 
de los tres años.por.una toma.de concienciaAe sl;:tras;.lá_:-cjue:.Wallon":añade un 

::::: ~::s:?:f~~~~~r~~~¡~Nlli~$!i~E1Ji~~~~ 
El momento en que se 'opera· 1.noma :de ·conÓiencÍa' de si en elniño es muy dificil 

de determinar con precisión,' ya· que está·;,sometida' a _un 'periodo de fluctuación 

más o menos proran9~da.--Para·- r~c-~~-~-6-~·rr~.--se propone como criterio~ e1 uso 

correcto por el niño de los pronoinbres personales y particularmente del Yo sujeto. 

Pero mientras Za=o (1962, en: Trang-Thon9, 1971) señala la aparición del Yo 
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sujeto a los dos años con diez meses, Gessell (1967a) lo encuentra ya a los dos 

años con tres meses y sobre todo a los dos años con seis meses. Estas 

variaciones son debidas seguramente a la influencia familiar y social. 

De todas formas. es cierto que la conciencia de si va unida de manera 

inseparable a la representación. Si el niño se muestra a esta edad capaz de 

distinguirse del mundo exterior de las personas y de los objetos, es gracias a la 

representación que establece en alguna. forma una distancia entre el niño y el 

entorno y rompe asila relación de inmediatez que le.une a lo largo de los estadios 

precedentes y particularmente !>úprime la c6nf~siÓ1/a· 1a .semiconfusión que dejaba 

al niño en cierta ósmosis·con'1as:dé~á .. ~'J~~k6;:;a·~/L.a''~~;.¡:i·ción de la conciencia 

de si marca un mome~to ;;~u;,'í,;'1¡;~;el ciés;·,:,:~;¡:; ci.;'1 ~i~~J'i.:.; concieincia de si es, 

lo que define . histórÍ;,;.~e~t.;' .;1.•;;lci~~~i;¡:;i.;~to de la especie humana, de la 

humanidad con reii<?e;cto a I;. ;.~i,.,;"'lidad~ 
_,,·· '. ,,_·.:.: .'-

La conciencia dé· si, que depende directamente de la personalidad, es una 

cualidad psiquica, con poder totalizador o integrador sobre el conjunto de las 

conductas del. riiño. Por lo tanto el contenido del presente estadio no está 

constituido por una preponderancia afectiva o por una preponderancia intelectual, 

sino por una reestructuración general, por una reorganización de conjuntos con 

crisis manifiestas, de todas las funciones psíquicas, que alcanza una nueva 

cualidad, que se presenta genéticamente como condición de cualquier 

pensamiento y de cualquier acción sobre el mundo. 

IV. Estadio del personalismo (y constelación familiar) 

(3 años-6-7 años) 

Se extiende de los tres a los seis o siete años. Estos limites están admitidos de 

manera general. Es la segunda infancia en ta denominación clásica. Está 

caracterizado por la preponderancia de la construcción afectiva en el niño. Varias 

fases sucesivas pueden ser distinguidas de esta construcción: 

-El niño que acaba de descubrirse como persona va, al principio. a afirmarse 

oponiéndose a su entorno; 
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-luego intenta, alrededor de Jos cuatro años valorarse. hacerse admirar por su 

despliegue motriz; 

-para acabar, alrededor de los cinco años, en una fase de imitación, donde a 

través del aprendizaje de los roles, logra conocer las relaciones familiares y 

situarse en la constelación familiar. 

Gessell (1967b) habla también de una tendencia a la expansión, al 

desbordamiento motor alrededor de los cuatro años, seguido a .los cinco.años por 

un retorno a la calma y el. equilibrio e~'el 'comportami~ntoc ·L~ consÍrucciÓrí de la 

persona es profundamente afecti"':'·'G.;ssei(c1es7b) y Wall;,rí (1974). concuerdan 

en reconocer· el papel~ esenci!"I d.e .ras r,E>!a.ci~11es.'. int€l_rpe.rson_ales. y consideran 

este periodo cOmo un periodO decisivo:para' la fonT1~ción de la personalidad en el 

niño. Muchos aspectcí~ .. d;.sciitos'!~;;?'f:.ia~~t,'baJ~' el. nombre de egocentrismo 

provien~·n de es'la.Pre~o~~~rarl~i~ '-~~~5-g·~'.~I ~y··~f~~·Üv~ . . 
. , .. '• . -- .. ' •.-"',• -~· . - . 

Desde el punto de vista intele.,;t~a1;·"'e1"~~ns;.IT.iento del niño está según Piaget y --- .;;__ ---,.· .. :-
Wallon, caracterizado por el sincretismo:,_:. 

La vida mental-en el niño está en u,.;'est;;i¿¡t;·global e indiferenciado. La inteligencia 

y la acti~idad perm"anecen m~s o -r:n~~·~~:,~~~'1f.undidas en la persona concreta del 

niño. Por otra parte, la vida .:merltaf.~'eXiSte .en si pero no aun para el niño. 

Constituye realmente esta distancia. objetiva que separa al niño del entorno, pero 

el niño no lo percibe. Considera'i:!(; .;.;,paradamente, el pensamiento infantil se 

encuentra en la fase de eje~cicio pu~amente funcional. } 
· .. : .. ·. ·.' 

Es la persona concreta, actuante y pensante del niño la que se desarrolla a lo 

largo del presente estadio; y forma un bloque que lo opone al medio ambiente 

humano y natural. Es respondi~ndo al nivel sincrético de la persona del niño, como 

se puede definir este estadio· cuyos limites aproximados se sitúan entre los tres y 

los seis o siete años. 

El estadio personalistá presenta una orientación centrípeta. subjetiva y una · 

preponderancia de las actividades personales de construcción del yo, de las 

relaciones afectivas con el entorno humano. De hecho, tienen .. para la formación 

del carácter más importancia que para la de la inteligencia" 
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Las personas que lo rodean no son más que ocasiones o motivos que tiene el niño 

para expresarse y realizarse. Esto significa que puede hacer una distinción entre 

su yo y el complemento indispensable de su yo: el otro. Ya que no puede existir el 

uno sin el otro, ya que uno es una afirmación de identidad consigo mismo y el otro 

resume lo que es preciso expulsar de esa identidad para conservarla. 

La personalidad del niño, que estaba a lo largo del estadio emocional, confundida 

con la de los demás en una ósmosis afectiva, se desprenderá ahora Y.se opondrá · 

a ella para vc:>IV~rse· autónoma. Pero de la fusión emociona_I a l,a ccinciencia 

personalista, el niño tuvo que entregarse a las actividades exploradoras del mundo 

objetÍvo; que' 1.0 pe.~rniten·_';.pro.piarse a si mismo y apropiarse· de los objetos. Esta 

apropi;.~ió~ ~';ij~1ibi~T~~.~~J.~:}u d.<J,ble forma de ;~11;.'.;.p~cipiélción de su ser 

corporal y de_ l.ln~. '3P~(J~i~ciór;i_}:l .. ~su .ser p.sicológicC),. Ue~a directamente al niño a la 

conciencia· d~.:;.s~>:~~or·:·-~~~;~; C~:~-~ :~'.~~P.ie~á . ~.1.· _J:!·f~~en·~~ -: est~dio. Las actividades de 
exploración del. pro¡:i'ía''~ü~~p~;éci'~:indi~id·;.¡á1izaciÓnde las partes corporales, de su 

reconoci~iento y'dE> ;;~-¡'~te~;~ciÓn e>;; 1~' únÍdaé:t del cuerpo, de delimitación del 

espacio subjetivo' y de.1.;;;s~ac:k>_ambient~l.:·a~I como de las actividades sociales 

afectivas de deHmitaciÓn'cie·'·sl con relación"·a:ios--demás, son contemporáneas de 

las actividades sensoÍ·i.~mótric~S y pro~ectistas' qÜe las hacen posibles. pero que 

van a superarlas al dBr origen a la pe~·~na Consciente. 
' . 

La génesis de la conciencia corporal. y de la conciencia social son dos aspectos 

inseparables de la conciencia de si cuya aparición hacia los tres años, inaugura 

este estadio. 

Wallon (1974, página 160) resume asl sus etapas: 

"hacia los tres anos empieza el estadio del personalismo que consta de tres periodos 

con aspectos a menudo Inversos, pero t~niendo los tres. p~~ 'objet.~ 'ta independencia y 

el enriquecimiento del yo ... 

El primero es sobre todo de oposición y de. inhibición. Una actitud de rechazo se 

vuelve habitual como si la únic::a Preocupación_ del niño fuera preservar la 

autonomía recién descubierta de su pe'rsona. La conciencia que adquiere de si 
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mismo se nota por el empleo más apropiado que hace de los pronombres. El yo 

sujeto y el yo complementario cobran todo su significado. 

A este periodo de defensa y de reivindicación. sucede otro donde el yo tiende a 

valerse por si mismo y a recibir aprobaciones. El niño puede ser seductor para los 

demás y para su propia satisfacción. 

Posteriormente el niño empieza a presentar actos de sustitución personal 

basándose en la imitaci~.n:-en vez de ~ace~_-_Simple~ ~~~tos~ __ la i_mitación se~á-la de 

un rol, de un personaje, de.un ser preferido .. y_.; m.:Onud;; admira.do y/o envidiado. 

Este deseo de autC>nomfa:. C> de prepondér.;ri"da ·:tC>tal • s\Jp~ríÉ> · una estrecha 

dependencia con r;,;S!'.'(3CtO af .;,:;te>~,:;ª familiar: . ·. , . ··... . '. ;: 

De los tres a 1c:)!;° :c:;incc:> años; el ¡;iñÓ esta fntimame,:;t;.·,'vin.;;ulado al contexto 

familiar. Las re1..'cio~es <'.:cm los suyos, el lugar que oc\Jp.; a'ntr,; su~ hermano(a)s 

forman parte de .su propia identidad personal. No saben distinguirse del lugar que 

ocupan dentro .de la. constelación familiar. De ahf, la intensidad de las emociones 

que puede experimentar. Sus frustraciones o sus arrogancias no reprimidas son 

capaces de infligir· a sus sentimientos y a su comportamiento una orientación 

verdadera" (Wallon, 1974). 

Existen dos etapas más contemplada en la aproximación psicogenética de Wallon 

la cuales son el estadio categorial que abarca de los 6 a los 11 años y que trata 

sobre el desarrollo de fos procesos psicológicos superiores (lenguaje categorial, 

abstracto, etcétera) y el estadio de la pubertad y de la adolescencia que 

comprende de los 11 hasta finalizar la adolescencia. Para una sintesis de estos 

estadios se puede consultar la obra de Trang-Thong (1971). 

Por otro lado investigadores como Harris (1989), proponen que para entender de 

una manera integral el desarrollo de las emociones en infantes, debemos 

plantearnos preguntas como éstas ¿Cómo comprenden los niños sus estados 

emocionales y en qué medida entienden los sentimientos de los demás? ¿Cómo y 

cuándo comienzan los niños a desarrollar un concepto de vida mental y cómo éste 

se relaciona con su comprensión de las emociones, las intenciones y la conducta 

de los demás? Estas preguntas se derivan de una serie de supuestos teóricos de 
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una aproximación teórica llamada "teoria de la mente" la cual propone una 

estrecha relación entre emociones. deseos y creencias. 

Asimismo el citado autor sostiene que los niños se dan cuenta de que las 

reacciones emocionales de los demás difieren en función de las creencias y 

deseos que tengan acerca de una situación. Si se presenta una misma situación a 

dos personas. su valoración de la misma puede variar en función de lo que deseen 

o crean. Es por esto que los niños de :4- a_6 años pi.Jeden dSrSe·cuenta por qué una 

situación puede sefle iiicómodS ~~-Una· p~·rsan·a ·.-~-:--ª -~1:~0 -p~~~~~-a·:-f:>.'u.0d~ re.Su1l'arle 

agradable. .>-•>:'..',·~?·e_'.- . :.-~:~.;~--.>, ~-::.'.::.,'._?.': : --.,, , ?, .-- -'--"·-·· 
. . . . . . .<~;? .. -,-· J·1'·-._-·-.;~_': .. :-- . ·~-:~:f.: ......... '··::~~-:,"/:. --.":·-:::.'rs>·····,:, •e,· 

Diversas . 1nvest1ga".1ones ;·como, la ; reah~ada; P()r'.1 Bretherton;:; Mc:N¡;ovv ·y•• Beeghly 

{~~;/ 
en 

de 

nosotros construinlOs _u·~ ~-rrú~)_ae.10~~;~-ope~~t~V_O·.\ati.,: loS. demás (una especie de 

maquinaria psicológica -que·' r~Q'J'l~::-\'Í'~~--~-Í~la·Ciofi~s ·entre las emociones. deseos. 

creencias y acciones}, .: d~;~·~·~-~{Yrifi6d4~~-i:rici~/:'.- ~a·~i8s entradas a este modelo. 

observamos sus salida~:~~~-.~~i-~~-~~~~:n:YJ'(i~s:;·nueStras predicciones acerca de la 

~~::::~;,: ::;!.ii~~~~~\i~1·:,::.~:· ~:;;:,:;~::'::,:::: 
mentales de los demás~ Los.nifj6f{infi".re11 IOque otros sienten debido a que las 

emociones suelen reflej8rse ~n:···'-~,-~~-~i~-:~~~:~ri~~~·.c-~ando el infante crece se percata 

que en muchas ocasiones esÍ~s -i~f~~;;h"bi·~-~ ~t..ieden ser equivocadas debido a que 

Jos adultos son incongruentes entre lo que hacen. sienten y piensan. 
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Harris (op. cit.) sostiene que los niños comprenden los estados mentales de los 

demás basándose en un tipo de comprensión imaginativa. Esto plantea la 

necesidad de redefinir el papel de la imaginación en el desarrolla cognitiva y 

afectivo, ya que se convierte en un instrumento para la comprensión que permite 

al niño, a través de la capacidad de simular. escapar de su realidad inmediata. Por 

medio de esta .. huida funcional" el niño puede concebir diversas realidades 

posibles .. asi como las posible~. realidades que otras personas conciben. 

Esto significa q·ue _los· niños intentan comprender los estados mentales de los 

demás mediante 1.macto _de. p~Óyec~i6n imaginativa. 

Para com~re;,8er el E!;tacl6 ~mocional ajeno necesitamos imaginar rlo sólo lo que 

~~}f.~t~~~lí~i~g?%t[~~¡;~~~~:;~ 
-.- ~ ."·- --,·;,r-;;- ·-_;;,; ~'~:···~·;¡,'.~-.,. ·-::~· 

Dentro de .1as .. ·prem·tsáS)TI~·n'CiO·na~e1as;,·a'nt8riormente ·están impliCitO·s- una serie de 

supuestos qu~·- ~s-; r:;~-~:s-~·;¡'~:~ ~;¿'pli~it~·r: -~ara' dejar ··ciara e~tá- a·p;~~.imación teórica 

sobre el desarrollo de ¡.;~ .,;'IT'lo~ion;:,,s.' · · ·: 
,',,: 

El primer supu~.~~c:>-'. .. és-_ql.i_é-.i~~·~-~~~S:a· pa~.i~. ·de los d0.s __ añ~~/~p'r0xi~-adamente son 

.. concientes" de s·u._~ ~~t.~d-~.~' '!l~nt.~lás~-.~~bé'n ·f~ando. q~i·~·~er'- ~-ig~: ¿;-esperan algo, 
cuando han colllelicle:;\jn'..errór;a'buá;,d~ se siente~ !Íi;;Íes (Jh~nson, 1989, en: 

Harris, 1989). Lci<Q'én~~l~ d~ e;st~ p~Óc;,.so psic~16gico pa~;; alg~nos investigadores 

como Trán Duc;Th!'.;, C"1,9B4),;eub!~ª éri los)nfantes alred.;dor de los 14 meses de 

edad cuando se ób'serV_>:1~E:.1:9'.,,sto de indicación y que desde el punto de vista 

filogenético ~.~~~~:(;~·_ 1a:··~~(tí~~s.i~.i.~ri:~·~·-e·nt~~ ... nuestros, antecesores antropoides al 
Austrolopitecus . .y,; ~~ii,':,;,'1·~e;~to ·¡~di~tivo marca la rel~ci6n más elemental de la 

; , - ,-.. ~-· . '' :._ ' . - " . . ' 

conciencia y .un':obJ0tó_" .. eX1:0.írió Y supOne una intencionalidad fundamental de la 

conciencia co~6· .. :'.~ci~~j~~-6i~·~~d~. los objetos en oposición al simple psiquismo 

sensorio-motor de los ·animales. Además menciona que en el hombre el gesto 

indicativo puede aparecer en dos formas. En una el niño muestra a su madre un 
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tarro de mermelada ya sea señalando con su dedo indice directamente al objeto, o 

puede hacer un movimiento circular, levanta primer o su mano hacia la madre y 

posteriormente hacia el objeto. [Cuando yo señalo con mi dedo Indice 

directamente hacia un objeto, yo normalmente miro hacia ta persona a quien yo le 

hago el gesto. Si nosotros consideramos el movimiento en su forma final, los ojos, 

mientras recorro con Ja vista el espacio, para regresar _al objeto indicado] estas 

cuatro lineas están confusas. Esto es señalar con la mirada. A partir de los dos 

años de edad los infantes acompañan el gesto indicativo con una exclamación 

(¡Ah!) como señalando que el objeto "está aqu!". 

Retomamos lo anterior podemos afirmar que los infantes alrededor del año y 

medio de edad son concientes de que existe una realidad externa a ellos. 

Bretherton, McNew y Beeghly-Smith (1981, en: Harris, 1989) aportaron pruebas de 

que los niños alrededor de los dos años de edad pueden informar adecuadamente 

de sus emociones, deseos y creencias. Además se ha encontrado que primero 

hablan de sus estados psicológicos y posteriormente de los demás, por ejemplo: 

veo un coche (20 meses), quiero dormir la siesta (20 meses), estoy triste, lo he 

pinchado (25 meses). Hacia los dos años, casi todos los niños emplean palabras 

para los estados perceptivos ("veo") y volitivos ("quiero"); predominan menos las 

referencias a los estados emocionales ( .. contento", "'enojado .. ), pero las usan casi 

todos los niños y entre una y dos terceras partes de ellos hacen referencia a 

estados cognitivos ("sé", "creo"). Las referencias al yo son más frecuentes que las 

referencias a los demás. Este patrón es aplicable además a las afirmaciones que 

hablan de la causa, el objeto o la consecuencia de un estado mental (Bretherton y 

Beeghly, 1982). Además se han reportado una amplia proporción de emisiones 

verbales causales que hacían referencia al placer y el dolor o a estados 

psicológicos agradables o desagradables (tener fria, calor, hambre, sed, sentirse 

mareado, entre otras). 

Es importante mencionar que lo anterior no significa que estemos de acuerdo con 

la postura propuesta por Piaget respecto a que los seres humanos toman 

conciencia de su propio Yo antes de poder tomar conciencia el de los otros. Es 

decir plantear que el infante comienza con un autismo y posteriormente se 
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transforma en un egocentrismo para después poder imaginar a los otros como 

compañeros capaces de mantener con él relaciones de reciprocidad, que tienen 

una existencia semejante a la suya. 

Por el contrario como lo plantea Wallon (1965): 

.. ,a conciencia .... es el resultado de la presión ejercida por las exigencias de la 

vida en sociedad sobre las pulsiones de un instinto ilimitado .... Ese Yo no es. 

pues, una entidad primaria, es la individualización progresiva de una libido al 

principio anónima, a la cual las circunstancias y el curso de la vida obligan a 

especificarse y a entrar en Jos cuadros de una existencia y de una conciencia 

personal" (pág.11). 

Esto significa que el Yo es moldeado en primera instancia por el medio, debido a 

la ineptitud que el infante tiene para sobrevivir por si solo y por la .lentitud. de su 

desarrollo que es posible por una sociedad organizada que le presta ayuda':·' 
. . . , ~·. ' / 

En un estudio realizado por Borke (1971 )·. se leyeron a los niños historia,;;· éortás 

en las que el personaje principal se enfrentaba a diversas situ~dC>~Eiii'.yi~e les 

pedía que eligieran,.de.,~n- conjunto de dibujos la cara que m."str·ª.ra-.1~{r.;i".;~ión 
emocional más.prob

0

able del personaje. Encontrando que los niños· de fres Y:'ciuatro 

años de edad···:_f~~~c;~~~·'b~~ta·nt0 Precisos .en saber qué emoCió~~··,·sé-.~¡~·,;t~: en 

distintas situac·f~ri~~:f~i~·jf¡~~~·s~· . 

Otros estudio~;7c'.f(~~~~~J~i.~~t;¡;i~ y Johnson, 1981, en: Harris, 1989) · ·han 

encontrado qu~~~~~~·~.,~·¡,~g~·P~G~~d:~ .-~e· 1es propone que inventen una situ'3~iÓ~ .·.que 

provoque una··/det~.~!'.'!¡:,~~:~·· · .;~oción (contento, excitado, sorprendid.o, : trÍste, 

enojado y as.ustado)i:,:'sc>n capaces de hacerlo. De las seis emociones, 

aproximada_me·;..;!~:_:r.~~j~é-~.--.~~-U~_-rtas partes de las historias que inventaron Jos .·riiños 

tuvieron relacióri~d~~ec~~:.c~ri.las emociones. 

En el segundo·~'~k'¿,~¿{¿/~.;· plantea que los niños pequeños poseen una poderosa 

imaginaci61".'1. qU~''se nia.nifiesta de modo significativo en el juego de ficción. El cual 

pasa por -·tr~~·:' .. :f~~es, la primera se presenta a partir de los 18 meses 

aproximad amerite •. ·e1 niño comienza a asignar propiedades ficticias a los objetos. 

creando por Jo tanto. situaciones simuladas. Además comienzan a tratar a Jos 

muñecos como representaciones de seres humanos, pero no les confieren el 
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poder actuar o sentir por su cuenta. sino que son receptores pasivos de la 

atención infantil: le dan de comer. los bañan y los meten a la cama. 

Entre los dos y los dos años y medio. los niños les empiezan a conferir a los 

muñecos la capacidad de actuar y experimentar: hacen que hablen y actúen por 

su cuenta y, por último. les atribuyen deseos y emociones. 

Posteriormente, alrededor de los tres años y medio. los nif'ios empiezan a atribuir a 

los muñecos procesos de pensamiento y planes más explicitas. 

El tercer supuesto sostiene que aunque el niñ.o a.lrededor de los dos años presenta 

confusión del mundo de la realidad . y el de·'. la; ficció"íi, con el tiempo distingue 

sistemáticamente .. entre· ambos. Sab~;·~L:'.~'i'i~~i;'-~"~,f;~:~~s realmente no corren, ni 

tienen sede A partir de los dos arici~·'.-cie';¡;;(j'~;j:5;;, nÍño construye un mundo de 

ficción que no confunde con. el mundci);i~r;>~c,6·;...;,,.. tampoco confunde los estados 

mentales que atribuye a otras pers¡;;,~~·~6~:.,;,;:;i1J~6s propios. 

El último supuesto parte del he;,ho .. :d~~¿;:;::'f~···~apacidad de simular permite al niño 

a partir de los dos años de edad:·ui~;·c.'..mprensión imaginativa de los estados 

mentales ajenos. El niño puecié':.frnag-in·a·r. que quiere algo que en realidad no 

desea, puede imaginar que.".Cr~e-·.a~g·¿,·.-·_qUe realmente no cree. Esta forma de 

simulación permite que el _ni~O~~fri~UYa -~-otras personas creencias y planes que 

son los responsables que expeirinÍ~ríten cierto tipo de emociones (alegria, miedo, 
>.~~ .. :_.,~ 

enojo, etc.). 

Por ejemplo en el juego el~ ;,¿i,¡¿'( un niño de dos o dos años y medio se puede 

imaginar que qu~~re':·~'~--~·;.~~~?~~n_eco quiere comer). posteriormente el niño 

examina la realidad p~ra ·.;6:.ífi~'i;,'á-~'·~¡ coincide con lo deseado. Si hay coincidencia. 

el niño genera. ~na:: eT~_-ci~~~-.,fi~~j~~·, Ó_ como si se alegrara. Si no hay coincidencia. 

si el deseo -~i~~i~~d'~~~'~'=-~{~·¿~(-C'J~p~~· el niño expresa una tristeza fingida. La 

producción de·é~tis·;;;r;·ciii'a~~i fingldas depende de la unión de un deseo y un 

resultado fingid;,,:<'e:ri ·.;, j~e'go-'ci.; fic.ción, los niños son capaces de satisfacer los 

deseos de sÚ·;:¡·:--~-J~fte~~-~·por decreto. E~-to significa que los niños operan con una 

sencilla lista emplrica que especifica los v!nculos entre determinadas situaciones y 

determinadas emociones. 
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Sin embargo una lista semejante se limita a lo que et niño ha experimentado 

previamente lo cual tiene una limitación fundamental: no le permite comprender 

cómo dos personas pueden reaccionar con emociones diferentes ante la misma 

situación. Para esto debemos suponer que el niño pequeño es capaz de 

imaginarse lo que otra persona desea y por lo tanto puede reconocer que distintas 

personas pueden tener deseos diferentes en una misma situación por Jo que sus 

emociones variarán en función de cómo se ajuste el deseo a la situación 

Existen estudios (Harris, Jonson, Hutton, Andrews y Cooke, 1989, en: Harris, 

1989) que demuestran que los niños toman en cuenta Jos deseos de Ja persona, 

para predecir Ja emoción que experimenta, ya que Jos niños son capaces. de 

imaginar lo que otra persona sentirá al comparar el resultado real con su deseO. 

Esto significa que los niños tienen un mecanismo para averiguar la emoción de 

otra persona. aunque ésta no corresponda con lo que ellos desean o sienten. 

Resumiendo podemos afirmar que los niños de cuatro a cinco años de edad ven a 

los demás como agentes que persiguen objetivos y que se sienten contentos o 

tristes en función de que los alcancen o no. 

Conforme Jos niños crecen van comprendiendo de forma gradual que Ja vida 

emocional de los demás se halla regulada por las consecuencias de sus acciones 

asi como por la conciencia de las emociones que otras personas expresan hacia 

éstas y sus consecuencias. Esto significa que está implicada Ja responsabilidad y 

los patrones normativos, por que Ja aprobación y Ja desaprobación de los demás 

dependen que el niño sea responsable de un resultado y de que éste se ajuste a 

una norma concreta. Lo anterior nos permite entender el surgimiento de 

sentimientos más complejos como la vergüenza. la culpa y el orgullo. 

En una investigación transcultural (Harris, Olthof, Terwogt y Hardman, 1987, en: 

Harris, 1989) entrevistaron.a niños holandeses e ingleses de cinco a catorce años 

de edad con respecto .. ª :veinte e.stados afectivos diferentes. Se les presentaron 

diversos términos ·que_ expre~~~~n,e~.ociones y sentimientos y se les pidió que 

mencionaran situaciones que provocarán cada una de ellas. Se incluyeron 

emociones básicas (alegre y triste) así como sentimientos más complejos 
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(culpable, decepcionado, aliviado y orgulloso), las cuales no están asociadas a 

una expresión facial clara. 

Los niños más pequeños crearon situaciones caracteristicas para las emociones y 

sentimientos que tienen una expresión facial reconocible (asustado, alegre, triste y 

enojado), asi como para vergonzoso que no está asociado a una expresión facial 

concreta. 

A partir de los siete años los niños además de crear situaciones adecuadas para el 

primer grupo de términos también·:10:.hicieron para diversos sentimientos tales 

como: orgulloso, celoso,•.i9r.icl;;,~idCl, preocup.;.·do, 'culpable y excitado. A partir de 

los diez y catorce añC>s s~in.;iuy~~o~ ~-€lllti~ié~to~ C;orri~ aliviado y decepcionado. 

::.:~::~:::~:,·~~1~~~~1;~ii1~~~~~~~~::t:~: 
forma gradual q~e Ja ,:Vida el'T!o~ion~tde_losdei;nás: se:h.alla regulada tanto por las 

=~r~:e;~;s:~~:f t::;;i~c~l~?~i~~=~:;:::1{:::1i::j:ii:s~:s~:s s:~:l:~i:~: :~~ 
la responsabilid.,;d y :' ib~ ::: p~t-~oll.;,s 'ri~,:,.;,,.:ti~os: donde la aprobación y 

desaprobación de los' de,.;,'é,; _d<,;pende de que el niño sea responsable de un 
. ,. ··-· .. -._ 

resultado y que se_ ajuste ·a ·_una -rio'íma particular. 

Este análisis puede .. º·aplicarse iambién al orgullo pues éste depende de la 

responsabilidad pers~~ali es ;;¡decuado sentir orgullo cuando a través del esfuerzo 

o la capacidad se ob~ien~: u.n resultado deseado, pero no si un factor externo como 

la intervención de otrá persona es la responsable. 

Los resultados de< e"'.tos estudios empiezan a clarificar el desarrollo de la 

comprensión :infa".ltil;sob.re las distintas condiciones que provocan las emociones. 

Pero se requiere~" h~~e~ investigaciones más detalladas para profundizar en el 
'_:·_':;. 

tema. 

Para esto ·se reaÜZó üll ,_estÚdio trasversal en niños de ambos sexos, en un rango 

de los 4 a los 5 anos de edad que asisten a una institución gubernamental. 
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La presente investigación tiene como objetivo aportar datos empíricos que nos 

permitan entender como los niños verbalizan sus estados emocionales y el de 

otras personas por medio de la imaginación que establece un vínculo entre las 

emociones. los deseos y las creencias. y por otro lado como van adquiriendo 

conciencia de las responsabilidades de sus actos y su correspondencia con las 

normas sociales. 
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La naturaleza de la presente investigación es de tipo cualitativo ya que se analiza 

el discurso de los.n.iños y por lo tanto el análisis de los datos no hace alusión a 

medidas cuanUficables (como duración, intensidad, frecuencia,· etcétera)>Ya que 

se pretende e·studiar :los. cambios psicogénetico de la esfera afectiva en los 

infantes. 

El métod.o 'empÍ~~do:~~~ri· la presente investigación es una combinación entre el 

método. exp.;,~ím'e~taly:eí 'cllnico (empleado por Piaget y Wallon). ya que por un 

lado se.c.re<) .. ~fla'"situ~ción ·experimental donde los niños fueron aislados para 

exponerlos· ·a ,· .ciertós · estfmulos (tarjetas y cuentos). pero por otro lado, se 

entrevistó a los niños sobre las respuestas que daban a estos estimulos. 
·- .. -.~-"~ ' - ' 

El método clínico. es •un procedimiento para investigar cómo perciben, actúan y 

sienten los niños, ·que pretende descubrir aquello que no resulta evidente en lo 

que los niñO_s ~·;~~~-~n _o .dicen. El experimentador está en presencia de un niño al 

que se estudia· individualmente y con el que se establece una interacción. Se le 

sitúa en uña S~i~~~iórl ):>roblemática que tiene que resolver o explicar y se observa 

lo que acontece~· Mientras ocurre la conducta del niño (que puede consistir en 

simples acciones,.-en palabras- o en una combinación de ambas cosas), el 

experimentador trata·. de analizar .. lo .que está sucediendo y de aclarar su 

significado. La inte..VenCió,.; d.;,I experime'1tador debe ser extremadamente flexible 

y muy sensible a lo :q~e el niñ~'e.;tá
0

ha'ciendo. En cada momento de la interacción 

entre el experimentador. y ·e¡ ·;.¡¡f¡ci;::'.~~·¿¡;,:trata de dejar en claro el sentido de las 

acciones o explicSc-io~es;,~-~-,/~-!~-~S~:~,rn~~--~ue· sé plantean hipótesis acerca de su 

significado que trata d8· ca·mp~ób8í .. innlt3.diatamente a través de su intervención. 
' ·' . ;. '. ,; ,,-,.--.. ·-·~.{·:',~--~,:--··.: ·' . 

PARTICIPANTES · ·· '<·· 
Los niños que. particiP8í~ri', e~·.-~_,a:_~ i~Véstigación están inscritos en la Estancia de 

Bienestar y Desarrollo.Infantil No. 47 del ISSSTE. la cual tiene como fin dar apoyo 

a las madres trabajadóras al Servicio del Estado (para más datos ver Anexo 1) 
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La edad de los infantes fluctúa de los 4 a los 6 años de edad, el grupo se 

conformó de 24 infantes (10 niñas y 14 niños). Pertenecientes al grupo de 

Maternal "C", Preescolar 1 y 2 y Preescolar 3. 

MATERIALES 

16 tarjetas donde estaban dibujadas una carita de un niño o una niña que tenla 

una expresión que reflejaba un estado afectivo (alegria, enojo, miedo, tristeza, 

culpa, orgullo, vergüenza y tranquilidad). Ver Anexo 2. 

Una videocámara SONY modelo TRV30 y tripié. 

Cartulinas .do,,-de:. esta~an ·u-nos . dibujos del lado izquierdo y del lado derecho 

estaban escritas las_ .. historiéls.<túe una persona leyó a los niños. 

NEGOCIACIÓN 

La negociación para .e.nfrar ai campo se hizo a través de una cita con la ~irectora 

de la Estancia.·erí donde se le explico las caracterlsticas de la investigación 

(estudiar los s.;;ntimient;;s- de los niños a través de una tarjetas con caritas de 

niños o niñas y cc;ntá~d·~:l~s cuentos). Acordamos durante esta nego~iaciÓn,.que 
una vez finalizada.la.iriVeStigación se citaria a los padres a una reUnió'n·dOnde·se 

les presentarfan·. i~s. r~~._;¡t~d0s de la investigación. asimismo se aco~dó'.·;~ue·--se 
implementarla uri' peq.'..'<.ñ·o.taÍl~r denominado "Cómo conocer lossentimientos-de 

-·· ------ -- -•-;:"-. ·--. - - - . - - - ----·:.- - -

los niños" el cual .c_ori~tai;1a:de . .'6: sesiones de 2 horas de duración. Esto _se hizo 

como una manera ·de-_:'í0tfibuir::un·:·beneficio a Ja Estancia por el acceso dado al 

investigador. . _.,, ·----~~¡,,:: _:,:-·~- ~.)/' .. 

ENTRADA AL CA_MPO.) '.'.''._.''<·\; ... 
:-';,,:F 

Antes de imple~·~~l~~,~~:~.··~~~6:~:~·~~·¡:;;nt~. los investigadores estuvieron conviviendo 

con los niños dur.i~t~>4:j·-.:;¡;;~¡~:;;~;; de trabajo en donde se jugaba con ellos. El 

periodo de .h~bit·~~:c:;j~'~'~:if~{j~~-~,i:rii~~tes con respecto a los investigadores fue 

relativamente c·o,t.:,:d;:,bid.;·.:;·que una de las investigadoras ya había trabajado con 

los infantes durante , ~m . año "escolar (realizando su proyecto de tesis sobre 

disciplina infantil). 
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SITUACIÓN EXPERIMENTAL Y CONTEXTO 

Un espacio cerrado sin techo que estaba ubicado a un lado del salón de clases 

donde se halló una mesa y sillas, en donde estuvieron la persona que mostró fas 

tarjetas y narró las historias, la persona que videofilmó las sesiones de trabajo y el 
infante. 

PROCEDIMIENTO 

La estrategia que se empleó para introducirnos al contexto educativo fue realizar 

tres visitas a los salones de clase y co.nvivir con los niños aproximadamente 2 

horas. Posteriormente cuando los niños · estaban familiarizados con los 
experi.:nentadores se prc:ícedi~' a .:,;.,,.;.;;;ª¡. 1a iriv~stigación. 
Las sesiones de . t~~~jO_:~.-cOn'·.J_/C~dá"..:·~n~ánt~---~ .. -d~'raron aproximadamente veinte 

minutos y se trabajó 6~íi·,~~atrd' ;,'in~(o)s-~~r ci1':3' aproximadamente. 

En cada sesión de. trabaJo se:lle~'.,;~~;al aUi'1,'~c)~:~e estaban los niños y después 
de saludarlos los __ ··e_~~iiri~~r';~~d~~¡~~~~ s·~~"i~~~~~~b~~ :··;a- :•~s actividad que estuvieran 

~::i:i:~~ ::t~~~L~rJ:ff f~rú~~~~i;~~~~~t~1iisfi~l:d1:.· :~l~c:::~:;,~:a e:t~:a n;: 

acuerdo nos ac;~;,,.;;~m~s .. u~(ai,nl~~c.l{yj~ ~~:.guntábamos si le gustarla jugar 

=~n :s0ps:~~=s~7~:jci~}~~~~:f ~~i7~~~~i~~~:i~~~f:::~:i::~~~';ª~~i11~~::ª:::ª~ 
videocámara· ~~l;;~;ici.;.~;c¡;;-~'~J;. 't~i~ii;;);,~;:;6$ :,~~e~tábamos todos (experimentador, 

experimentadora y eÍ}ifr10). . "' :J '·:' {'. .. :i'¿' 

~:r~:s i::::~ 1::~jf.il:~~,:~:c~I~~~~~~~0:~::i:t~:les cada una conformada de 

SESIÓN 1 ·~,':'~·- :.\~¿t·,:;.~r,~··;~i:.~·~_,::~·> 

Fase 1 (identificaciÓn 2:a~]et¡;;~1Jb'~'·~~;;tas).-Le declames al niño(a): "vamos a 

jugar. te voy a present~~·~.~~o:{.~~~~~~i~.:~~.;.c~)~_O:~:niña y me tienes que decir ¿cómo 

crees que se siente? (cadB:\ca~it~-:lu.~.=:_V-i_~~ulada" ·can las emociones de alegria. 

tristeza, enojo, sorpresa, miedo y los sentimientos de culpa, orgullo y vergüenza) y 
nos esperábamos a que contestara. Si el infante no sabia contestar o mencionaba 
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otra emoción o sentimiento diferente al que esperábamos entonces se le decía: 

"este(a) niño(a) esta (y se mencionaba el nombre de una emoción o sentimiento)". 

Fase 2 (interrogatorio al infante).- Posteriormente se le preguntaba: ¿tu porque 

crees que se haya sentido asl?" una vez que el niño contestaba. se formulaba la 

siguiente pregunta: "¿tú cuando te has sentido asl?". 

Una vez que el infante respondla, se procedla a presentar otra tarjeta y se repella 

el procedimiento. Cuando se terminaba de presentar todas las tarjetas les dimos 

las gracias por jugar con nosotros y les preguntábamos si querian ·jugar' con unos 

juguetes (eran unos bloques de madera pintados que. representaba;, :diferentes 

personajes como una famUia, una casita, un árbol, un cochedi~)i'iJ~.:~errito) o si 

preferían regresar a la ciula, si los-niños accedfan a jugar:·-=o·~:l~~)~~JS~~S.se tes 

permitía jugar por 10 .min.;tos. Posteriormente le dirno;_ 1.i;··g?~;:;j~.;.· al niñ¿(a) por 

jugar con nosotros.y_ 10·,:egrE!samoS· a su aula. ·<~>,: 

Los datos obter1idos .n~i'.. pemiitieron conoce~ cómo 'í::;~f:nin~~ relacionaban las 

emociones o seiitilTiierltOS de ·otras Pe~~i:icls~ ·_c,·.:~iaS·~.,Pi-oPiaS con determinados 
~j;;,;:~·:. ,.~ . ·~~--,--:--.o" : ~:.:.::-,,:~-~- .. _, ···:.'-~·~._:;·; 

"'····~,.=:·~, - - -.. -.·.::..· ::.~,' .-:1:~-~· .;·o:::; 
'• ·::1·-. ~-~-·-· -

ETAPA2 

contextos. 

qua se empleo cuando se les 

Fase 1 (narración de cuentos).- Lé d~C:¡;¡,.;:ios. ~lniño(a) "Te vamos a contar varios 

cuentos y quiero que me prestes múcha ':atención porque después te vamos a 

hacer algunas preguntas". La experimentadora empezaba a narrar el cuento y una 

vez finalizado se les hizo una serie de preguntas. ¿Te gusto este cuento? ¿Por 
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qué? y otras preguntas encaminadas a saber si el niño habia comprendido et 

cuento, que pensaba que sentian las personajes del cuento. 

Fase 2 (interrogatorio al infante).- después de qUe terminamos de narrar todos los 

cuentos les preguntamos a los infantes que a quién quería más en su casa y 

porque. una vez que contestaban le preguntamos que a quién querian más en la 

escuela y porque (ver Anexo 3). 

Una vez finalizado la sesión, les dimos las gracias por jugar con nosotros y les 

preguntábam~s· si"qÚe_rian jugar con unos juguetes o preferían regresar al aula. Si 

querian j~gar c?n. los juguetes se les daba a elegir entre unos bloques de madera 

o unos titeres·quei:se meten en un dedo y que representan animales o diferentes 

oficios de personas (ver anexo), durante 10 minutos. Le dimos las gracias al 

niño(a) por jugar.con· nosotros y lo regresamos a su aula. 

La duración de''~~a sesión por niño fue de aproximadamente veinte minutos y se 

trabajó en pro;,,~di.o con 4 niños por día. 
,•,, . ' 

Los datas·_ ~bt~~ic::t~s ~-" ~_sta sesión permitieron conocer cómo los niños relacionan 

ciertas situSCioneS. COn determinadas emociones o sentimientos y que procesos 

intervienen en el niño para que él atribuya emociones o sentimientos a las demás 

personas. 
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La forma en como se realizará la descripción de los resultados y su análisis teórico 

se hará en dos partes. En la primera parte se presentará los antecedentes teóricos 

y experimentales de cada una de las emociones y sentimientos estudiados en la 

presente investigación. Para contextualizar los datos obtenidos se procederá a . 

describir los datos recabados en cada una de las dos sesiones implementadas. 

Identificación de expresiones emocionales 
.. ,·/'.'.·~··!,:~·: . 

Las expresiones emocionales de las personas son el punto de partidéÍ ·para· que el 

bebé en sus contactos con la gente que Jo atiende llegue_'a":h<:;f11pr¿¡,~~~-.'sus 
estados afectivos. Los niños van aprendiendo lo que los de,..;á~·:;;ie;:;t~r.·;,··~orque 
las emocionEi?s y los sentimientos se expresan má_s .. claí~r:'?~~tE(~;.:'1'.~\ci'~.~~·;·.A~~Ste 
respecto Darwin (1988) quién fue uno de los primeros--inv.;,:~tig.;;d;,,~~s e~' hacer 

observaciones sistemáticas con bebés humanos; pe96.élesta é:o,.;cltJsió~,se basó 

en el hecho de que existla una gran similitud-:enfre'-las expresiones-faciales Cle' 

distintas culturas, esto Jo llevó a proponer qÚe.las(expresiones emocionalestienen 

una base innata, universal. Además afirrt1?_ ~~~:·,k1'hombre posee una ca¡:>acidad 

innata para reconocer las expresiones faciáles>.de la·s emociones. Esto implica que 

los bebés pueden distinguir ~ntr¡;,;ci'if~~;¡;;,te~ expresiones faciales Y''.además 

conocer su _sig~i~6~d~,~--.,~ t~f~~· __ i~~ti~ii~~~-:-;:;\~-n~~~--no ~xisten dato~ co_~Cl_~yentes 
sobre estos __ 'sll~tJe~t~..:.,'.'"ti;:.'ffi~'j (19SSf 'Ji.;.c~' una revisión ... de .. distintas 

··-~~ _.;" 
•,;'' investigaciones Y. Cb~~1U'y·~· .. que:·:: 

'·- ·' : ... ·,_; --::' 
•tene..;;.~;s··datoS' que" ·ap~y~;, ·,a-tesiS de oarwin ·de que 10s bebés-- réConOé:eñ ·y·::: 
responden· S1 S19~1fi~d-~ .de las expresio~es- d~ Sus· c~ldad.~re~.~- p: 32~:~-:~ 

Sin embargo' aunque puede demostrarse . que Jos· . .", ~~~-~¿·, · .. :~.;,:élccionan 
diferencialmeri'te : a .. Ías expresiones emocionales de los ádult~s, _quE!da una 

interrogante pendiente respecto a cómo ellos conforme desarrollan su 

pensamiento asignan la etiqueta de alegre, enojado, triste, etcétera cuando ven 

las expresiones emocionales. A este respecto en la presente investigación se 
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observó que los niños más pequeños (3;10 a 4;2)2 tuvieron dificultades para inferir 

qué estado emocional representaba la carita. que se les presentó, en ocasiones el 

experimentador le daba una serie de alternativas (que no correspondían con la 

expresión) y los niños elegían algunas de estas alternativas. Sólo la expresión de 

alegria y enojo fue identificada inequivocamente por todos los niños y niñas. A 

partir de los 5;3 a los 6;1 no tuvieron dificultades para reconocer las emociones de 

alegria, enojo, miedo y tristeza (aunque los niños más pequeños en vez de decir 

triste, mencionaron la acción, por ejemplo que estaba lloranc;lo)~ En ·el caso de la 

carita de orgullo un.~gran porcentaje'de niñas y_ ni;los Cg!'-%)· la··identificó.co.n la 

alegria. La carita de, sorpresa los niños ·.de 5;3; a .. si1ci é;;¡,.;,eniaron ·qu;;. la velan 

asustada. La,; de;,,ás eX'presiones (~rg~Ílo~i~~r;;:oeiri~~i{;;~¡~-~·:;-rt~.i~·;:¡·;:;·¡¡·¡d;.d¡ ·.no 

pudieron ser identificad~s. esto debido tal vez ·q¿.~ diéhOS':~é.;·tir;,ieÍltÓ~'. P~r~cen no 

haber sido representados adecuadamente en las tarjetas que se les presentaron. 

El mecanismo de reconocimiento de las expresiones emocionales se va 

desarrollando gradualmente en los niños de 3 a 4 anos ya que en ocasiones 

atribuyen una emoción opuesta (llorando) a una cara alegre o atribuyen alegria a 

una cara asustada, esto puede ser explicado ya que los niños no sólo se basan en 

los rasgos faciales de la cara para atribuir una emoción en particular sino hacen 

uso de su imaginación para atribuir deseos o creencias que están relacionadas 

con la emoción manifestada. 

Un hecho que nos llama la atención es que todos las niñas y los niños reconocen 

inequivocamente la expresión facial de enojo y alegria, esto creemos que puede 

ser explicado por el hecho de que los niños desde muy pequeños están expuestos 

a situaciones familiares donde los padres exhiben expresiones faciales de alegria 

y enojo en respuesta al comportamiento de los niños. 

2 A lo largo de la presente secc10n se empleara la s1gu1ente nomenclatura para hacer telerenc1a a la edad en al"los y meses 

de los infantes que participaron en esta 1nvest1gación (por eiemplo, 3;10. significa 3 at'aos 10 meses) Cuando una oración 

esté en 1tBlicas es ta ~respuesta textuar que dio el infante ante la pregunta del experimentador 
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Posteriormente los nirlos de 4 y 5 años son capaces de reconocer más 

expresiones faciales como son: el miedo y la tristeza, esto supone una relación 

con el proceso de constitución del Yo psicológico, que diversos autores (Piaget, 

Gesell y Wallon) mencionan que surge debido al estadio en que se encuentra el 

niño, alrededor de los 4 años de edad. 

La imaginación y la atribución de estados ª'ectivos 

En este apartado expondremos los resultados encontrados de las situaciones que 

los niños mencionaron de las expresiones emocionales que se les mostraban. 

Alegría 

El estudio del desarrollo de la alegria se ha realizado a través de investigaciones 

sobre la sonrisa de los bebés. En un principio (en las décadas de 1960 y 1 g70) fue 

marcadamente descriptiva y los estudios se centraron en la primera infancia (de 

los primeros meses a los 2 años), algunas de estas investigaciones fueron de tipo 

longitudinal. El desarrollo de la sonrisa ha sido abordado desde diferentes 

aproximaciones teóricas: etologla, teorla del aprendizaje social, teorla cognitiva; 

psicoanalitica y teoría genética de campo (Sroufe y Waters, 1970 en Sroufe, 

2000). Estos estudios han llegado a la ·conclusión que la sonrisa tiene una 

estrecha relación .con el desarrollo cognitivo que se va modificando con la edad y 

que encierra un.significado biológico. Sroufe (2000) menciona que la sonrisa tiene 

un significado integrador ya que la sonrisa del bebé es al mismo tiempo fisiológica 

y psicológica,· C::.;gnitiva y afectiva, social y personal. Es a través del estudio de la 

sonrisa cómo· podemos describir la evolución de ta alegria a partir de Jos seis 

meses de edad. 

Un examen de los cambios de desarrollo en los rasgos morfológicos y dinámicos 

de la sonrisa .. desde sus comienzos hasta el surgimiento de la risa hacia los cuatro 

años de e:dad,' revela un intimo vinculo entre Ja sonrisa y los mecanismos de la 

excitación, atención y modulación de la tensión. 

Primero· debemos considerar que la función de la sonrisa para el bebé tiene un fin 

comunicativo que desempeña un papel importante en su evolución psicológica. 
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Las sonrisas más primitivas se han denominado endógenas o espontáneas (Wolff. 

1963 en Sroufe, 2000), porque se presentan en ausencia de una estimulación 

conocida y más comúnmente durante el sueño. Además Wolf reporta que las 

primeras sonrisas producidas (las exógenas) también se obtienen cuando el niño 

duerme. aplicando los estimulas que provocan eficazmente una sonrisa en la 

vigilia, durante la primera semana de vida. 

Las primeras sonrisas al despertar se producen por estimulación táctil y 

cenestésica de bajo nivel (ligeros toques en zonas sensibles, soplo en la piel, 

movimientos.suaves al bebé). 

Sroufe (op •. cii:) menciona que conforme el bebé madura, puede ori7ntar~_e hacia 

estimulas más' cOmp.Jejos o cambiantes, o bien dejarse "capturar" pc:l'r· e11a·s~ ·aún 

cuando el: niv01 de la· excÍtación del medio sea un tanto elevaCi~Y'L~~,:~¿;~~i~as·se 
' ·, . - . ,- - ' -· -~ 

presentan en el estado de vigilia ante una estimulación .. má .. ;yigorosa 'y una 

estimulación visual d.inámica o audiovisual que requiera '~~~'';,it~','.;·é:;¡ó;:. 'di~lgida y 

sostenida. Estas sonri;.as tienen un estado latente más brev;;, y mayor ·magnitud 

(además de que .C:omp.re~den. un número mayor de unidades musculares), y 

ambas condiciones· r¡;;fl;;;j;,¡~·;:;;:..;·¡;:,.,;.yo~ estimulación del medio y la atención que se 

engendra en for~·a·:;e::;,;gnÍtiva: Al cobrar mayor importancia la formación de 

esquemas en 1·á· :-p·~~d~.i~~iÓn de sonrisas, ya no es tanto la estimulación por si 

misma Ja que __ ~~~~~-~,~~~·--.f~·rísiÓn-relajación-sonrisa. sino el procesamiento cognitivo 

del bebé del co'ntenido del estimulo. 

En el caso d'e:~~~ niño de diez semanas de edad. se presenta una estimulación 

considerable. que proviene de sus propios esfuerzos para adaptarse y participar. 

Esto implica que la cognición empieza a tener un papel importante en la 

producción del afecto positivo a lo largo del primer año de vida. 

Conforme el bebé llega a participar más activamente en sus interacciones con el 

medio. deja de existir una correspondencia uno a uno entre la estimulación y la 

excitación. El contenido del suceso y. en consecuencia, la relación entre el bebé y 

el acontecimiento, se torna fundamental. Por esta razón las sonrisas de los bebés 
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de diez semanas pueden considerarse como reacciones emocionales, debido al 

nivel de participación, por parte del bebé, en su medio. 

La alegria se ubica entre los seis y los nueve meses de vida. Pero la intensidad 

del júbilo hacia los nueve meses sufre un cambio cualitativo, ya que no depende 

del nivel de estimulación externo, sino ahora depende de cómo el infante reconoce 

y evalúa una situación. Esto nos permite entender porque los bebés se ríen. 

anticipando el regreso de su mamá que s~ ha ~scondido~ .~e.· diversos· juegos 

sociales y de espectáculos visuales a cierta distancia-, y empieZán a perder. interés 

en la sola estimulación o cuando la risa~~ Pro~?.P~:~~ .Pc:>~~irl-~~~~~~.·~~.~i~S.'~isuates 
o paralelas a los juegos sociales en poten~ia (Terr.íinla'1(1iard;··~~!3B)~: .;. , 
En el transcurso del primer año, las'. ,;g~;;~~kf~~~i~~~!~{'~~~~t~v~~ riiá~ úna 

conducta social. Es uno de los compone.:it"'s ;;,..:~ im~6rtii'~t~~ ~~{l~·'gC,~éiúcta de 

saludo del bebé, y que lo manifiesta diferencialme.:.ie a ¡;,;; ;;;;;·~56.:.~sci.'.i~'i6'cúiclan 
(Janes, Collins y Hong, .1991). Debido ~ la facilidad ca·,:. '~t,';i';~~{prb-ci.i6.,n 'ras 

sonrisas gracias a la estimulación social de los adultos, se hél' .;c,,;:~id'e:r.ici6\:¡ue las 

sonrisas de los .bebés de diez meses son "sociales" (a dif~.r~n'~iél'~'.de, las 

espontáneas). Sin duda, la sonrisa dese~peña un papel fundamental ;~él'r;;,' hacer 

que otros se a~erquen. para comunicar bienestar y para fomentar la 'i~te-~c~ión, 
que es esencial en el desarrollo del apego madre-hijo (Schore, 1994 en:;sroufe, 

2000). Las primeras sonrisas ante su cara, le indican a quien lo cuida "mi.bebé me 

reconoce". y mantienen el compromiso que tiene para proporcionar al niño la 

estimulación apropiada. De este modo, las primeras sonrisas sociales del bebé 

contribuyen a asegurar la energia o el alimento para los procesos cognitivos que 

con el tiempo llevarán al bebé a un verdadero reconocimiento. 

Asimismo, debemos tomar en cuenta que la sonrisa tiene un lugar primordial en el 

desarrollo de la reciprocidad. Ya que la sonrisa mantienen las conductas de quien 

atiende al bebé y estimula a esta persona para que repita sus acciones y participe 

en cadenas de interacción. La sonrisa 'tiene un lugar destacado en el aprendizaje 

de la mutua capacidad de imprimir efectos en el otro y de compartir estados 

emocionales (Schore, 1994 en Sroufe, 2000). El desarrollo afectivo contribuye al 
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desarrollo social y cognitivo del infante y al mismo tiempo ciertos cambios en el 

significado de las sonrisas reflejan un desarrollo cognitivo. 

En este punto también debemos considerar el papel que tiene el aprendizaje, en la 

metamorfosis y diferenciación de las sonrisas de los infantes durante los primeros 

años de vida. El saludo diferencial, la reciprocidad, la búsqueda de la cercania y 

ciertos esfuerzos para reproducir los sucesos que motivaron la sonrisa, todos 

estos elementos apuntan hacia la importancia·· que ·tienen las experiencias de 

aprendizaje tanto para el niño como para quien lo atiende.· 

Pero también es evidente que k>s n;i.;~~Íos . tr.:idicionales .de aprendiz.;je y de 

condicionamiento clásico e ill~fru~ehtaJ'.6~'.soriic:ompletamente adecuados para 

explicar la adquisición, el. desarrollo''Y.'..el funcionamiento de la sonrisa en las 

priméras etapas de Jáyida'.·- ~·~ ::.). ::.-~~ 
~:. .-/~;--

Al rastrear la ontogénes.is·.dt;' la·:~_ollrisa .Y. l_a risa_, no sólo se hace manifiesto los 

papeles. del . signific_aélo. y<;1a_)~tención·.· •. sino que también se iluminan ciertos 

principios fundamen}alés:c::lel_des:a~rollo, ·· 

Primero. el des.;r~a'1i6'~~·;~:;~~~¡;;¡;i~ por repeticiones de tendencias análogas 

durante diferentes perfodcis';i:te1'éles¡",r~ollo. Por ejemplo. la evolución durante los 

tres primeroS,.~~~~,~;-~d'~~·d·~:-~,~~ :~f~it.~·~¡~r;:~p·r~yo~ada por 1~ estimulación hasta la 

tensión prod~cida cio~niÍ'ii;;,,:,.;::,~n¡;;,~·(~';.;fr~·:cc¡..;;. el niño impone un significado en ra 

estimulación)~ se' el~bo'r;;l ~;tr~.-i~ro;;:,:,',',:~~~;;, se repite; entre los seis y los doce 

::~::: ~:~l~S;~:~q~~~t[~~~~~~~t!iS~~:'.::~:.:d:~~ 
mamá chupa• d,E! su biberém).1 Esto 1mue_s_tra •·. u!"a, creciente flexibilidad (de las 

:::·::.::::ti !~f~~~i~g;,~¡~~~!&fi~r:it:::: ::~:~::::~:: 
con el concepto de,· PÍagei: (199G) ··respecto"'\ de · las invariantes funcionales 

{adaptación y asfrnilaci·ó~) e~ ~I d~s~;r~Ú·~:d~· ia'~ ~,structuras cognitivas. 
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Ya que a Jo largo y posterior a la etapa sensorio motora, la secuencia de 

acomodación. asimilación. diferenciación, consolidación y acomodación, se repite 

a medida que las estructuras cognitivas del nii"io se van organizando y adaptando 

al entorno. De un modo dialéctico, el punto final de una secuencia del desarrolla 

se convierte en el punto de partida de una secuencia más desarrollada, esto es, el 

desarrollo anterior prepara el terreno para el desarrollo ulterior. 

En virtud de los estrechos nexos que tienen tanto la organización de la conduct¡¡o 
como la expresión del.af~cto ~on ·el crecimiento cognitivo, es de esperarse que 

también fun.ci~nen i~'vaf.~~~t~~.··parecidas a tOdo Jo larg? ~~-.-~u deS~-~~ol!~·,~_om'o:lo 
ilustró Piaget(19B6>.·.~l .• bebé .. comienza la vida ya co.mo partlcip.;,~cti'Jo.;.r.- su 

propio desa~.r~.1i~;·1; ~~;~~R~º Ja· •;,;stirnulació.n . y : i;'ª~!~!~fíl~"º}:~~J:;:~§fiJ<>,.~cias 
novedosas.'.·~~-~:. ~:I ,-.~ª-~~.~~~~-·'~:. ~ª---.-~on~ie~~ _ ~-~ ~-~-- ~~~~te ·:-~,~-d~ ~ -~e~-:~,':"á_s_ :· ~c~i-~o. 

~~I;f !~Jl1WJ.~~f ;~tk~~~lt~il~l~~E·. 
Los conceptos propuestos de.liberaciónde,Ja ten.sión;'y,susesfrec:h-os'nexos con· 

~~~~~~~~~~~I~~~~lll iltlf~· 
las sonrisas de .. reconocirTiien~Ó,"~ · ·:'.>-.~~ ,-:;:._~-~ ~ ... .:.¡.; .. -.:,_:.. _ -:.~·::",:¡;·E. ~:i_;-_-·-" _ 

~=~:~~=e e~P~~:0d:; }~;:~;~áJ!{l~~ª!~~·~!fü'.W~i:':!J:i~~:~:n:an:u:~;e~::~ª~ 
darle nombre a sus pí~Pio~--':'es~t~~~~~ ~!~~~!~:o-~~-Y;.-.~_1;:C:i~.'.-1as personas que Jo rodean. 
En este sentido en la ·presente· investiQáción- Se.efiCo.ntró que los niños de entre 4 y 

5 años de edad para describir la emoción de alegria emplearon Jos siguientes 

47 TE~TS CON 
FALL_Q_ D'.'.'. ""::'SEN 



Resultados y análisis teórico 

nombres: bien bonito (4;0), bien (4;2), contento (3;10, 5;3, 5;4, 5;5), feliz (3;11, 5;4, 

5;4 5;5, 5;10, 5;11, 5;11, 6;1) y alegre, (4;1, 5;6, 5;9). 

Cuando se les pregunto que porque creían que el personaje de la tarjera estaba 

alegre, las dos niñas más pequeñas (3;10 y 4;0) respondieron con un (No sé) o 

describieron situaciones como: porque está buscando a sus papás (4;0), porque 

su mamá dice que esté contenta y se pone contenta, (4;0), porque le robó su 

muñeco (4;1), porque le dio leche y refresco al gatito (4;1), que su abuelita la 

quiere (3;11). 
: . -

Al analizar.las respuest~s.de los infantes. más grandes (de 4;2 a 6;1) podremos 

darnos cuent~ qu~!muchas de las sitlJ~éiones que generan alegrfa en los niños 

tienen qu~- :.~~~'~:'.~-~~·<~~~e~~: .. _º ·-re~~-b·i·r:t:_6b!_~t?~, l_~·dicos o golosinas: su mamá te 
compró un h~Íád(,;é) elot",,-(4;2.¡; ;;, t'e~{/o'/-n~f:hosjuguetes (5;4), cuando me dan 

~ . . - ., . -. ' . - ·' . . ·-\, ,. ,, ' " ,. ; ···" 

una galleta (5;3),_porque:·me·_-traen:U'-"regalC).(5;9), le. trajeron un reloj (5;5). le 

compraron unos ;Juguetes/sus -¡;apásf(6;1), .su rn:amá no lo regañó y le esta 

comprando Juguetl!os35:11>,\Jen'fr ;;,e;,;.,.;,¡,·.ª lugares (parque, feria, McDonals) 

donde pueden jugar e interact.u<JrC:'.""diversos objetos: que m7 traigan juguetes y 

me lleven al parque (5;1 O), porque lo llevaron al parque (5;11 ), que me lleven a la 

feria (5;9 y 5;10), corno que mi papá me lleve a McDonals. (6;1). Esto implica que 

los niños manifiestan·experimentar alegria o Ja atribuyen a un pers-onaje, cuando 

Jos niños parten de la creencia de que se le están cumpliendo sus deseos. 

Lo anterior nos muestra que los infantes establecen una relación entre la alegria y 

la satisfacción sus necesidades de alimentación de golosinas, obtención o 

posesión de objetos lúdicos y acceso a espacios donde se pueden realizar 

actividades lúdicas, estas necesidades tienen un carácter social que el niño ha 

adquirido conforme se apropia de los valores del su entorno familiar y cultural. 

Esto significa que existe un cambio cualitativo en las situaciones que generan 

alegria en los infantes, pues cuando son muy pequeños, sus alegrías, según 

Gratiot, Alphandery y Zazzo. (1984) son muy elementales ya que se relacionan 

con sensaciones corporales (de causalidad esencialmente orgánica) debido a que 

en este periodo domina la vida vegetativa. Pero conforme va creciendo a partir de 
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la primera infancia se van desarrollando, al lado de las alegrías elementales, otras 

mucho más intelectualizadas. A las primeras las denomina alegrfas pasivas y a las 

segundas les llama alegrfas activas debido a que se producen por el despliegue 

de actividades motrices en situaciones lúdicas. 

Asimismo es importante destacar cómo para algunos niños las expresiones 

afectivas (acariciar) y las actividades lúdicas con animales les causan alegría: 

cuando yo acaricio a mi perra me siento alegre (5;5), fue a jugar con su gatito 

(5;11). 

Esto nos indica que existe otro cambio cualitativo ya que el infante comienza a 

relacionar. la alegría con expresiones afectivas (acariciar a animales) positivas. Lo 

que sign~fica_ que no solo el infante hace una evaluación cognitiva de la situación 

sino también hace una evaluación afectiva de un ser viviente {planta. animal o ser 

humano) con el que se tiene una relación reciproca de afectividad. 

Enojo 

El enojo en los recién nacidos tienen un carácter repentino y paroxlstico según 

Gratiot, Alphandery y Zazzo. (1g84) comienza muchas veces por contracciones 

limitadas de las extremidades y del rostro para abarcar posteriormente zonas más 

amplias en donde la excitación crece por las contracciones que ella misma 

provoca, estableciéndose así un tipo de reacción circular. Algunas de las 

situaciones que producen esta emoción según Watson (citado en Sroufe. 2000) es 

la inmovilización del cuerpo y las privaciones que sufre el niño en su libertad de 

movimientos. el hambre (como cuando el niño es separado del seno materno 

antes de estar satisfecho): El ser humano reacciona normalmente con enojo 

contra otro cada vez que puede ver en él a quien se opone a sus deseos. Gratiot. 

Alphandery y Zazzo (op. cit.) menciona que en los bebés el enojo se agota 

normalmente en reacciones de rabia impotente que son incapaces en si mismas 

de transformar la situación en su beneficio. en este caso se considera más 

adecuado hablar de rabia. 

Otros autores como Hurlock (1978) mencionan que el enojo es una emoción que 

se expresa con frecuencia en los niños, ya que suelen descubrir que con ella 
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obtienen la atención de los mayores y con frecuencia, lo que desean. En general 

se manifiesta cuando se aplican restricciones al niño como por ejemplo cuando no 

pueden o no se les deja realizar movimientos que desean, cuando se les 

interrumpen las actividades que tenfan en marcha, cuando alguien interfiere en 

sus posesiones (le quitaron un cepillo a un amigo, 5;6), les toman sus juguetes, no 

los dejan jugar (no la dejaron jugar, porque estaba castigada por pegarle a un 

compañero de la escuela, 5;11) 

Además de las situaciones mencionadas por Hurlock (op. cit.) que generan 'enojo· 

los infantes del presente estudio mencionaron ·. frecuentement<. ··la .• tran!>g.resión 

flsica d_e su p .. rsona o de otra persona: le pegaron; la "1º/ciie,.C,n (3;1 o), .qu;,, le 

pegará;,, (3;11, 5;1 O), le jalaron el pelo, (~;6), (;'[;~';,,j¡;¡.;,·.;~;;;;~i¡ ¡;.;¡ h;,,;;;,a'nlto (4;1 ), 
' ' - ' . - - - ' - . . . "~( .- . 

que me peguen (5;4). Por no obtener un ·objeto'.lúdico:rno,le'trajeron nada, por 

portarse mal (5;5), no le trajeron nada (5;9, 6':1fr~"ó";R'J~'!e>~·~¡,;¡,s Magos no le 

trajeron juguetes (5;10). Por ser regañado o castigái:to''por.transgredir una norma 

familiar: porque su mamá la regaño (5;4), porque le 'dijo sus papá que no se 

subiera a la cama (5:9), porque lo regañaron (5;3, 5;11), lo castigaron, (5;9), 

porque los papás lo dejaron solito (4;0 y 5;3), porque no tiene con quién jugar 

(5;4). 

Y por no satisfacer sus deseos: no le compraron un helado (4;2), porque no le 

dieron sus galletas (5;6). 

Otras situaciones mencionadas parecen estar relacionadas con lo que Gratiot, 

Alphandery y Zazzo (1984) menciona como "contagio afectivo" (me enoje con mi 

mamá a veces porque mi mamá a veces no me quiere. 3; 11, se enojó su mamá, 

5;5). 

Wallon (1979) menciona que la. cólera puede manifestarse en dos , direcciones 

opuestas: centrlpeta o proyectiv!' y, dice 

"En la cólera centrfpe!ta domin3 1á: arl9ustia~ Es más frecuente en el nino que en el 

adulto, en la mLÍjer. q~e ~¡;·~·~1 : h~~bré> · Porqu~ está,. más: cerca de sus origenes 

organices. La .cóler~ proY~~tiva," q·u~ .eS~ fu~cha-de reac~i,ones. sobre el medio, que 

hace participar al ambiente de sus manifestaciones, que se exterioriza en escenas 
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más o menos expresivas, que pueden ejercer una acción de intimidación sobre los 

que lo rodean, es una forma más socializada, más evolucionada" (p.125-126). 

A este respecto es importante señalar que en las situaciones planteadas por los 

infantes, el enojo se manifiesta hacia otra persona y por lo tanto pueden ser 

consideradas como cóleras proyectivas, pues van acompañadas de expresiones 

faciales y corporales (berrinches) que muestran al otro su estado afectivo. 

Varias de las situaciones que producen enojo en los infantes están relacionadas 

con el carácter restrictivo y directivo que los padres emplean para educar a sus 

hijos y que es motivo de conflicto entre los infantes y sus padres. Los niños desde 

muy temprana edad se dan cuenta que cuando los padres los reprenden 

normalmente lo hacen "'enojados". 

Miedo 

Algunos autores como Sroufe (2000) sostienen que el miedo no existe en la etapa 

del recién nacido, si bien se desarrolla a partir de precursores existentes desde las 

primeras semanas de vida. Más que pensar en el miedo como algo que aparece 

repentinamente a determinada edad, un punto de vista psicogénetico debe 

destaca una secuencia de desarrollo de cambios cualitativos, en la que el miedo 

emerge en el transcurso de los primeros meses de vida debido a cambios 

fundamentales de la excitación emocional. El proceso de desarrollo muestra lo que 

llamaremos el sistema cautela-miedo. 

Debemos considerar las primeras reacciones del recién nacido como una simple 

excitación que se ha acumulado, independientemente del contenido especifico del 

suceso, es por esto que estas primeras reacciones no se consideran emociones. 

Sin embargo, unos cuantos meses después del nacimiento, el contenido del 

suceso puede llegar a ser una causa determinante importante de las reacciones 

negativas. Las reacciones negativas se deben a veces a una mezcla de elementos 

conocidos y no conocidos (Bronson. 1972). Existe cierto grado de subjetividad 

implicado ahi, ya que las experiencias pasadas del bebé desempeñan cierto papel 

en la determinación de lo que es conocido y de lo que no lo es. El acontecimiento 

en particular es importante en lo que se refiere a la participación del bebé y sus 
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sentimientos consiguientes de zozobra el cual puede considerarse una precursora 

del miedo. Sin embargo Sroufe (2000) propone que el término miedo debe quedar 

reservado para las reacciones entre los seis y los doce meses de edad, en las que 

el suceso tiene un significado negativo inmediato para el bebé. Ya que no es una 

incapacidad para asimilar. sino un reconocimiento inmediato de la amenaza 

Es por ello que dicho autor propone el término de cautela para identificar la 

reacción emocional ·que es la precursora del miedo. En los primeros meses la 

cautela es una respuesta a la incapacidad de '"reconocerº cuando los esfuerzos de 

asimilación Se han Sctivado enérgicamente (una reacción a lo desconocido; 

Sroufe, 1979):·.·Asr; Ía reacción de cautela es una precursora, en tanto que es una 

forma primiti;,a·d~I desarrollo de la reacción más madura, no en el sentido de que 

desaparecé dés·s:iü"és de su reemplazo. 
-'.;-

Las reacciones, de miedo propiamente dichas, en respuesta a sucesos extraños o 

que producen .;,~ersión, surgen después de los seis meses (por lo general de los 6 

a los 9 meses). Esas reacciones son más inmediatas a diferencia de las primeras 

reacciones de cautela, no se despliegan lentamente después de una incapacidad 

sostenida para entender el suceso. El miedo es una reacción negativa categórica. 

sustentada en el significado afectivo para el bebé (Emde, 1980, en: Sroufe, 2000). 

Según Hurlock (1978) los estfmulos más comunes que provocan miedo en los 

niños pequerios son: los ruidos fuertes; los animales, las habitaciones obscuras, 

los lugares altos, el hecho de estar solos, el dolor y las personas desconocidas. 

Según este autor el periodo crucial para el desarrollo de temores específicos es de 

los 2 a los 6 años de edad, ya que se supone que tienen mayor capacidad para 

captar el peligro. Hay temores más típicos de una edad a otra pero hay grandes 

variaciones dependiendo del desarrollo flsico y psicológico del niño aunque 

también debemos considerar su experiencia individual y el contexto cultural en 

donde se desenvuelve. Wallon (1974, p. 188) menciona cómo alrededor de los 3 a 

6 años de edad 

" ... el apego a las personas es una necesidad inevitable para la persona del nir"lo. 51 se 

le priva de ello, es victima de atrofias pslquicas cuyos rastros afectaran su voluntad y 

su gusto por vivir. o darán el despliegue de pasiones penosas o perversas". 
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Esto significa que para el niño, el adulto no es tan solo el intermediario obligado 

para satisfacer sus necesidades, sino que "su presencia cálida y viva es por sí 

misma el objeto de una necesidad propia especifica y de extrema intensidad" 

Los datos obtenidos en la presente investigación parecen estar de acuerdo con la 

anteriormente mencionado ya que los infantes hicieron referencia a situaciones 

donde: porque sus papás lo dejaron solito (4;0), que se fueron sus papás (5;5, 5;9) 

Asimismo Jos infantes manifiestan experimentar miedo, cuando son sorprendidos 

por alguien o algo ya que mencionaron las siguientes ,situaciones: su hermano /o 

espantó (3;11 ), como cuando Chuy mf> asusta (5;3), 'sÓto rn13 asustaron un poquito 

mi hei"TTl~no (5;6),' porque su prim() ¡~--'a;Jsió':e':i:)Ej}j.,i,;;/í'i, (5;9), un ratón (5;4), 

~~t;;~~il~i1\~~~~~~:~?Y~~tf~~~ 
:;o~:::rrt:~::t2J1~~~~~~Ü~~~~~Pef ~:~~~:u:~u:::d u:s P:~~~i:;::c~:~~ :::: 
parece estar r~l~,é.i~.na:~,~-~~º.?.'.~~a.~:~aciente capacidad del niño para formarse una 

imagen mental d ... \a·i~;;iúci'iíci~:;,;e;_:'cfa miedo la oscuridad (5; 1 O), /os mounstros uno 

más feo (3;10), un·mo;,,:,;¡;:;'(3;11), porque cuando se duerme habla un mounstro 

(4;1 ), vio un moun;,,1,'o (S;S). .;,ici una luz. pensó que era un mounstro (5;6), le salió 

un fantasma (4;2), .está" a'sustado por un fantasma (5;3), ver una ·ca/aca (5;9). 

como tas máscaras (5;5). 

Además también deb8mos considerar que la trasgresión de normas sociales está 

acompañada de la emoció.n de miedo debido a que el niño es capaz de imaginarse 

las consecuencias negativas (regaño o castigo) que puede tener para él (que un 

niño le echaba la culpa, 5;10). 

También un hecho que nos llama la atención es que las situaciones mencionadas 

por Jos niños parecen estar estrechamente relacionadas con el sentimiento de 

preocupación. Esto procede del hecho de que Jos niños son capaces de imaginar 
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situaciones peligrosas que pueden surgir y que giran en torno a su familia o a su 

integridad como persona. Por ejemplo las situaciones mencionadas fueron: es que 

cuando estoy en las escaleras me voy a caer (5;9). porque se Ja querlan robar 

(5;4), le echaron veneno (5;11 ), le saltó un tigre blanco (5;11 ), por un accidente 

(6;1). Franco (1988) menciona al respecto que la preocupación se presenta 

alrededor de los 3 años y va creciendo paulatinamente y postel'"iormente (aunque 

no aclara la edad) va disminuyendo a medida que el niño madura intelectualmente 

y comprende lo ilógico de sus preocupaciones. Al respecto considero que la 

preocupación que manifiestan algunos niños a esta edad (4-5 años) es parte de su 

desarrollo cognitivo que le permite imaginar situaciones hipotéticas que anticipan 

el futuro aunque en este caso en un sentido negativo, pues está asociado a la 

emoción de miedo. El pensamiento del niño ya no está sujeto al aqui y ahora sino 

es capaz de proyectarlo hacia el futuro. 

Tristeza 

Wallon (citado en Gratiot, Alphandery y Zazzo, 1984) sostiene que la tristeza no es 

la simple negación de la alegria; sino que la tristeza y la alegria pertenecen, en 

cuanto a su origen, a dos "planos diferentes de la vida psfquica", la primera se 

presenta de manera más tardfa que la segunda, ya que supone un "horizonte 

psfquico" más amplio y una toma de conciencia que no supone la primera, pues 

"no hay tristeza sin compasión de uno mismo" y por lo tanto "sin un punto de vista 

de uno mismo" 

Plutchik (1987) relaciona esta emoción con la dimensión prototipica básica 

llamada reintegración. Ésta se caracteriza por la pérdida de un objeto que produce 

placer el cual produce un patrón de reacción que comúnmente se le llama tristeza. 

Sin embargo con base en los datos hallados en esta investigación podemos darlos 

cuenta como además de la perdida temporal o definitiva de un objeto o persona 

con Ja que se tiene un vinculo afectivo, también puede ser provocada por sufrir un 

daño físico y por el temor a situaciones hipotéticas. 

Respecto a la emoción de tristeza los niños y niñas hicieron referencia a 

situaciones en donde: sus papás lo dejaron solito (4;0), está triste porque se fue su 

54 TF'C'TC' CON 
FALLA DE ORIGEN 



Resultados y análisis teórico 

mamá, (4;2, 5;6), porque no tiene mamá y papá, (4;1), mi rnamá una vez me dio 

un besito y entonces se fue al camión y entonces me dejó sala y yo querla a mi 

mamá (5;11 ), que mi mamá me regaña (3;1 O), porque lo regañó su mamá y su 

papá (5;9), que nadie lo quiere (3;11), no tenla amiguitos (5;6), porque no le 

trajeron nada (5;5), porque le robaron su juguete (5;4), se cayo de la bicicleta 

(5;9), que se pego (5;10), se enoja mi marná y la hago llorar y me pongo triste 

(5;5), no lo llevaron al parque porque no estaban sus primas nada más su tia, que 

no me dejen salir (5;10), que sus papas .se murieron (6;1), que a mi hermano le 

pase algo (6;1), que extrañé~ mis primos y a mi abuelita (5;4), que se escapara su 

perro (5;9). , . _ .:,•;: ··:. 

Lo anterior nos remite.a· lo mencionado por Wallon (1985) cuando dice "Algunas 

emociones no. cO.nii~~~~r:;·:.~~:y~~f~tir con su matiz especifico, sino a partir del 

momento en qu~ '~t~·(;j'e'tb;·~..:.·.;: ¡~·,¡·experimenta llega a ser capaz de asistir a ellas 

por una especie'~(:j.;;'¿;:¡'.;,';i¿jobla~iento Intimo, y no tiene necesidad de dar el 

espectáculo-al.ot~bp'ii',:;i'"r'e;.li~ár él mismo todo el patetismo. Tal es el caso de la 

tristeza" ..... En r~·--f~i~t;:f~"}~·I, i~:dividUo reconoce necesariamente cómo la existencia 

de Jos otros.está'i;,.i~'ir6Ít~:_;(p. 133). Esto. supone que el niño debió aprender a 
:, ·'. ·,;· /"'.-'-7Ff, ' 

delimitar su noció.n d.';:1 .. o.!E.º.Y la propia persona. 

Además debemos:_-t~·fu,~':¡:1~~~~- :cuenta que los infantes relacionan la tristeza con la 

carencia o la no-:obt.;;~·¿;¡{;-~·.'é:te objetos lúdicos que son deseados (a lo mejor no 

tiene cocina, no. tie;.,;/Jl.lt}:,;~i;tos 5;6, que no tenga juguetes 5;4, no le compraron 
:"'-<¡·'· 

jugueles5;11). ··.·e,,. .. 

Y en algunos cé':s.c;>s:, l?•;·::~iños mezclan situaciones que mencionan que generan 

miedo, asl como.:tristeza'.(le pegó una niña, 5;3, que se cayera su casa, que no 

aparezca el are::./~5;_~~9{ 
Asimismo los. ·niÍ'l.i!.s.·a(r.;,d~dor. de los 4 años, establecen una relación entre la 

emoción de trisie~~·,·y;.~na de sus expresiones como es el llanto, ya que infieren 

que una persona· está triste si está llorando (triste porque está llorando. 5;3, lloró 

porque le quitaron algo, 5;4). 
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Sorpresa 

Desde el punto de vista psicoevolutivo la sorpresa esta vinculada al patrón 

prototípico de orientación, ya que este patrón de conducta se manifiesta cuando 

un organismo entra en contacto con un objeto nuevo o extraño. Esta reacción 

normalmente es transitoria y existe mientras el objeto no es evaluado en términos 

de nocivo o benéfico, doloroso o placentero. Tan pronto como el objeto o estimulo 

es evaluado, est.e patrón de sorpresa cambia y se convierten en uno (o más) de 

los otros patrones (alegria, enojo. enojo, etcétera). 

En el.caso especifico:de los seres humanos algunos autores como lzard (1971) 

han encontrádo··que;1á·::emoción de sorpresa se ha observado en niños muy 

pequeños. . Los.·· datos• de la presente investigación muestran que la 

conceptualiza.;ión.· ci<!!,.;,st'1 emoción por parte de los niños, surge aproximadamente 

a partir de los 5. años .. 

A diferencia dé .ó~rás e·mociones, los niños relacionan la sorpresa con situaciones 

positivas, asf.como con negativas. En el caso de la sorpresa .. positiva" los ninos la 

asocian con '1a· alegria ( le compraron un elote, 4;2, porque se compró un Kinder 

sorpresa, 5;11, que le compraran un pez, que le compraran una resba/adilla, 5;9, 

le compraron juguetes, 5;11). 

Mientras que la sorpresa "negativa" la asocian con el miedo (porque vio un 

mounstro, 4;1, porque le pegaron, 3;10, porque sus papás la dejaron solita, 4;0, 

porque no vino su abuela, su papá y su mamá, 4;1). En ambos casos la emoción 

de sorpresa hace referencia a una situación inesperada para el niño. pero lo 

interesante es -que· la sorpresa positiva es relacionada por los niños con sus 

deseos y expectativa~.,'> 

Ya que los ñiñ,~~'::i/í,;;,~~·~'mas hicieron referencia a situaciones en donde: porque 

salieron las :.n~'f¡,5;::':cua'ndo sale el so/ (5;4), porque vio una cetarina o una 

mariposa de.'éotor'es (5;11), /e dejaron hacer muchas cosas como iluminar. pintar. 

colorear: /osju'IJ!J'os.':tos brincos -resortes de plástico- (5;3), porque le trajeron un 

coche chiquito, las barbis, la ropa, las zapatillas, /os vestidos (5;5,), que alguien 

esté mal y se recupere (6;1 ), vio un pastel grande, vio un muñecote grande (5;6 ), 
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le dijo otro chiste su papá uno más chistoso (5;9) y en el caso de dos niños (3;11 y 

5;4) manifestaron que no sabia que es estar sorprendido. 

Es de llamar la atención que la emoción de sorpresa no sólo se restringe a 

situaciones en donde no interviene la cognición (asustar) sino que los niños 

mencionan situaciones que consideran .. especiales .. donde interviene de manera 

importante un cierto tipo de evaluación cognitiva que normalmente está 

relacionado con sus deseos o necesidades como: que Jos Reyes Magos Je trajeron 

un regalo que era un gatito, fue su cumpleaños y le regalaron unos juguetes 

(5;10), le van a hacer una fiesta (6;1). 

De lo anterior podemos deducir que la emoción de la sorpresa no se presenta en 

aislado sino que normalmente antecede a la emoción de alegria o miedo 

dependiendo como los infantes evalúen una situación inesperada. 

Vergüenza 

Los sentimientos de orgullo, vergüenza, y culpa incluyen aspectos de 

autovaloración y por lo tanto, aparecen de forma más tardla que las emociones 

primarias (alegria, enojo. tristeza y sorpresa). Algunas investigaciones (Bennet, 

Yuill, Banerjee y Thomson. 1998) han demostrado que los niños y las niñas de tres 

años comienzan a experimentar sentimientos de vergüenza. culpa y orgullo, en su 

vida cotidiana (por ejemplo cuando intenta mostrar sus habilidades y fracasan, 

porque sus papás los regañan, etc.). Lo cual está relacionado con el surgimiento 

de la conciencia de si que Wallon (1974) postula "Solamente a partir de los tres 

años, el niño empieza a conducirse y a conocerse como sujeto distinto de los 

demás" (p. 183). 

Sin embargo, se necesita un mayor desarrollo social y comunicativo para que esta 

experiencia de los sentimientos sociales se encuentre acompañada de la habilidad 

de explicarla y conceptualizarla. Esto fue corroborado en la presente investigación 

ya que las niñas y niños de 3;11. 4;2, y 5;4 de edad no pudieron describir 

situaciones donde se manifieste el sentimiento de vergüenza (nada. no sé). Es por 

ello que el reconocimiento consciente y explicito de estos sentimientos se 
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desarrollará más tardíamente, entre los cinco y ocho anos de edad (Bennet, 

Banerjee y Thomson, 1998). 

Sin embargo ya Wallon (1985) habla de un tipo primitivo de sensibilidad que se 

encuentra en los animales y el hombre y que denominó prestancia que responde a 

disposiciones reflejas o a actitudes relacionadas con la proximidad o a la 

presencia de otro. pues nos dice que .. Bajo la insistencia de una mirada, bajo la 

impresión de ser.objeto de atención para otro, uno puede llegar a perder firmeza. 

El desorden se expande e~· el sistema de actitudes". (p. 121). 

Es por eso que la génesis de ~stos sentimientos, hace referencia al carácter social 

y grupal del ser humano. Ya que surgen como una reacción y ante la aparición de 

un público que 1.; dedica una atención al sujeto, y que por lo tanto, lo evalúan en 

términos sociales~-E~.deCir~ estos sentimientos provienen de" una conciencia de 

que los otros nos perciben como "ineptos". por lo general, tras la trasgresión de 

normas sociales " (Bennet y Matthews, 2000). 

Según Harris (1992) estos sentimientos se originan o dependen de dos aspectos 

fundamentales: por una parte, de nuestra responsabilidad personal. y por otra, de 

la conformidad a los deseos y resultados socialmente aceptados {normas, 

valores). En este sentido, algunos sentimientos, como la vergüenza o la culpa, 

estarfan relac!o_nados con actos de infracción de las normas morales: la mentira, la 

agresión, etc. por lo tanto, juegan un papel importante para ayudar a regular la 

interacción social y prevenir conductas desadaptadas. 

Estos sentimientos están relacionados con Ja adquisición de normas o valores 

propios de la sociedad a la que pertenece el sujeto. En este proceso de 

construcción social, Bennet y Matthews (2000) menciona que se deben distinguir 

dos tipos de contextos donde se presenta la trasgresión de normas, que provocan 

la aparición de este tipo de sentimientos. 

Por un lado existe la transgresión de normas socio-convencionales {por ejemplo, 

entrada a los sanitarios del sexo opuesto, salir a la calle con zapatillas de dormir, 

etcétera) y por otro. la transgresión de normas morales {robar un juguete, decir 

una mentira, etcétera). La primera de las transgresiones no afecta el bienestar o 
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los derechos de los demás, por lo tanto, los agentes sociales implicados (padres, 

maestros). tenderán a dirigir la atención del niño hacia la percepción que los 

demás poseerán sobre su yo. Por el contrario. en la transgresión referida a las 

normas morales. la atención si se dirigirá hacia los efectos de nuestros actos 

sobre el bienestar y los derechos de los demás. Estos autores señalan que las 

transgresiones socio-convencionales producen generalmente vergüenza, y las 

transgresiones ~ocio-morales, producen tanto vergüenza como culpa. 

Dentro del orige·rí social de estos sentimientos, es posible encontrar una seCue!ncia 

evolutiva, en cic!.nde el desarrollo afectivo no sólo se encuentra lntimamente ligado 

al desarrollo ;;6-cía(delniño, sino también a su desarrollo cognitivo. La distinción 

tradici~,.;a1_·.;,~1~.;,' __ '<,'~~ectos flsicos y sociales del desarrollo tiende a asociar lo 

"cogn~t-ivo'.~- :~! d0"1inio de Jos aspectos más físicos y lógico-matemáticos, -mientras 

que lo "soc;ia1~~:~~ relaciona con los estados emocionales y afectivos. Los sistemas 

cognitivos -y .~!11ocionales deben ser conceptualizados como sistemas de 

influencias' recíprocas o en palabras de Wallon de alternancia funcional. que 

ayudan al niño a adaptarse a las demandas cambiantes del contexto social. 

Especlficamente el rango de edad que ·analiza esta investigación (4-5 años), 

permite comprobar la influencia reciproca entre estos dos sistemas. Según Abe e 

lzard (1999), en este rango de edad se puede apreciar en primer lugar, un 

creciente sentido de autoconciencia, que se manifiesta a través de las expresión 

de emociones negativas (enojo), de conductas desafiantes y oposicionales, de 

conductas que reflejan frustración, etcétera. Que dentro de la teorla psicogénetica 

propuesta por Wallon (1976) correspondería al estadio del personalismo que se 

presenta aproximadamente entre los tres y seis años de edad. donde el nif'ío 

presenta .. una actitud de rechazo se vuelve habitual como si la única preocupación 

del niño fuera salvaguardar la autonomla recién descubierta de su persona" (p.76). 

En segundo lugar, existe un incremento en la habilidad infantil de comprender a 

los demás. que derivada de su capacidad emergente de distinguir entre su propio 

yo y el de los demás y que autores como Harris (1989) lo llevan a proponer la 

denominada teoría de la mente infantil que sostiene que los niños a este periodo 

de su desarrollo establecen una relación entre las creencias y deseos, las cuales 
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por medio de la imaginación permiten al niño inferir la emoción correspondiente. 

La tercera competencia emergente en esta edad se trata de una creciente 

sensibilidad hacia las normas sociales y morales. Desde las primeras conductas 

de referencia social, el niño va ganando en comprensión de aquello que 

socialmente aceptado, a través del un modelado y la acción general paterna. Por 

último, surgen las formas rudimentarias de sentimientos autoevaluativos, como la 

culpa, vergüenza, orgullo, etc. 

Las situaciones que los niños mencionaron acerca de la vergüenza en algunos 

casos estaban· vinculadas con la emoción de enojo (cómo que me peguen, 3;10), 

miedo y.tristeza;ésus papás la dejaron solita, 4;0, porque le robaron sus juguetes, 

5;4), otrós"~'ii'i6;;\~1.;;,c¡.;,:;aron (contar un chiste, 5;9, querer dormir, 5;5) o no lograr 

un bién cciélr~;,;'~;frito Ó'g.:.to, 5;5). 

Esto nos m·u~·~~rci'"'. q~.; aunque los niños a esta edad seguramente han 

experiment~·db'~~~~f_:.,:~0-nti~iento de vergüenza (cosa que pudimos comprobar en 

varios de euOS·p·úeS presentaban conductas no verbales de vergüenza cuando les 

pediamo~ qu~_hiCieran .. caritas"), no son aún capaces de explicitar las situaciones 

que provocan dicho sentimiento desde la lógica del mundo adulto. 

Para que se presente este sentimiento de vergüenza el niño debe ser capaz de 

darse cuenta que otras personas lo están evaluando de manera negativa (que 

desde la perspectiva psicogénetica tiene que ver con la prestancia, pues son 

actitudes de acomodación relacionadas con la proximidad o la presencia del otro, 

que es percibido como observador insistente y potencialmente peligroso) por 

haber violado una norma socio-convencional o moral, lo cual nos remite a tomar 

en consideración el contexto familiar y la cultura a la que pertenecen los niños 

evaluados. 

De acuerdo a lo planteado por Bennet, Banerjee y Thomson, (1998) el 

reconocimiento consciente y explicito de la vergüenza surge entre los cinco y ocho 

años de edad~ Sin embargo es importante aclarar que varios niños en la presente 

investigación entendieron mejor este sentimiento si éste era denominado cómo 

pena. Los niños a partir de los 5 años tenían una más clara concepción del 
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sentimiento de vergüenza ya que hicieron referencia a situaciones donde se 

transgredla una norma social-convencional: le dio pena y se quito la ropa (4;1), 

comió mucho, no bajar de peso, no bajó de peso (5;6), cuando yo me trago el 

chicle y entonces mi mamá me pega (5;3), hacerse del baño en la cama (5;10), le 

jale a mi mamá la camisa y se le levanto y me sentl muy avergonzada (5;11 ), que 

me chupe el dedo y todos lo vean (6;1), otros mencionaron situaciones donde se 

transgredla una norma moral: que rompió una plantita (5;1 O), se .. sintió muy 

avergonzado por pellizcarte.a un compañero (5;11), porque se portó mal (5;3). Dos 

niños propu.;ieron situacionÍ9s do~de·mucha gente obse.Van la conducta de. otra 

persona (le ctio pe),?. et¡; ha~~~r c";n ÍnicrÓfo~~ y éoncursar en un juego, 5;9, porqué 
bailó y t'6ct~'s/,; i)j/;;)b),;·6;'1) .. · ~ · '?'' "-·'. < .· · . .. . . 

De lo anterior pJ~ • .i,'~~s ¿bservar ~ue e~j~ie.ún desarrollo gradual de la noción del 

sentimiento de. v~rgo~n_~~ que 'pas;.';-~o~ tr;:,s periodos. En el primero los niños 

experimentari·:.·10:':-Veí900_ri.za·, cüáOdo :-estárl en situaciones de transgresión una 

norma socio-¿c;-~-~~~-~i~~:~l-·~q-~e--·prese~cÍ~··-una persona (normalmente sus padres. 

maestros o sú~ ~;;¡r~s)·:'; f.C:.stÍ:.riC>rmente. otra etapa en la que los niños hacen 

referencia a situ-~u:~ió~-~-s ·d~rld~ 0~-iSten muchas personas observando la conducta 

del niño (que no necesariamente está transgrediendo una norma socio­

convencional) y que seguramente tiene relación con la sensibilidad de prestancia 

que menciona Wallon. que consiste en una perturbación motora que experimenta 

un organismo cuando percibe que es observado por otro. Finalmente una tercera 

etapa donde los niños manifiestan el sentimiento de vergüenza por haber 

transgredido una norma moral, que podemos considerar la etapa más 

evolucionada del sentimiento de vergüenza, debido a que et niño dirige su 

atención hacia los efectos de sus actos sobre el bienestar y los derechos de los 

demás. 

Culpa 

En el caso del sentimiento de culpa Jos niños y las niñas hicieron referencia a 

situaciones relacionadas con el enojo: no le compraron nada (4;2), que nJe /Jagan 
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algo (3;1 O), porque lo dejaron solito (4;0), porque le robaron sus juguetes (5;4) que 

está relacionada con el sentimiento de tristeza. 

Hubo un caso en donde un nit'lo (4;1) lo relacionó con una aparente trasgresión de 

norma social: se quitó la ropa, le tiró un chicle a un niño y su mamá se enteró (5;3) 

y por ausencia de un vinculo afectivo (no tiene mamá y papá). En tres casos (3; 11, 

5;5, 5; 11) se interpretó que alguien debla tener la culpa (estaba pegando y la 

maestra lo regañó, 3.;11) o que le.echarcm la culpa (le echaron la culpa porque le 

pegó a su primo, 5;9, qÚe un niño.dé'la escuela le dijo "tú tienes la culpa y te voy a 

acusa_r con /~ m~~~-¡ra .. ~::·s.;·1 O_)~··_e.~~?-~i~~i_fi~a que antes que los niños experimenten 

el sentimiento de·:c~lpa;~rimero'pa~an"por una etapa en la que el concepto de 

culpa hace r.;f~r~n.;'ia· ,;;'.~¡;·'a''~ñ"i slt~ación que describe la trasgresión de normas 

sociales (ull; ni~~-ti~~;;;;¡a:',c~'rp~/~6;:) que a un estado emocional subjetivo. Esto 

implÍca quE> E>1 des~f~6í16''d'e'¡:;;"¡;;',:;'ti.:;:,fE>ntC> de culpa primero sirve al ni no para valorar 

la conducta d€> i()tr~'. ni~'i;{y'i·~·;;~te'riormente, se vuelve un sentimiento que él 

exper_iment~·;.~¿:~~~~~-~~·-~~i:i't>j~~i~~>-oonde el infante establece una distinción entre 

el yo y el darlo c¡~.;;-··~~oit6'2a'~E>nºéi:C>tro y como esta situación implica la transgresión 

de una norr.:.:i~::-;.ri~f~f~~,~~~~-r~d~~~- el sentimiento de culpa. 

De acuerde> , c;;l"I:'. .c:>ffho(/ c()ls. (2000) los datos de la presente investigación 

señalan que. 'i'~S'_Sit~·~~f(;'r;e"S d'~nde existe una transgresión de alguna norma moral 

provocan loi~~,.,t¡;¡¡~ºri1i;°~~de .;;,,lpa en los ninos y niñas. Por ejemplo, los niños y 

niñas mencirin~~c;;,-;~·¡i~~-CiO~es en donde existía una transgresión física por parte 

del personaje"P.;;"r'~¡'cl.:,~::~xperimentan culpa: le pegó a sus amigos (5;6), porque le 

dio una patad;3:_É!/}Ía.to, cuando les pegó a mis hermanas gritan (5;5), le pegó a su 

hermano chiqúito:'(5;9),- le pegó el niño culpable a la niña (5;11). Otros ninos 

señalaron el daño de~un bien material (romper un coche, romper un vidrio, 5;9). 

Una niña (5;3). mencionó (como cuando me reganan). 

Nótese que los- niños hicieron referencia al dafio físico a un objeto. mientras que 

las ni~as que hicieron referencia a situaciones donde se causaba dafio físico a 

otro niño o niña con el que se tiene una relación afectiva (amigos o hermanos). 

Esto último nos hace suponer que otra condición importante que provoca que los 
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niños experimenten culpa no es sólo haber transgredido una norma moral que 

afecte a otra persona sino que es importante que el niño tenga cierta relación 

afectiva con ella. 

Orgullo 

En la introducción del presente trabajo se desglosó la propuesta de Plutchik 

(1987). Él afirma que las emociones secundarias o sentimientos pueden ser 

producto de la combinación de dos o más emociones primarias. 

Algunos niños (3;10. 5;4) manifestaron que no sablan que era estar orgulloso (no 

sé). otros mencionaron lo siguiente: porque ella tiene colitas corno yo (4;0), 

cuando no se va rni papi o marná (4;2). vio un rnounstro y está llorando (5;6), el 

otro dla me cal con ei triciclo (5;9). 

En este caso al analiza.r las respuestas de las niñas y niños podemos darnos 

cuenta que en principio los niños relacionan fuertemente el sentimiento de orgullo 

con el de alegria (ya tiene juguetes rnuchos, 5;4. que rne compren un globo de 

volar, 5;9, si le cornpraron juguetes. 5;11. le cornpraron muchos juguetes sus 

papás. primero no tenla amigos y luego. ya hizo que rueran sus amigos. 5;6, 

cuando se siente alegre mi marná rne siento orgulloso de ella. 5;5). ah porque se 

rue al mar rnuy a gusto, ah porque rne llevan mucho al parque y rne llevan al Me 

Donals, 5;11, que si le dejaron echar agua a las plantas, 5;3 ), que le compren un 

perrito, 5;5) a tal grado que es dificil distinguir este sincretismo de las dos 

emociones. esto me hace reflexionar que el reconocimiento conciente del orgullo 

parece ser más tardlo que el de la vergüenza y la culpa. Esto puede ser explicado 

por el tipo de sociedad a la que pertenecemos ya que normalmente los padres 

hacen más énfasis en las conductas inadecuadas de sus hijos que en valorar las 

adecuadas. Además por la naturaleza del sentimiento de orgullo el niño debe tener 

una clara noción de sus capacidades físicas y cognitivas para reevaluar de 

manera positiva ciertos .. logros" de su parte. que den lugar al sentimiento de 

orgullo, que provoque que el niño vaya comprendiendo aquello que es socialmente 

aceptado. En este sentido el verdadero orgullo se distingue de la alegria por el 

hecho de que depende de las normas interiorizadas de su autoevaluación, de tal 
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suerte que los ninos no sólo evalúan la complejidad de la tarea. sino que tienen 

sus propios patrones de desempeño (que mi mamá si me quiere (3;11), porque 

ella era la abanderada, 5;10). 

Tranquilidad 

Sobre el desarrollo de la emociones en los infantes. no se encontraron estudios 

que se hubieran avocado a investigar el surgimiento de la noción de tranquilidad 

en los niños. Nuestros resultados muestran lo siguiente: 

Algunos niños (3;11, 4;2, 5;4, 5;9) mencionaron que no sablan que es estar 

tranquilo (no sé). 

En otros casos los datos parecen indicar que las primeras nociones acerca de la 

tranquilidad están relacionadas con una situación en donde no hay mucho 

movimiento físico (cuando duermo, 4;1, 5;10, porque me asuste, un dfa mi mamá 

se quedó tranquila, E: ¿qué le pasó a tu mamá para que se pusiera tranquila?, es 

que le gritó a Axe/ -su hermano- es que estaba ahf abajo y le grito a Axe/, ¡Axe/! y 

camina y dice y se queda quietecita, 5; 11, cuando no hago nada, 6; 1 ). De lo 

anterior podemos concluir que los niños tienen una noción sincrética donde la 

tranquilidad es confundida con una situación donde no hay movimiento físico y 

posteriormente se presenta una diferenciación de la tranquilidad como estado 

emocional. par· lo que se hace necesario realizar estudios con niños más grandes 

para conocer c9mo surge la diferenciación de este estado afectivo. 

Otros niños relacionaron el sentimiento de tranquilidad con situaciones de 

naturaleza contemplativa como: (viendo la tele, 3;10, cuando estoy viendo el cielo, 

5:5. en Ja sombrita pero en el parque viendo animales, 5;9. cuando ponen música 

de navidad, 5;10) y una niña (5;3) mencionó que primero se debe experimentar 

una expresión emocional de llanto y después te tranquilizas (primero tienes que 

llorar y luego ya te tranquilizas). 

Considero que es importante que los padres enseñen la importancia de la 

tranquilidad como una forma deseable en que los niños pueden controlar sus 

accesos de enojo cuando no son satisfechas sus peticiones, esto implicaría que 

los padres eviten a toda costa acceder a los deseos de los infantes cuando estos 
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están enojados. asf como evitar manifestar expresiones de enojo cuando hablan 

con sus hijos. Ya que esto genera un clima más propicio para establecer la 

comunicación. 

Situación en donde se les pidió a los niños que realizaran una inferencia de la 

emoción o sentimiento que experimentará un personaje de un cuento. 

Las experiencias emotivas deben comunicarse a los demás mediante palabras o 

acciones, para convertirse en parte del mundo interpersonal de los seres humanos 

De esta manera las personas sólo pueden informar sobre los aspectos de la 

experiencia afectiva para los cuales cuenta con un lenguaje disponible. Además 

debemos de consider~:;. .-que varios estados emocionales son mixtos o 

ambivalentes por, lo q~.;, ~I ·. i~forme verbal de una persona puede enfocarse a un 

aspecto y omitir: los ·re.;tantes. Finalmente las palabras que emplea un individuo 

para describir sus e~~~~~-i~n~i~s afectivas nos puede revelar, hasta cierto punto, la 

historia de las experiencias verbales que ha tenido a lo largo de su vida. 
, - ·-:. . 

Aunque existe· ..;ria' literatur.;, abundante sobre la adquisición del lenguaje en los 

niños pequeñ;;;,.~: 1a·:·hi'ayor parte de ella. se centra en aspectos cognoscitivos. 

derivados de la co'ncepción teórica de Piaget. Son muy pocas las investigaciones 

referentes al de.;arrCÍllo de los conceptos de la vida afectiva. "Se desconoce casi 

totalmente cuándo es capaz el niño de nombrar sus sentimientos" (Colman. Lewis 

& King, 1972, citados por Plutchik. 1ga7¡_ 

Es por esto que en la presente investigación nos intereso analizar cómo los niños 

de 4 a 5 años de edad emplean los términos que describen sus estados 

emocionales y cómo estos son vinculados a una serie de situaciones especificas. 

En los niños más pequeños cuando se les cuestionaba sobre qué situaciones 

originaban una emoción especifica si fueron capaces de contestar, pero no 

pudieron atribuir emociones a los personajes de los cuentos narrados, más bien lo 

que hacían era una descripción de las acciones del personaje (e/ niño tiro el frasco 

4;0, compro, 4;0 se escapo, 4;0, porque Pedro corrió, 4;0, 5;9. se tomo el biberón, 

4;0), describfan sensaciones (sentfa frío, 4;0) o hicieron alusión a deseos que ellos 

atribuian al personaje (querfa pastel, 4;0. quería agarrar los globos, 4;1). Lo 
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anterior nos permite sugerir que antes de que los niños sean capaces de darle 

nombre a sus emociones, primero centran su atención en las acciones (o 

expresiones emocionales como el llanto. patear o gritar) que realizan las otras 

personas, posteriormente, hacen referencia a los deseos de las personas, y 

finalmente llegan a ser capaces de dar cuenta de fas emociones que experimentan 

otras person_as. Lo anterioÍ- pue.de estar relacionado con el proceso de 

conformación del Yo psicológico y el otro que menciona Wallon en sus escritos. 

Podemos sup.oner que .en .el proceso de toma de conciencia del Yo psicológico 

que está vinculad~ c,;n ia'toma de conciencia del Otro, los nií'\os primero perciben 

al -º.'~ co~o~>.~:-~'·<,~~Je~o·. que realiza acciones que afectan a su ambiente y 

poSter~Or~~~l~.~-:~~p~~~~~~ a ·tomar c;;onciencia que el otro también es capaz de 

experimentar''cie~·;;os o intencionalidad cómo él los experimenta, es decir, el otro 

posee un 'pensamiento subjetivo que regula su conducta, 

Sin embargo la relación que un nií'\o pequeí'\o pueda establecer entre una emoción 

determinada y una situación especifica parece que pasa por un proceso ya que 

hubo caso en que les atribuyeron emociones que no correspondían a las 

situaciones planteadas (regalo de un perrito- lo abrazo, se sintió triste, 4;0, fiesta­

enojado, 3;1 O). Esto parece sugerir que es necesaria una serie de experiencias 

repetidas con una secuencia de sucesos para que el niño forme una conexión 

entre la emoción y cierto tipo de conducta o situación. 

Para poder enteiider mejor como los niños relacionan las emociones con cierto 

tipo de situaciones debemos imaginar una situación que induce una reacción 

emocional en el nií'\o (por ejemplo, cuando la madre le pega por portarse mal). La 

reacción emotiva experimentada por el niño puede constar de varios aspectos. 

Uno constituye un evento privado, una emoción introspectiva de alguna clase. El 

segundo es un conjunto de comportamientos (como llorar o patear). Esta conducta 

tiene un efecto en el ambiente (romper cosas o pegarle a su hermano más 

pequeño). entonces la madre puede emplear una palabra que describa la 

conducta de su hijo (eno¡ado). El problema para el niño es que la palabra enojado 

puede significar varias cosas. Puede interpretar como aplicado al resultado, al 

comportamiento expresivo. a las emociones experimentadas (que pueden ser 

66 1'f'~: 0 C'ON 
L.fl:~-~-~ ~ ~- -_=) \ e; R ·:~JE I'J 



Resultados y análisis teórico 

mixtos} o a toda la situación. Esta tarea implica una formación de conceptos 

complejo. Por lo tanto. debe de existir un cierto número de exposiciones repetidas 

a estas situaciones para que el niño empiece a emplear la palabra de enojo de un 

modo similar a los miembros de su comunidad. Esto podria estar relacionado con 

que algunas niñas y niños hicieron referencia a expresiones emocionales: llorando 

(5;3, 5;5, 5;9, 5;9,5;11), rasguño (5;5), gritando (5;9). 

Sólo en el caso. en el que .se le presentó una situación en donde no existla una 

correspondenci¡;) entre !C>. esperado y lo obtenido (cambio de refresco por leche) la 

niña de 4;~, 1~relacionoc~n.1a"ernoción de enojo. 

En el caso d~ d~~, ~Í{~~\~;~ ¡j::~~;2) la mayor parte de las respuestas que dieron 

sobre .. c;~·~ó";~~IJ~~º~L~:;~¡~~~tq:t:~:~:~~·~:~·.s~~tían los personajes de los cue~tos, f~eron 
dicotómicas (~i;.;t¡:~c,,:/i{ieciíbo~ito o bien/mal). Una niña (5;4) también atribuyó 

emocione~-~ 16~::.~~0r~~~~~~~ ~~Ple~ndo los adjetivos bien/mal. aunque en algunas 
·, '., ' - ,,,.-.,-;,';):-Q:··:.·.':f:.i:.;,/¿"·:~.,' . ·'.'' ·.-

situaciones .. atrib_l:J~~n .. :.~~tados · ne9ativos en situaciones agradables. Lo anterior 

nos hace re~~;ci,~.~:;'f~~P,l.;p;,e~ta de Wallon sobre el pensamiento en cuplas, en 

donde el niño emplea.dos términos opuestos que son intercambiables hasta cierto 

punto de formlii arbi·t~~;ia,;' existe una individualización débil y ambivalente de los 

términos acoplac:iOS~~ Posteriormente existe un proceso de diferenciación de estos 

dos términos qu.e,pbr medio del contraste se van separando. El primer término de 

la cupla parece .. estár·relacionada con la alegria y el segundo término de la cupla 

parece estar relacionada con el enojo. la tristeza y el miedo. 

En algunos niños .(3;11, 4;0, 4;1) los sentimientos que atribuyen a los personajes 

de los cuentos cayeron en las siguientes categorías: bien. contenta. feliz, alegre, 

mal. triste. miedo, enojado. 

En niños y niñas más grandes (Preescolar 1 y 2) existe una mayor diversidad de 

emociones o sentimientos que atribuyeron a los personajes de los cuentos los 

cuales fueron: alegre, triste, miedo, asustado, apenado, sorprendido, arrepentido, 

vergüenza. 

Y finalmente en niños y niñas más grandes (Preescolar 3) las emociones o 

sentimientos que atribuyeron a los personajes de los cuentos cayeron en las 
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siguientes categorías: feliz, muy feliz. contento, triste, muy triste, llorando, miedo, 

mucho miedo, terror. enojada, orgullosa, apenado y burlarse. 

De Jo anterior podemos darnos cuenta que los niños son capaces de atribuir lo que 

varios autores denominan emociones primarias (alegria, tristeza, enojo y miedo} y 

posteriormente introducen a su vocabulario los sentimientos {vergüenza, orgullo o 

culpa). 

En el caso de la atribución de la emoción de felicidad/alegria al personaje en las 

siguientes situaciones: situación inesperada agradable (fiesta y regalo del perrito), 

evitar un castigo, por lograr un objetivo (comprar dulces) aunque esto implique 

transgredir una norma moral (empujar a un niño) por lograr una meta (ganar la 

carrera)- asi como la satisfacción de una necesidad alimenticia y presenciar la 

transQrE!~ión de una norma socio-convencional. Aunque podemos darnos cuenta 

como varias de las situaciones vinculadas a la alegrla están relacionadas con la 

satisfacción de necesidades alimenticias, existen otras situaciones de naturaleza 

más compleja· donde intervienen una serie de elementos (fiesta- globos, pastel, 

niños. regalos) o en donde intervienen las_. normas socio-convencionales o 

morales. Ya que varios niños antepone'n. el, hecho de lograr satisfacer un deseo 

(comprar dulces) no importando que ... se .. viole una norma moral (aventar) o ser 

testigos de la violación de una ~orm~· ~·~cío-convencional (caerse el traje de bajo 

en una alberca). Esta última situácijón podria estar vinculada con el surgimiento del 

sentimiento de vergüenza ya que ei' niño se percata que la violación de ciertas 

normas socio-convencionales puede ser motivo de risa por parte de las personas 

que presencian esta situación. 

En el caso de la emoción de enojo se relacionó con las siguientes situaciones: 

cuando es interrumpida ·bruscamente una actividad lúdica con un juguete. ser 

victima de una agresión flsica (aventar), cuando es reprendido por transgredir una 

norma familiar. cuando no existe correspondencia entre lo esperado y lo obtenido, 

ante un suceso inesperado, por llegar en último lugar (5:4, 6;1). También se 

atribuyó enojo a la mamá que castiga. 
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Tomando en cuenta lo que plantean diversos autores como Wallon y Piaget 

respecto a que en este periodo del desarrollo el niño tiende a ver las cosas desde 

un punto de vista egocéntrico no es de extrañar que las situaciones que los niños 

vinculan con el enojo tienen que ver con cierto tipo de restricciones que otra 

persona impone sobre los comportamientos o deseos del niño. 

La emoción de tristeza fue relacionada con las siguientes situaciones: interrumpir 

abruptamente una actividad lúdica con un juguete. rompimiento de un vínculo 

afectivo (escape del perro), cuando es reprendido por transgredir Una norma 

familiar, cuando se es victima de una agresión física, por n.o lograr una meta 

(llegar en último lugar),:cuando no' existe correspondencia 'entrei:10 esperádo' y lo 

obtenido, cuando. se vÍ~la. ;:,,:;.;,_,:;arma moral (empujar y mentirc);·i'di:.ando la gente 

presencia la tra~gresión:··de una norma socio-conve~ciÓna'1-. (~~-.. ~,~· e1 -~taje_ de 
.·. 

-. -, :·-~:_e:::,. ·--·~ ·; ' : ' baño). 

A partir de estos datos podemos darnos cuenta cómo la E!;;,C,C:ió'ii'dE.,tristE!za está 

asociada a una perdida temporal y permanente de un .. obÍetci·'b:;;-;i;;o ~(:,·,; eLq.:ie se 

establece un vinculo afectivo. Ésto significa que en la 'E!;..,oC:iÓn··J;!,;·trlste~a puede 

ser generada por el tipo de vinculo quE! establece\~\l~¡~~f¿~~~.}1~~-'.~~j.;;°tos o 

personas en su vida cotidiana. En términos de la teoría psicogénetica la toma de 

conciencia de la tristeza supone que el niño tiene una' ciará" nÓción de yo y los 
·- -- :,. -

otros, en donde el yo experimenta un sentimiento de pérdida del otro. Una suerte 

de desdoblamiento, como verse a si mismo, para autocomplacerse, por lo que la 

perdida del otro, supone para el niño una perdida de una parte de su propio yo. 

Otro aspecto vinculado a la tristeza es lo que plantea los seguidores de la teoría 

de la mente con respecto a la relación estrecha entre deseos, creencias y 

emoción. Ya que las niñas y los niños asociaron la tristeza con la no 

correspondencia entre lo esperado (deseado) y lo obtenido y con no lograr una 

meta (deseo). 

Es de llamar la atención que los niños de 5 años de edad manifiesten la emoción 

de tristeza en situaciones en donde existe la violación de una norma moral. Esto 

parece apuntar que en términos del desarrollo de la toma de conciencia de 
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sentimientos de tipo social cómo la culpa o la vergüenza que están asociadas a la 

violación de normas morales (más específicamente la culpa, según Olthof y cols., 

2000) existe un nivel previo en donde interviene la tristeza corno una de las 

emociones prototipo sobre la cual se construye la noción de culpa o vergüenza. 

La emoción de miedo fue relacionada con una actividad contemplativa {ver una 

película de terror) o cuando la gente presencia la trasgresión de una norma socio­

convencional. cuando puede ser castigado por transgredir una norma socio­

convencional y cuando sufre una trasgresión física. Lo anterior parece indicar que 

los temores de los niños de 4 y 5 años de edad tiene que ver con su naciente 

capacidad de representación a través del lenguaje que les da la oportunidad de 

imaginar situaciones donde potencialmente existe peligro. 

La emoción de sorpresa fue vinculada a una situación inesperada agradable (5;5) 

y por' interrumpir abruptamente una actividad lúdica con un juguete (4;2), sin 

embargo parece que el empleo de este término sólo ocurre en años posteriores, 

aunque por. los datos encontrados en la fase de las caritas, este término parece 

estar.relacionado con dos emociones opuestas la alegria por un lado y el miedo 

por el otro (cuando una persona asusta repentinamente a otra). 

El sentimiento de vergüenza fue relacionado con una situación en donde un 

público observa la trasgresión de una norma socio-convencional (que a uli_ni~o se 

le bajara su traje de bario y que las personas lo voltearan a ver). 

El sentimiento de orgullo fue relacionado con el logro de una meta (5;3). Parece 

que esta emoción de tipo social se integra como término en la descripción de 

experiencias afectivas de forma más tardia que los sentimientos de vergüenza y 

culpa, esto en parte puede ser debido a q·ue en nuestra cultura los padres prestan 

más atención y señalan al -niño lo que no es correcto hacer. A pesar de esto los 

niños en primera instancia asocian el logro de una meta a la emoción de felicidad 

que es producto del reconocimiento por parte de un público. 

La mayoria de las niñas y niños manifestaron que les gustaron tos cuentos y al 

pedirles que explicaran porque algunos no supieron explicar porque (3;11, 4;0, 4;2, 

5;4, 5;5, 5;9 ). 
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Otros niños hicieron una valoración de las cuentos con base en situaciones o 

cosas que le son agradables (porque me gustan los cuentos, 5;3, 5;5, 5;5, porque 

está un niño, 3;10, habfa muchos dulces, 3;10, 4;2, 5;6, 5;11), aplicaban un 

adjetivo (esta bonito, 3;10, 6;1) o sus papás les contaban cuentos (4;??). 

describieron lo qu".' habla pasado en el cuento aunque esto implicara la 

trasgresión de normas sociales (5;3,5;9), porque el personaje tuvo un logro 

(carrera, 5;9, 5;10, 6;1). 

Posteriormente vinculan la valoración del cuento con la trasgresión de normas 

socio-convencionales o morales (tres niñas,5;6, 5;10 y 5;11). 

En el caso del cuento donde !';¡,, prete,;dlaanalizar la capacidad de· lo•/niñ'os para 

ponerse desde el. punto de vista deípersoriaje los niños y. niñas .;,i,:64t7% no 
'• ·., - -. .... _.-·.,,._.,_.o_·;··º··'!., ..• 

lograron la descentración. Mientras que el 35.29% de los niños si lograrán 'ponerse 
-.. '. ;':é_'- .,,.,,- .....•. - .. 

desde el punto de vista del personaje. '',"·' ·' •.:> :',: 

Hubo niñas que atribuyeron. intencionalidad a urÍÓ cie lo~. ':'".';¡~·~kj~~-d~l ,cuento 

(decir mentiras, 4;2, 5;9, 5;11, le echo la culpa 5;6, 5;10,6;1;· quei:la caramelos, 

5;4, querla ser el primero de la füa, 5;11d, engaño a la ma~á. 5;3, tenla· miedo que 

lo regañaran, 5;3, él querla que lo castigaran, 5;9). 

En otros casos los nifios agregaron circunstancias que no estaban contenidas en 

el cuento (conseguir dinero, 4;0, pagar, 4;1, pero lo va a regañar su mamá, 5;3, 

porque el señor de la tienda regaño al niño que empujó, 5;9, cuando era mi 

cumpleaños me regalaron una perrita, 5;5) derivadas de su experiencia cotidiana. 

Por último una niña (5;11) at~ibuyó el sentimiento de arrepentimiento en los 

personajes que hablan tránsgred,ido' una' norma' social (decir mentiras y aventar) 

que afecta a otro person.;je ccm 'er q~e,.se:_tie;,e un .vinculo afectivo (hermanito y 
mejor amigo). :.~·::_{-: "::_:s-~--~-~it-:::~::':::,_ )··:·:_·)·~· 

Cuando se les preguntó. a las 'nin'~~".-~~;~¡~~~ ~~~: quienes y porque tenla una 

relación afectiva e:n sú casa. algUnos· n:O SUpieíC)r_i'.exP.li~r (5;4). hicieron referencia 

a relaciones de parentesco (herman;,;, 3;~0'..:'::4~(f;:;5;9, S;10) y en el caso de la 

mamá porque le compra dulces (4;0), le proporciona bienestar flsico y afectivo (me 

abraza y me hace calientitos, 4;0), porque le compran bienes materiales (4;1, 6;1, 
71 

l' . .- ; ... ~ .-



Resultados y análisis teórico 

juguetes, 5;4), le dan muestras de afecto (abrazar, 5;5, dar besitos, 5;11), le dan 

acceso a situaciones agradables (paseo, escuela, juegos, 5;3, 5;5, 6;1), le ayuda 

(me peina y me ayuda a recoger mis juguetes, 5;6), porque la cuida (5;11d), 

satisface necesidades alimenticias (5;5), le tiene confianza (5;9). En el caso del 

padre no puedo decir porque (porque sf, 4;0, 5;5), porque le dan bienestar flsico 

(me hacen ca/ientitos, 4;2), porque le hace cosquillas (4;2). 

Es interesante constatar como las razones que dieron los niños sobre sus vinculas 

afectivos en primera instancia mencionaban a sus papas y a sus hermanos. Y 

cómo varias de las razones que dieron están relacionadas con la satisfacción de 

conductas adaptativas básicas como: conducta ingestiva, de buscar abrigo, el dar 

cuidado .. 

En el caso de la relación afectiva en la escuela no supieron dar una explicación 

(4;0),. dieron· una explicación circular (maestra-porque a ella la quiero siempre, 

3;10), describieron características de la persona (porque trabaja, 4;0), porque 

realiza actividade;" lúdicas conjuntas (4;1, 5;4, 5;4, 5;5, 5;5, 5;6, 5;9, 5;10, 5;11d, 

6;1), realizan actividades lúdicas conjuntas reciprocas (5;9), porque los extraña 

(amigos-5;5), realizar actividades conjuntas (maestra-pintar y ver películas, 5;5, 

dar trabajos, 5;6), porque sus amigas la quieren (5;3). 

En términos generales un aspecto importante en la manifestación de las 

emociones en los niños de 4 a 5 años es lo que se ha denominado como 

cognición. Autores como Arnold (1960) y Lazarus (1968, en Plutchik, 1987) 

sugieren que todas las emociones presuponen evaluaciones de las situaciones 

estimulantes como buenas o malas. Estas evaluaciones a menudo son .. intuitivas" 

y dependen de la memoria. 

Sin embargo, la cognición inicial puede estar equivocada de modo que un 

miembro del grupo se percibe como .. enemigo .. en vez de como "amigo". Esto 

podría en parte explicar porque algunos niños aparentemente no establecían una 

relación lógica entre la emoción y la situación que proponían o porque los niños 

cuando se les planteaba una misma situación la vinculaban con distintas 

emociones. 
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Una segunda cuestión que puede ocurrir que es la activación de dos o más 

evaluaciones acerca del mismo evento estimulo. Tales mezclas de cogniciones 

son la fuente de las emociones y mixtas que se suelen observar. Esto lo podemos 

observar en las emociones sociales de vergüenza. culpa y orgullo, ya que por 

ejemplo en una situación típica generadora de vergüenza. los niños realizan un 

conjunto de evaluaciones sobre la situación como por ejemplo el hecho de que lo 

van a ver las personas y se van a relr de él, que ha cometido un error (porque esta 

trasgrediendo una norma- socio-.convencional). que sus papas lo pueden regañar, 

etc. 

Ao:m si la cognición_e~ e~~é.ta:"cilJ:~.es posible que el aspecto afectivo de la cadena 

emocional sea _ blc?qu·ea~-~·':,~:·.~~d~f.icado ·a distorsionado. Sin embargo, si el 

sentimiento está. clar3me·nte.~p;eSeiiite. la acción apropiada puede o no ocurrir. 

Esto es sencillamenti.·~:~c>rq·~~ i~s- limitaciones ambientales o internas pueden 

impedir la acción. P~r i'..1timo; di.pendiendo de si el comportamiento ocurrió o no, el 

objetivo o propósito de la cadena de reacciones afectivas puede o no cumplirse. 

Existen, asimismo. diferencias en los patrones de comportamiento que usan los 

distintos organismos para tratar de cumplir: las mismas funciones. 
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Tomando como base los datos de la presente investigación y partiendo de punto 

de vista psicogénetico el proceso a través del cual los niños son capaces de 

verbalizar las emociones que experimentan ellos mismos así como otras 

personas, parece indicarnos que primero los infantes son capaces de identificar 

situaciones hipotéticas que están vinculadas a ciertas emociones básicas (alegria, 

enojo. miedo, tristeza y sorpresa) y posteriormente son capaces de vincular las 

emociones secundarias (vergüenza, culpa y orgullo), asl como la emoción de 

tranquilidad. 

A los niños de 4. años . en un principio se les dificulta sugerir situaciones que 

provocan emociones' básicas, ya que se niegan a contestar (no sé) porque creen 

que un personaje-' ;;e··;;iente alegre, enojado, miedoso, triste o sorprendido, solo 

cuando se le;;;pr;;gÚnta-:en que situaciones se sienten ellos alegres, enojados, 

miedosos, triste;·~,·~Cis~~prendidos son capaces de contestar la pregunta. 

Lo anterior p~:;~~~: ~-~s~·~arnos que aunque los niños aprenden a verbalizar sus 
•;_. 

emociones deb~d<? 31 contacto que tienen con el mundo adulto a través de sus 

cuidadores, 'primero son capaces de identificar situaciones que producen 

emociones básicas en ellos tomando como referencia su propia experiencia 

cotidiana. Esto -puede explicarse si tomamos en consideración que el niño se 

encuentra transitando en dos estadios de desarrollo psicogénetico (sensorio motor 

y proyectivo y del personalismo). Al final del estadio sensorio motor y proyectivo 

Wallon plantea que el niño pasa por un periodo se alternancia que hace posible 

que el yo tome posición frente al otro. El niño acaba por descubrirse como persona 

y tiende a afirmarse oponiéndose al entorno humano y natural en que se 

desenvuelve. Este periodo de bipolaridad y de ambivalencia finaliza con la toma 

de conciencia de sí, en donde el niño comienza a hacer uso correcto de los 

pronombres personales y particularmente del Yo sujeto. Esto puede estar 

relacionado co-n el hecho de que los ninos primero son capaces de hacer 

referencia a sus estados afectivos y posteriormente con el advenimiento del 
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estadio del personalismo en donde comienza a ser capaz de establecer una 

distinción entre su yo y el complemento necesario de su yo: el otro. Entonces 

pueden dar cuenta en que situaciones el otro experimenta un determinado estado 

afectivo. 

Los niños más pequeños (3 y 4 años) estudiados en la presente investigación 

parecen presentar el pensamiento por cuplas que. menciona Wallon en su 

perspectiva psicogénetica. Ya que cuando se les pregunta a los niños como se 
' ' ' - -

sentía un personaje hipotético ante una determinada.-sitt.iación solo se concretaban 

a responder que bien o mal (o bonito o feo). Y estas respuestas· las llegaban a 

intercambiar indistintamente en situaciones que desde la perspectiva de.1 :.adulto 

tienen uiia clara relación con cierto tipo de emociones. Esto me tiac0- refl,exiÓnar 

que el proceso de verbalización en los niños de estas edades parte de concebir 

los estados afectivos que experimentan como pertenecientes a una realidad 

dicotómica con un polo positivo y uno negativo. Partiendo de esta concepción 

dicotómica de la afectividad, los niños posteriormente comienzan a desarrollar una 

concepción más diferenciada de su propia afectividad y la de los demás. 

Retomando los hallazgos de la presente investigación a los niños cuando se les 

planteaban situaciones que estaban relacionadas con una emoción especlfi.ca y se 

les preguntaba que sentía el personaje hipotético, hacian referencia inicialmente a 

las acciones del personaje (el niflo tiró el frasco. compro. porque Pedro corrió. 4;0) 

a sensaciones (sentfa.frfo, 4;0), o hicieron alusión a los deseos que ellos atribulan 

a los personajes (querfa pastel,4;0. querfa agarrar los globos, 4; 1 ). 

Posteriormente llegan a ser capaces de atribuir las emociones de enojo y alegria. 

seguidas de las emociones de miedo, tristeza y sorpresa. 

Para poder da~,· una explicación de estos hallazgos es necesario recordar la 

importancia que juegan las expresiones de alegria del bebé en las relaciones que 

establece con e1 mundo adulto, pues es a través de estas expresiones es como el 

bebé establece un vinculo afectivo con sus cuidadores. Asimismo como se 

menciono en la introducción del presente proyecto las expresiones de alegria, 

enojo, miedo. tristeza y sorpresa se convierten en los inicios de Ja comunicación 
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que se establecen entre los bebés y en entorno humano en donde se 

desenvuelve. Estas expresiones se vuelven indicadores para los cuidadores del 

estado de .. bienestar" en que se encuentra el bebé y es el único medio de que 

dispone para satisfacer algunas de las dimensiones prototipicas básicas que 

plantea Plutchick (1987): incorporación, rechazo, destrucción, protección, 

reintegración orientación y exploración. 

En el caso del miedo Walton afirma que su desarrollo tiene que ver con las 

reacciones de equilibrio ya que el miedo a caerse se presenta a una edad muy 

temprana en el bebé. Autores como Bronson (1972) sostienen que el miedo surge 

a partir de reacciones negativas que tienen que ver con una mezcla de elementos 

conocidos y desconocidos. Esto Implica un cierto grado se subjetividad en el bebé 

en donde sus experiencias pasadas desempeñan un papel en la determinación de 

lo que es conocido y lo que no lo es. De esta manera las reacciones de miedo 

propiamente dichas en respuesta a sucesos extraños surgen a partir de los 6 a 9 

meses de edad según Emde (1980, en Sroufe, 2000). En donde el miedo es una 

reacción negativa categórica sustentada en el significado del suceso para el bebé. 

Si tomamos en cuenta lo anterior. cuando el niño de 3 a 4 años empieza a 

verbalizar sus estados afectivos y empiezan a surgir los inicios de la 

representación, el niño se encuentra en condiciones de evaluar si una situación es 

amenazadora para su integridad física y por lo tanto generadora de la emoción de 

miedo. Además la evidencia empírica recolectada parece indicar una importante 

relación entre la emoción de miedo y su naciente capacidad del niño para formase 

una imagen mental de la realidad a través de la imaginación (porque cuando se 

duerme habla un mounstro. 4;1, vio una luz pensó que era un mounstro, 5;6). 

Respecto a la capacidad del niño de verbalizar la emoción de tristeza podemos 

darnos cuenta que esta tiene un desarrollo r:nás tardio que la alegria pues según 

Wallon la tristeza supone un "horizonte psíquico" más amplio y una toma de 

conciencia ya que .. no hay tristeza sin compasión de uno mismo" y por lo tanto .. sin 

un punto de vista de uno mismo", lo cual supone que el niño tiene que tener una 

clara conciencia de si. Basados en los datos recopilados los niños manifestaron 

que las situaciones que estaban vinculadas a la emoción de triste~a estaban 
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relacionadas con la perdida temporal o definitiva de un objeto. animal o persona 

(normalmente su mamá) con la que tienen un vinculo afectivo (porque le robaron 

su juguete, 5;4, que se escapara su perrito, 5;9, está triste porque se fue su 

mamá, 5;6). Al igual que el miedo, la imaginación se relaciona con la tristeza ya 

que los niños mencionaron: que se qayera su casa, (5;9), que sus papás se 

murieron, que a mi hermano le pase alf!..º· (6;1). Es importante mencionar que los 

niños infieren que una persona está triste si esta manifiesta la expresión de llanto 

(triste porque está llorando, 5;3). Lo cual nos hace suponer que los niños a 

temprana edad aprenden a establecer un vinculo entre ciertas expresiones 

faciales y las emociones (sonrisa-alegria, ceño fruncido-enojo, llanto-tristeza), pero 

también como lo proponen IÓs seguidores de la teoría de la mente entre los 

deseos y las emociones (querla pastel - alegria, 4;1, cuando estoy enferma y no 

puedo comer helado - enojo, 4;0, cuando no me traen un bife - tristeza, 5;5)) y 

posteriormente en'tre las creencias y las emociones (tenla miedo que la regañaran, 

5;3, porque no /e tra];,,6;,:,nada-enojo, 5;5). Esto nos muestra que uno de los 

mecanismos de.lo~··que'.'.;;.e vale el infante para comprender las emociones de los 

demás tiene·;jq''(f~~t-~~~~~~6'.~- =~n acto de ¡;:>royección imaginativa basado en su 

experiencia coiidiaiia:'o·e_.t31 manera que si el infante tiene la creencia de que no 

se satisfacen los deseos·.de- un niño hipotético, éste experimentara una emoción 

negativa (enojo, tristeza o miedo), pero que si se satisfacen sus deseos entonces 

experimentará emociones positivas (alegria y sorpresa). Esto parece indicar que 

los niños a temprana edad construyen un modelo operativo de los demás que le 

permite comprender los estados afectivos de los demás. 

Respecto a la capacidad de verbalizar las emociones de orgullo, vergüenza y 

culpa, esta comienza a aparecer alrededor de los 5 años de edad. La génesis de 

estas emociones, hace referencia al carácter social y grupal del ser humano. 

Parece ser que estas emociones surgen como una reacción y ante Ja aparición de 

un público que le dedica una atención al sujeto, y que por lo tanto, evalúa, con las 

implicaciones lógicas que se derivan para su identidad pública. Esto significa 

también el desarrollo de la capacidad de autovalorar su propia conducta a la luz de 

las normas sociales vigentes en su familia. en donde ya no solo debe tomar en 
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cuenta la satisfacción de sus deseos sino que esto no implique la trasgresión de 

las normas sociales que le han enseñado en su casa. 

Otro aspecto importante a considerar es lo propuesto por Plutchick (1987} ya que 

él afirma en uno de los postulados de su teoria psicoevolutiva que las emociones 

secundarias pueden ser producto de la combinación de das o más emociones 

primarias. 

Los datos de la presente investigación apoyan este postulado ya que cuando se 

les preguntaba a Jos infantes que situaciones estaban vinculadas al orgullo, 

vergüenza o culpa hicieron referencia a situaciones que previamente hablan 

relacionado con la alegria, enojo, tristeza y miedo (que me hagan algo y yo les 

pego-culpa, 3;1 O, que no se va mi papi o mamá-orgullo, 4;0, cuando no me gusta 

ir-vergüenza, 4;0 •. que mi papá me compro unos cochecitos-orgullo, 5;11 }. Aunque 

debemos reconocer que los datos' encontrados no nos permiten detectar con 

claridad qu~ emo~iO~e~. S~-:~o~~inan-.en las emociones secundarias. por lo que 

sugiero realizar. estÚdios en, dom:! .. se. haga un interrogatorio más profundo para 

dilucidar si los -.. fr~farltes· son ·:cap8~'eS~ de·.verbalizar 2 o más emociones primarias 

implicadas en,._ la~,· emo_ciC11:1ef:/s;;C~rid-~~i~s. A este tipo de emociones secundarias 

(según la teorfa .de la mente) podemos considerarlas como autoevaluativas y es 

por eso que su ."parición supone un desarrollo psicogénetico más avanzado como 

el que se presenta en el estadio del personalismo. Ya que no solo establece una 

clara distinción entre el yo y el otro, sino que el infante va ganando mayor 

comprensión de aquello que socialmente es aceptado, a través del aprendizaje 

que a recibido de los distintos contextos sociales en donde se desenvuelve (hogar. 

escuela, etcétera}. 

En el caso especifico del origen de la culpa, el infante manifiesta que él o un 

personaje siente culpa, debido a que sus compañeros o hermanos le echaron la 

culpa por hacer algo que transgrede una norma social. Esto nos hace pensar que 

el niño experimenta culpa debido a que una o varias personas "le echan la culpa" 

por hacer algo que socialmente es .. incorrecto" y no porque el haga una 

autovaloración de su propia conducta. Esto puede verse claramente cuando los 
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infantes manifiestan que los demás Je echaron la culpa pero que ellos no la tienen 

(como que a mi me echen la culpa, de que yo hago cosas que no hago, 5;10). En 

este sentido para el niño el concepto de culpa es un término descriptivo de su 

conducta y no de la emoción que él experimenta por haber transgredido una 

norma social. Asimismo Jos niños parecen tener en cuenta que este tipo de 

trasgresión puede tener consecuencias negativa para ellos (estaba peleando y la 

maestra lo regaño, 3;11,.porque.no.le compraron nada, 4;0, cómo cuando me 

regañan, 5;3). Este posible vl;i.cuioqúe el infante establece entre la trasgresión de 

una norma social Y I~ P~_si~~.~ -~-~.~~~~'U-~~c_ia negativa para él. nos permita entender 
porque la emoción' .de".:b~1¡j;;-·~:iné~:-tarde cuando es experimentada de manera 

interna por el inf~ntéi'''~-ii'f,i!;:.~6'~¡~¡j~· con una emoción negativa (tristeza, miedo o 

eno;o) '. -. ; ); , :·. '.',;~f;· F''' 
~ ·,_ .,, __ ''·-- '- ._ ·~.--,--,f~·>.' 

Solo posterior~~~-t~/~'~-~-~,~~~~~i,:~~:-'bapaz de realizar esta autovaloración que implica 

::~:::~:nci~-~?!~~~li#~~i~~::r:a:..s:o:i:l::r:..~:rs:a q~:e~i:r:~:~;,i:;, =~ 
una trasgresiÓ~ (1,.'¡;•J;.l;;''~·dii:;;;,;;igos, 5;6, porque le pego a su hennano chiquito, 

5;9). Un hech~:_q~·,,-·~::íí;;:,:.',;·¡~'';tención es que en los ejemplo mencionados por 

los infantes hicÍer6~. ;¡:;(;¡;~;';,'~~~:'~úe experimentaban culpa por haber hecho daño 

fisico a niños éon,Jós'·'.ci~·e;·:~e·'tiene cierto vinculo afectivo (amigos o hermanos). 

Esto desde mi pu·n·t~,d~,-~i;t~ ¡.;,-pÍica un mayor grado de conciencia por part;; del. 

infante ya que ádemás de darse cuenta de la trasgresión de su conducta con 

respecto a las normas sociales. se da cuenta del efecto de esta trasgresión sobre 

la integridad y las emociones de otra persona con la que tiene un cierto vinculo 

afectivo. Retomando Jo mencionado por Harris (1g89) las emociones 

autoevaluativas como la culpa es un medio de la que se vale nuestra cultura para 

autorregular la conducta de sus miembros y esto parece presentarse desde una 

edad muy temprana. Reflexionemos cuantas veces los adultos (padres o 

maestros) o niños (compañeros o hermanos) se valen de la amenaza de acusar 

{echar la culpa) a un niño por haber transgredido una norma social y estar implícita 

una posible consecuencia negativa (regaño o castigo). 
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En un sentido opuesto se encuentra el orgullo. el cual en princ1p10 parece estar 

estrechamente vinculado a la emoción de alegria (ya tiene juguetes muchos, 5;4, 

que me compren un globo de volar. 5;9, si le compraron juguetes, 5;11), debido a 

la satisfacción de los deseos del niño. Sin embargo de la muestra analizada en la 

investigación soto una niña menciono una situación en donde el personaje había 

experimentado orgullo por estar en una situación de "privilegio" {primero no tenla 

amigos y luego ya hizo que fueran sus amigos, 5;6, porque ella era la abanderada, 

5;10). Pienso que el desarrollo del orgullo es más tardlo que el de la culpa ya que 

nuestra sociedad parece estar más atenta a señalar a los infantes las conductas 

que son consideradas como .. inadecuadas" más que las conductas .. adecuadas". 

Al analizar con detalle las respuestas de los infantes en algunos casos Jos infantes 

parecen vincular el orgullo con situaciones qúe les generan mucha alegria (que le 

trajeron un perrito, 5;5, les compraron muchos juguetes sus papás, 6;1 ), pero no 

mencionan que estas situaciones hagan sido consecuencia de su comportamiento. 

Podemos concluir que aunque el contexto social en el que se desenvuelven los 

infantes juega un. papel muy importante en la habilidad para verbalizar las 

emociones primarias y secundarias debemos tomar también en consideración 

como los infan,tes sigr:'ifican su realidad y a partir de esta significación son capaces 

de experin:-ientar.y atribuir emociones en otros seres humanos y que para lograr 

esto se valen _de su naciente capacidad de imaginar los creencias y deseos de los 

otros para inferir que estados afectivos experimentan. En este sentido debemos 

reconocer el papel activo que tiene el infante en su desarrollo psicogénetico y la 

estrecha relación existente entre el desarrollo cognitivo y el afectivo que siguen el 

principio de alternancia funcional propuesto por Wallon. 
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Jorge Luis de la Rosa Díaz 

André Espinoza Rubio 

Marco Vinicio Gamboa 
Carrasco 

Camila Hiromy López 
González 

Andrés Reyes Sánchez 
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M ATERNAL "C" 

PAPA MAMA HERMANOS 
José Leticia Carlos, 7 años, 1°. de 

3°. de Secundaria 2°. Preparatoria/Sec. primaria 

Técnico Esp. (empleado Empleado Federal Arturo 10 años, 4°. de 

federal) primaria 

Jorge Arturo, 38 años Mónica, 29 años Mariana, 2 años, materna A, 

Técnico en Pasante de Diseño EBDl47 

Contabilidad, Gráfico 
preparatoria Empleada Federal 
Empleado Federal 

John, 28 años María Luisa, 31 años Axel, 2 años y 8 meses, 

3°. de 3°. de secundaria maternal B, EBDI 47 

SecundariafT écnico en Secretaria 
Diseño 

Empleado Federal 
Empleada Federal 

Marco, 37 años Margarita, 40 años Pamela, 4 años y 3 meses, 

Lic. T.S. Lic. T.S. maternal C2, DIF 

Empleado Federal Empleado Federal Ana Karen, 7 años, 1°. de 
primaria 

Carlos 1 Angeles Karla, 14 años, 3°. de 

3°. de Bachilleres 3°. de Secundaria secundaria 

Empleado Secretaria Gabriela, 15 años, 1er. 
semestre de vocacional 

Andrés, 40 años Lelicia Valentina, 35 Hermano de 6 meses 

3°. de Preparatoria años 

1 Comerciante 
Licenciatura en 
Administración 
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Administración 
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Alvarez 3°. de Secundaria 

Empleado Federal 

Empleada Federal 
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3°. de Secundaria 1, EBDI 47 
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federal 
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licenciatura en . ¡ Empleado Federal 
Relaciones Comerciales 

Empleado 

Socorro, 31 años 

3°. de secundaria 

Empleada Federal 

Socorro, 31 años 

3°. de secundaria 

Empleada Federal 

Luis Fernando, 5 años 10 
meses, preescolar 3 

Sara, 3 años, maternal C 

Edzon, 4 años, preescolar 1 

Axe!, 4 años, preescolar 1 

Diana Sofia Salazar Bejarano 1 Javier, 36 años 1 Gloria, 38 años 1 Javier, 6 años, 1º. ,de primaria 

Licenciado en Derecho Pasante en licenciada 
en Derecho 

Yussif A. Toquedo Vera 

Judith Mondragón Flores 

Gustavo, 33 años 

Lic. en Sistemas 

Empleado Federal 

Jesús Domingo, 35 
años 

3°. de secundaria 

Empleado 

Carmen, 33 años 

Lic. Historia 

Empleado Federal 

Margarita, 43 años 

lng. 
Topografo/secretaria 

Empleado federal 

Tzoali (1 año 3 meses, 
lac!Ílnte B, EBDI 47) 

~· ,: ;' . :. '. '"' 

1 . 

Jesús Domingo, 13 años, 1°. 
de secundaria 

Jacqueline, 9 años, 4°. de 
primaria 
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Jorge Antonio Arrecia Raeja \ Francisco, 36 años 

5° semestre de técnico 
en Trabajo Social 

Karina E. Hernandez Villa 

Diana Laura Ramlrez Garcla 

Stephani Arcadia Pettersen Sigfrido, 49 años 

lng. en Electrónica 

Empleado 

Rosario, 35 años No tiene hermanos 

3°. de 
secundaria/comercio 

Empleado Federal 

Roclo, 32 años Javier, 3 años, kinder 

2°.de 
secundaria/secretaria 

Empleado federal 

Ma. Mayela, 34 años Guillermina 57 años, 3°. de 

Lic. en Derecho secundan.a, hogar 

Abogada, empleado Socorro .. 

federal ..... : . 

ltzel, 42 años Tisú ltzel, 7 años, 1°. de 

Pasante Economía 
primaria.•·.·· 

Empleado federal 
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ALEGRE ALEGRE 

ENOJADO ENOJADA 

ASUSTA ASUSTAD 
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SORPRENDI SORPRENDI 

ORGULLO ORGULLO 4 

AVERGONZAD 

CULPABL, CULPABL¡ 

~---------------------"---------------------~ 

j_ ll o 



• . 

. 
TRANQUILA 

TESI:S C~OI'J . 
FALLA DE OHIGEN 1 
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ANEXO 3 

1()2 

TPSJS CON 
F1~_LLA DE ORIGEN 



CUENTOS 

Había una vez un niño que fue a una fiesta donde había muchos globos y un gran 

pastel. ¿Cómo crees que se sienta el niño? 

Había una vez un niño que tenía un carrito que le regaló su papá y estaba jugando 

con él, de pronto llegó una niña cogió el juguete y se fue corriendo con él. ¿Qué 

crees que sintió el niño? 

Había una v.;z u~·:;:,in°~'qúe llegó a su casa y sus padres le dieron una caja cuando la 

abrió se dfo cu.enta'qué era u·n perrito. ¿Qué crees que sintió el niño? ... ;-, -

Había una vez.ui:'·niño q~e ·te~fa un pajarito y que lo quería mucho, pero un dia el 

pajarito se escapó de la jaula y ya no volvió jamás. ¿Qué crees que sintió el niño? 

Había una vez un niño que estaba solo en la noche: viendo en la tele una película de 

terror. ¿Que crees que sintió el niño? 

Había una vez un niño que fue a la tienda a co~prar !JOOS caramelos pero cuando 

llego se dio cuenta que había muchos niños haciendo fila para que los atendiera el 

señor de la tienda, entonces fue al lugar donde é.:itába el primer niño formado y le dio 

un fuerte empujón y el niño se cayó y ·ento·n;:,e~ pidió los caramelos que quería 

mientras los otros niños esperaban. ¿Te gustó:ra· historia? ¿Por qué?¿Qué queria el 

niño/a? ¿Y qué hizo para conseguirlo? ¿Y córt1o~s.; sentirá el niño/a que está en el 

suefo? ¿Por qué?. ¿Cómo se sentirá este niño/a (que empuja)? ¿Por qué? 

Había un niño llamado Juanito que tenía Un hermano más chico, un día estando en 

su casa quiso alcanzar un frasco de dulces que estaba al centro de la mesa, como 

no los alcanzaba se subió a una silla, su hermanito lo estaba observando, al intentar 

agarrar el frasco de dulces se le resbaló de las manos y se estrelló en el suelo 

rompiéndose, su mamá al escuchar el ruido entró al cuarto y preguntó quién había 

hecho eso. Entonces Juanito señalo a su hermanito y dijo que él había sido, su 

mamá agarró a su hermanito lo regaño fuertemente y lo dejó encerrado en su cuna 

durante el dfa, Juanito miró cómo castigaban a su hermanito. ¿Qué gusto la historia? 

¿Por qué? ¿Quién rompió el bote de caramelos? ¿Por qué la mamá castiga al 

':"'f<.:SIS CON 
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hermanito menor? ¿Cómo se sentirá el niiio/a viendo que castigan a su hermanito? 

¿Porqué? 

Pedro era un niño que entro a una· competencia de carrera en donde participaron 

niños más grandes que él, y el dla de la carrera Pedro se esforzó mucho porque sus 

padrés fueron a verlo y llego en primer lugar> ¿CÓmo se sintieron sus padres cuando 

vieron llegar a Pedro en primer lugar? ¿Cómo se sintió Pedro cuando llego en primer 

lugar? ¿Cómo se sintió el niño que llego en último. lugar? 

Habla una vez un gatito que solo le gustaba la leche y nada más, y se la daban en un 

biberón a"zul que no era transpare.nte. :un dla un niño travieso engaño al gatito y le 

cambio la leche por refresco: ¿Oué'crees que sintió el gato al ver el biberón? ¿Qué 

cree;; que sintió.el gato al darse_'.cuenta.que el biberón tenla refresco y no leche? 

Habl~ una vez IJn nÍño'·.:;1'~Jé·'11e;~~i6n' a nadar sus papás, cuando estaba cerca de la 

orilla d<> 1a alberca- se 1é resbá1Ó 'su ·traje de baño, en ese momento las personas y 
' - ... ' . '·~\' ~ . ,._ - " , .. , - - ,,,,~ ., .. · 

sus papás lo :voltearon 'íi\íer:·:·¿cómo crees que se sintió el niño? ¿Cómo crees que 

se sintieron sus_ p~pás?. § >' 

¿A qUién qU¡éi~;);l~és)?rl tü--C~asa··(-¿Pór qué? .. :; " - -·-. - -·· . ,,. . '" . ~ '-' . . .. _ .. 

T?CJS CON 

1. Cl 4 _ F.~L~._;~_\ ~-3 ~~~RIGEI.J 



ANEX04 
(Algunos ejemplos de las sesiones de trabajo) 
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NOMBRE: Claudia Paulina González Alvarez 

EDAD: 3 años 11 meses 

NIVEL: Maternal ·c· 

FECHA: 11/01/01 

HORA DE INICIO: 9:27 hrs 

HORA FINAL: 9:34 hrs 

PAPA: Ben1amin, 30 años. 3° de secundaria, empleado federal 

Hermanos: Andrés Benjamín. 10 mem 

MAMA: Claudia, 27 años. licenciatura en psicologla 

EMOCIÓN HACER CARITA \ PORQUELA CARITA SITUACIONES EN DONDE 
ESTA AS! SE SIENTE AS! OBSERVACIONES 

ALEGRIA 1 (Reconoció la carita) l JNo se (sonriendo) Cuando mi mama me abraza (golpeaba sus pies contra el 

1 
Contento, llorando ?No se (sonriendo) piso) 

Muestra de afecto por parte 
¡ (Se llevo su mano derecha 1 de su mama (alegria 
' hacia la cara y trazo un reactiva) 
1 semicirculo hacia arriba) 

-ENOJO ·--

~ = ~ 

E:¿Pero haber tu hazmela? 
1 (Hizo la canta) 

(Reconoció la canla) 
Esta eno¡ado 

(Se llevo su mano derecha 
hacia la boca y trazo un 
semicirculo hacia abajo) 

1 !Hizo la cantal 

JLe pegaron 
\la mordieron 

i 

(Afirmo con la cabeza) 
Morder Alejandro , 
E:¿ Quién es Alejandro? 
Mi primo 
E:¿ Te muerde? 
SI (sonriendo) 

~e;-; ! MIEDO 1 (No reconoció la canta) :i(Negó con la cabeza) Los mounstros, uno más feo 
,·-~· 1 (Negó con la cabeza) í(Negó con la cabeza) E:¿ Cómo cual? 
t-·· 1 Uno grande (levanto su brazo 

1 
1:· ! (Hizo la canta) hacia arriba), hasta allá, 

¡ · (Se aseme¡a a la tristeza) hasta allá, hasta allá 
• ''. :· i E:¿Hasta el cielo? 

, , 1 Afinmo con la cabeza 

Cuando transgreden su 
integridad fislca (dolor) 
(enojo reactivo) 

Seres creados por su 
imaginación 
(miedo Imaginario) 

,,_ . . TRISTEZA (No reconoció la carita) ó(Negó con la cabeza) Que mi mama me regaña Cuando Impiden el logro de 
:~-1 . ·) (Negó con la cabeza) CNose E:¿Túsabesporquete un fin (regaño) (::. '::> · regaña tu mama, entiendes (tristeza reactiva) 
e; -~ (Hizo la carita) porque te regaña tu mama? 
L"'-1 Ne 6 con la cabeza 
~ ORGULLO (No reconoció la carita) ;Porque Desconocimiento del 

1 
E¿Sabes que es estar concepto 
orgulloso? 
Ne 6 con la cabeza 

--·--- - JPorque Cómo que me pegan No hay correspondencia con 
/ (Neoó con la cabeza) el concepto, parece estar 

VERGUENZA (No reconoció la carita) 
E: A este ni no le dio pena 



1 tNunca sé vinculado al enojo reactivo 
Hizo la canta (seria, tal vez (transgresión de la 
enojada) lntmidad fisical 

CULPA (No reconoció la carita) j(Negó con la cabeza) Que le hiciera algo a los No hay correspondencia con 
E: Este niño sinlió culpa >(Negó con la cabeza) ninos chiquilos, que me el concepto, parece estar 

hagan algo y yo les pego vinculado al enojo reactivo 
Hizo la canta (Inste) E:¿ Y sientes culpa? (transgresión de la 

SI, pero mi papa me ha integridad fisica) 
decido que les pegue cuando 

--· mepeqan 
SORPRESA (No reconoció la carita) JPorque le pegaron (Negó con la cabeza) ¡ No hay correspondencia con 

i (Sólo se le quedo mirando) \'(Negó con la cabeza) el concepto, parece estar 
Hizo una carita (triste) J vinculado al enojo reactivo 

' Yo nunca sé nada (transgresión de la 
¡ 

1 inteQridad fisical 
! TRANQUILIDAD . (Hizo la carita sonriendo) (Afirmo con la cabeza) viendo El concepto esta mezclado ¡ 

1 

1 con/en/a /alele con la alegria (alegria 

:TECHA: 11101101 
contemplativa) 

' 
' HORA DE INICIO. 9 35 hrs 

: HORA FINAL: 9:47 hrs 
' ¡..;. __ CUENTO Respuestas - 1 ¿Cómo? - FIESTA E:¿ Cómo te imaginas tú se habrá puesto a llorar, se habrá enojado? 

.:J (Afirmo con la cabeza) 
i E:¿ Tú crees, tú te pondrias enojada y llorarlas porque ves un pastel y globos? 
i (Afirmo con la cabeza) pero yo no lloro cuando se me vuela 
1 
1 E ¿I maginate que tú eras el niño del cuento. cómo te pondrias tú si ~eras muchos globos y un pastel? 

~ Contenta. yo si como pastel 
Atribución de emociones oouestas morar. enolo, contento! a una situación 

• .,..1 r- 2 Enojado > 1 QUITARJUGUETE Atribución de la emoción de enojo cuando se interrumpe una actividad lúdica 
,¡:- .. ¡----- 3 Enojado 
1 ¡-:-·· tJ PERRITO Atribución de la emoción de enoio cuando hav un suceso Inesperado 
;> en 4 Muy feo, /amb1én m1 papa cuando me regaña siente muy feo aqul (tocándose el pecho) 

1 ~~ 0> ESCAPE PERRITO E¿ Tú papa te dice que siente muy feo cuando te regaña? 
(Afirmo con la cabeza) 

oº E:¿ Y tú sientes feo cuando él te regaña? 
•Jjº (Afirmo con la cabeza) 
,.J.. •:?' 
... -1~ E:¿Cómo te regaña? 
;~ i Me pega y me castiga 

E:¿ Y que te hacen cuando te castigan? 
I -----· Me pegan 
~ 



1 
1 E ¿Y cómo te sientes tú cuando te pegan? 

' 
1 

Con el cinturón me pegan 
E.¿ Y tú cómo te sientes cuando te pegan? 

1 'Muy feo 

1 

Atribución de una emoción lnespecifica negativa cuando se rompe un vinculo afectivo y cuando se transgrede ta 
integridad física de la niña 

1 

5 Muy feo 
PELICULA I E ¿Cómo feo? 

Porque es/aba sofito 
E:¿Qué crees que estuviera haciendo el niño estarla llorando, cómo estarla? 

' Llorando 
Atribución de una emoción lnespecifica negativa cuando existe un aislamiento del Individuo, también hay una 
mezcla con el sentimiento de tristeza 

6 l Te gusto el cuento? ¿Por qué? (Afirmo con la cabeza) porque estaba un nino 
1 ECHAR LA CULPA Atribución de gusto por un personaje de ta historia 

flnterés personan 

r~ 
,__. 

¿Quién rompió el frasco de tos caramelos? (Senalo el dibujo de Juanito) 

- ' ~ 1 
Comprensión del cuento 

¡• -: ¿Por qué la mamá castiga al hermarnto menor? Porque Juan dijo que fue el hermanilo 
! ; t-3 Descripción de un hecho 

:·~r 
¿Cómo se sentirá Juanito viendo que castigaban a su Feo 
hermanito? ¿Por qué? E:¿Por qué sintió feo? 

ti'.:i n porque regañaron a su hermanito 
Atribución de una emoción lnespecifica negativa al og personaje por ser responsable del castigo de su 

22z hermanito 
7 ¿Te gusto el cuento? ¿Por qué? (Afirmo con la cabeza) porque hay muchos dulces o EMPUJAR Vinculación con Intereses propios (dulces) t:J:j 

¿Qué querla el niño? ¿Y que hizo para conseguirlo? Caramelos, tiro al niño !'2: Recuerdo de la trama del cuento .._._ - ¿Y cómo se sentirla el niño que está en el suelo? ¿Por qué? Muy feo 
Atribución de una emoción inespecifica negativa por una 
transgresión fislca 

¿Cómo se sentirla este nino (que empuja)? ¿Por qué? No tos compro 

""" 
E:¿Por qué no los compro? 

Q Porque tiro at niño 

a> E:¿ Y que estaba sintiendo? 
Muy feo 
Atribución de un hecho y de una emoción lnespecifica 
nmtiva por la tranmesión de normas sociales 

8 ¿Te gusto el cuento? ¿Por qué? (Afirmo con la cabeza) porque esta bonito 
PREMIO Vinculación con un interés personal (gusto por los 

cuentos! 
¿Cómo se sintieron sus padres cuando vieron llegar a Pedro (Inaudible) 
en Primer luaar? 
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GATITO 
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AFECTIVIDAD 
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¿Cómo se sintió Pedro cuando llego en primer lugar? Bonito 
Atribución de un sentimiento agradable por el logro de 
un fin 

¿Cómo se sintió el niño que llego en último lugar? Muy feo 
Atribución de una emoción inespecífica negativa por no 
haber loQrado un fin 

¿Qué crees que sinlió el galo al ver el biberón? Feo 
Atribución de una emoción inespecífica negativa debido 
a la incapacidad de la niña de ponerse desde el punto de 
vista del oersonaie 

¿Qué crees que sintió el gato al darse cuenta que el biberón Se enojo 
tenla refresco y no leche? Atribución de la emoción de enojo por no existir 

correspondencia entre lo deseado y lo conseguido 
(presentado! 

¿A quién quieres más (casa/escuela)? ¿Por qué? Casa: A mi hermano 
E:¿ Y porque lo quieres? 
Porque es chiflón 
Escuela A Paola (la praclicanle) 
E:¿ Y porque la quieres a ella mucho? 
Porque a ella fa quiero siempre 
Atribución de un sentimiento por la caracteristlca de un 
individuo (hermano chillón) 
Definición circular 



NOMBRE: Diana Sof1a Salazar Bejano FECHA: 3/12/01 
EDAD: 5 Años. 6 Meses HORA DE INICIO: 9 24 hrs. 
NIVEL: Preescolar 1 HORA FINAL: 9:42 hrs. 
PAPÁ: Javier. 36 años, licenciatura en derecho MAMA: Gloria, 38 años, pasante en licencialura en derecho 
HERMANO: Javier, 6 anos, 1° de primaria 

PORQUÉ LA CARITA ESTA 
EMOCIÓN HACER CARITA SITUACIONES EN DONDE 

OBSERVACIONES ASI SE SIENTE ASI 
ALEGRIA E:Este niño está bien alegre (Hizo una pausa larga) No se (Balanceaba su cuerpo de 

E:¿Esta niña esta ... ? o Querla un pastel E:¿No hay cosas que te izquierda a derecha ) 
Alegre 9 Quiere moñitos hagan sentir alegre? Atribución de una emoción 
(Hizo la carita) (Afirmo con la cabeza) de alegria por el deseo de 

Es que son expenmentos un bien material y por 
E:¿ Cómo cuales Sofi? actividades lúdicas 
Uos que hacen mi hermano y conjuntas 
yo 

ENOJO (Reconoció la carita) ci Le pegaron Mmm, que me pegan Atribución de la emoción de 
Esta enojado E: ¿Qué te imaginas que enojo por transgresión 

hizo para que le pegaran? física del personaje y de ella 
(Hizo la carita) Le quitaron un cepitto a un misma 

amigo ... 9 Le jalaron el pelo ,.. MIEDO (Reconoció la carita) ó Soño, et mounstro (Negó con la cabeza) Atribución de la emoción de 
Q Asustado (Dijo que la niña esta E:¿Nada, nada, nada, miedo por una situación 

(Hizo la carita abriendo la sorprendida) segurisima? inesperada (mezclada con 

~ boca) 9 Vio una luz Sol tantilo me asustaron mi sorpresa) y la evocación de 
,J> E:¿ Vio una luz y por eso se hermano entidades producto de su 
i:--. asusto? E:¿Oué te hizo tú hermano a imaginación (creencia) 
l" •-'] (Afirmo con la cabeza) ver, cuentame? :1 :-"- : ·11 pensó que era un mounstro No te hago nada y me 
r::."7 

') asusta, como fantasma 
¡:·_-. .·.l TRISTEZA E: Este niño está triste ó No tenla amigos (Negó con la cabeza) Atribución de la emoción de 

e ·1 2 No lenla amiguitas. A lo E: ¿si se va tu mama, no te tristeza por no tener 
_) 8 (Hizo la carita) mejor no tiene cocina y no pones triste) relaclonn 1oclaln 

~!.':}' 
1--r 17 tiene juguetitos (Asintió con la cabeza) (amistad) con pares y por el o .._. E: ¿otras cosas que te retiro temporal de un 
l-:r:J pongan triste? vinculo afectivo (mamá) 
2: Ya nada 

ORGULLO (No reconoció la carita) ó Primero no tenla amigos y No sé Vincula el sentimiento de 
Esta alegre despues ya hizo que fueran orgullo con el de alegria, 

sus amigos relacionándolo con una 
(Hizo la cara abriendo la 9 Primero le jalaron un ..... situación negativa (no tener 
boca) ¡se le ve cara de enojada! amigos y jalar el pelo) y 

E: ¡No, esta orgullosa! posteriormente et logro de 



VERGÜENZA 

CULPA 

SORPRESA 

TRANQUILIDAD 

E: Este niño esta 
avergonzado 
(Hizo la carita, haciendo su 
cabeza a un lado) 

E: Este niño se siente 
culpable 
(Hizo la carita) 

No, mira 
E: ¡No, esta orgultosal 
le jalaron un pelo primero y 
después quiso hacer su 
amiga alguien 
d Comió mucho 
~ No bajo de peso 

ó Le pega a sus amigos 
~ Le pego a sus amigas 

E: Este niño esta sorprendido ó Vio un pastef grande 
(Hizo la carita abriendo la ~ Porque vio un munecote 
boca) grande 

(No hizo la carita, hizo su 
cabeza de lado y sonrela a la 
experimentadora) 

No, no 

(Negó con la cabeza) No 

No se, nunca me he sentido 
sorprendida 
E:¿Segurisimal 
Mmmjmm 
E:¿Alguna vez te has sentido 
tranquila? 
(Afirmo con la cabeza) 
E:¿ Cuándo? 
Cuando estoy en mi casa 

una situación positiva 
(hacer amigos y que alguien 
deseara su amistad) 

Atribución del sentimiento 
de vergüenza por 
transgredir normas sociales 
(comer mucho y no bajas de 
peso) 
Atribución del sentimiento 
de culpa por haber 
transgredido la Integridad 
fislca de sus amigos 
Atribución de la emoción de 
sorpresa por poseer un bien 
material de gran tamaño 

No hay una clara 
vinculación con el estado de 
tranquilidad 

JUEGO: Volteo el envase y saco las piezas, armo la casa, un tren donde se sublan los niños, apilando juguetes en la casa, su mama y la hijita esperan a su 
~ papa que regresa del campo, luego el papa agarra a la niñita y se van a comprar al super y su mama se va a buscar la tela y toda la familia va a jugar al 
,.. trenecito chucho, primero el papa y luego la mama y después las niñitas, luego pasa un robachicos y que se roba a su perrito (estaba cantando lo que haclan 

los muñequ1tos y los juguetes 
FECHA: 12/12/01 
HORA DE INICIO: 9.13 hrs 
HORA FINAL: 9 25 hrs 

CUENTO 

¡~- 1 'o::l FIESTA 1 ',, 2 

/

¡ ; __ · :: _ UITAR JUGUETE 
~ - -j 3 

: ·' . ! :i:J PERRITO 
1 tJ ~.·:_~ 4 
! t· 1:J U1 SCAPE PERRITO 

1 
e: ,.) s 

I --< . ) PELICULA 

¡ ~:i ECHAR L
6
A CULPA 

2: 

Respuestas 
Sorprendido 
Atribución del sentimiento de sorpresa por un hecho Inesperado agradable 
Triste 
Atribución de la emoción de tristeza por la Interrupción brusca de una actividad lúdica 
Alegre 
Atribución de la emoción de alegria por un suceso Inesperado agradable 
¿Se murió cuando fo atropellaron?, triste 
Atribución del sentimiento de tristeza por el rompimiento definitivo de un vinculo afectivo 
Miedo 
Atribución de la emoción de miedo por una actividad contemplativa negativa 
¿Te gusto el cuento? lPor qué? SI, por tos dulces 

Valoración del cuento por tener elementos que desea 
(dulces) 

¿Quién rompió et frasco de los caramelos? Juanito 
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7 
EMPUJAR 

8 
PREMIO 

9 
GATITO 

10 
ALBERCA 

¿Por qué la mamá castiga al hermanito menor? 

¿Cómo se sentirá Juanito viendo que castigaban a su 
hermanito? ¿Por qué? 

¿Te gusto el cuento? ¿Por qué? 

¿Qué querla el nino? ¿Y que hizo para conseguirlo? 

¿Y cómo se senlirla el nino que está en el suelo? ¿Por qué? 

¿Cómo se sentirla este nino (que empuja)? ¿Por qué? 

¿Te gusto el cuento? ¿Por qué? 

¿Cómo se sintieron sus padres cuando vieron llegar a Pedro 
en primer lugar? 

¿Cómo se sintió Pedro cuando llego en primer lugar? 

¿Cómo se sintió el nino que llego en último lugar? 

¿Qué crees que sintió el gato al ver el biberón? 

¿Qué crees que sintió el galo al darse cuenta que el biberón 
tenla refresco y no leche? 

¿Qué crees que sintió el nifto? 

¿Cómo crees que se sintieron sus papas? 

Recuerdo de fa primera parte del cuento 
Porque fe echo fa culpa y no se dio cuenta de fo que paso 
Atribución de una Intención (echar la culpa) a uno de los 
personajes (Juanito) y una creencia (no darse cuenta) a ta 
mamá 
Feliz, porque (inaudible) 
Atribución de la emoción de felicidad a pesar de 
transgredir una norma social 
No, porque fo tiro 
Valoración del cuento a partir de un juicio moral (tirar a 
alguien) 
Una palela, empujarlo 
Recuerdo de la trama del cuento 
Enojado, porque lo f1io 
Atribución de la emoción de enojo por transgresión fislca 
Triste, porque fo tiro 
Atribución del sentimiento de tristeza por transgredir la 
Integridad fislca de otra persona 
SI, por ta medalla 
Valoración del cuento a partir del logro de un bien 
material (medalla) 
Felices 
Atribución de la emoción de felicidad a los padres por 
presenciar el logro de un fin de su hijo 
Feliz 
Atribución de la emoción de felicidad al personaje por el 
logro de un fin 
Feliz 
Atribuc Ión del sentimiento de felicidad por participar en 
una actividad 
Triste 
No se pone desde el punto de vista del personaje 
Trislecito 
Atribución del sentimiento de tristeza por uno haber 
correspondencia entre lo esperado y lo obtenido 
Qué 
E:¿Le daria risa porque se le cayo el traje de bano o se 
eno1arla o le daría pena? 
Le darla pena 
Atribución del sentimiento de pena por transgredir una 
norma social y que exista personas que lo presencien 
E:¿Les daria pena, se enojarlan o les darla risa? 
Les daría risa 
Atribución de una expresión positiva (risa) a los padres 
por presenciar una transgresión de una norma social-
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¿A quién quieres más (casa/escuela)? ¿Por qué? 

moral 
Casa: a mi mama. porque me peina, me ayuda a recoger mis 
juguetes 
Establece un vinculo afectivo con su mamá por la 
satisfacción de necesidades y por realizar actividades 
conjuntas 
Escuela: a la maestra Leo, porque me da trabajos, me ayuda 
a hacer los trabajos 
Establece un vinculo afectivo con su maestra porque 
realiza actividades conjuntas 
E: ¿Quiénes son tus amigos? 
Axe/ y Edzon, Diana, Yessi y también Carlos, Marita, y a otros 
de otra escuela que se llama Femandino y Betito 
E: ¿Y a ellos los quieres? 
Quiero más a mi hermanita, 
E: ¿Y porque quieres mas a tu hermanila? 
Porque es mi mejor amiguita 
Atribución de un vinculo afectivo con un familiar 
(hermana) por la amistad 
E:¿Cuándo en tu casa te portas un poquitito mal te reganan? 
Un poquitilo me regañan 
E:¿ Quién te regana? 
Mi papá y mi mamá 
E:¿ Y cómo te sientes tu cuando te regañan? 
Feliz (sonrió la experimentadora y le dijo no creo y la niña 
sonrió) 
No hay una clara correspondencia entre la emoción 
(felicidad y ta situación plateada 
E·.¿ Y sabes porque te regañan? 
Porque me porto mal 
E:¿Pero que cosas haces? 
Quiero que me compren un dulce y no me lo dan, porque no 
tienen dinero 
Tiene conciencia de por que en ocasiones los papas no le 
satisfacen sus deseos (no tener dinero) 



NOMBRE: S!ephani Arcadia Petlerssen 
1 EDAD: 5 años 3 meses 
' NIVEL: Preescolar 3 
' PAPA: Sigfrido, 49 años. lng. en electrónica 
_ HERMANOS:ltzel. 7 años, 1' de primaria 

! EMOCIÓN 

ALEGRIA 

' 
1 

----ENOJO - ----

~ 
~ 
¡¡:. 

-

1 
1 

1 

1 

1 

1 
1 
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TRISTEZA 
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HACER CARITA 

(ldenlifico la canta) 
Conlenlo 
(Hizo la carita) 

(ldent1f1co la canta) 
Esta enojado 
(Hizo la carita) 

1 (No identifico la carita) Esra 
·triste 

(Hizo la carita) 
Cuando me da mucho 
miedo 
(ldenlifico la carita) 
Esta llorando 
(Hizo la carita) 

(No idenlifico la carita) Triste 
(Hizo la carita, sonriendo) 

(No identilico la carita) Esta 
llorando 
(Hizo la carita) 

FECHA: 14112101 
HORA DE INICIO: 10:05 
HORA FINAL: 10:34 
MAMA: ltzel, 42 años, pasante de economía 

PORQUE LA CARITA SITUACIONES EN DONDE OBSERVACIONES ESTA ASÍ SE SIENTE ASI 
:: Porque se porto bien Cuando me dan una galle/a Atribuyo la emoción de 
i Porque se porto bien alegria cuando Je dan bienes 

materiales agradables y 
cuando cumple las normas 
familiares 

:S Lo reganaron Como cuando no me dan Atribuyo fa emoción de 
~ Esta enojada porque no le refresco enojo cuando es reprendida 
dieron sus galletas y cuando le no satisfacen 

sus deseos alimenticios 
.; Esta asustado por un Algo, como cuando Chuy me Atribuye la emoción de 
fantasma asusta miedo cuando evoca seres 
\' Esta asustada porque le producto de su imaginación 
salio otro fantasma y ante eventos Inesperados 

(asustar) 
o' Pegarle A veces si Atribuye fa emoción de 
E:¿ Quién? E:¿Pero que cosas? tristeza cuando transgreden 
Un niño Me pegan a cada rato cuando su integridad física 
9 Le pego una niña meoortomal 
(Inaudible) Como otra asustada Hace referencia en primera 
Yo ta veo que esta enojada persona (yo) y 
E: No esta orgullosa posteriormente atribuye el 
Que si le dejaron echar agua sentimiento de orgullo por 
a tas plantas permitirle realizar una 

actividad madable 
ó Porque no se siente bien Cuando yo me trago et chicle No hay una clara 
9 Porque se porto mal y entonces mi mama me correspondencia entre el 

pega sentimiento de vergüenza y 
las situaciones planteadas 

ó Porque no le dejaron Cómo cuando me regañan Atribuye el sentimiento de 
hacer nada E:¿ Y que hiciste para que te culpa por haber 
E:¿Pero porque no le regañaran? transgredido una norma 
dejaron hacer nada? Porlannemat social y por no permitirle 
Porque se porto mal realizar una actividad 
9 Porque to que hizo mal to 
hizo mal 
E:¿ Y por eso se siente 



culpable? 
SI 

~ ~~~~~ 
mal? 

, Le tifo un chicle a un niño y 
' la mama se entero, por eso 

va 
1 SORPRESA (No identifico la canla) Esta o Le dejaron hacer muchas Los juegos, los brincos (unos Vincula la emoción de 
i asustada cosas resortes de plástico) sorpresa con el miedo y con 

E:¿ Cómo cuales? el acceso a actividades 
' (Hizo la canla, sonnendo) Como iluminar, pintar. agradables 

colorear, todo eso 
9 Lo mismo de siempre 

' TRANQUILIDAD (Hizo la carila, tomo aire) Primero tienes que //orar y Atribuye el estado de 
luego ya te tranquilizas tranqu111dad como algo 

¡ posterior a la expresión de 

1 ~ JUEGO: 
! FECHA: 19112101 1 

1

1 HORA DE INICIO: 10:41 
HORA FINAL: 11:05 

1 CUENTO Resouestas 
1 1 Contento 
L-~~- Atribuye la emoción de alegria por una situación lnescerada aaradable 
, 2 Uorando 
' QUITAR JUGUETE Hace referencia a la expresión conductual de llanto oor la interrupción brusca de una actividad lúdica 
~---3- Contento 
i-, PERRITO Atribuye la emoción de alegria por una situación inesperada agradable en donde se puede establecer un vinculo 
~l afectivo 

1, 4 Uorando 
L ESCAPE PERRITO Hace referencia a la expresión conductual de llanto por el rompimiento de un vinculo afectivo 
' 5 - Miedo 
1 PELICULA Atribuye la emoción de miedo cor una actividad contemclativa neaativa 
1 6 ¿Te gusto el cuenlo? ¿Por qué? SI, porque él (señalando el dibujo de Juanito) engaño a la 
i ECHAR LA CULPA mama 
1 Valoración positiva del cuento por atribuir una creencia 

1 

al personaje (enaañar a su mamá) 
¿Quién rompió el frasco de los caramelos? Juan 

1 Recuerdo del cuento 

1

: ¿Por qué la mamá castiga al hermanilo menor? Porque tenla miedo que lo regañaran 
Atribuye la emoción de miedo (creencia) como una 
lustificación 

¿Cómo se sentirá Juanito viendo que castigaban a su Burlandose i TECT('I (ti"~¡ hermanito? ¿Porqué? E: ¿Por qué se estaba burlando? 
1 Poroue estaba diciendo mentiras 

FALLA r;,: «! 
•• ¡,_ ' .... ------



1
---

¡r-.--, 

;2. 
l\\i:.· 

e.-.' 
'-·rj 

: 
1 

i 

' 
1 

i 
1 
1 

i 

1 

1 
1 

1 

1 
j:, 

cJ 
.') 
~ 

n 

' -
. ' 
•-,1 

1 

1 
1 
1 

_ .. J ~ 
~ .... 
~ 

7 
EMPUJAR 

8 
PREMIO 

9 
GATITO 

10 
ALBERCA 

Atribución del sentimiento de burla por transgredir una 
norma social (mentiras) 

¿Te gusto el cuento? ¿Porqué? SI, porque si me gusro 
Valoración positiva del cuento por vincularlo con sus 
deseos 

¿Qué quería el niño? ¿Y que hizo para cons~guirlo? Una palera. conseguir dinero 
E ¿Estas segura eso hizo para conseguirlo, acuérdate que 
habia niños formados y que este niño le hizo algo a este? 
Lo aventó 
Recuerdo de la trama del cuento pero incluyo un 
conocimiento de parte de su experiencia cotidiana 

¿Y cómo se sentirla el niño que está en el suelo? ¿Por qué? Uorando, porque lo aventaron 
Hace referencia a la expresión conductual de llanto por 
existir una transgresión fisica 

¿Cómo se sentirla este niño (que empuja)? ¿Por qué? Llorando 
Pero lo va a regaflar su mamá 
Hace referencia a una expresión conductual de llanto 
debido a que habri una consecuencia negativa (regaño) 
debido a una transqresión de una norma moral 

¿Te gusto el cuenlo? ¿Porqué? SI, porque si 
Valoración positiva del cuento a través de una 
explicación circular (porque sí) 

¿Cómo se sinlieron sus padres cuando vieron llegar a Pedro Orgullosos 
en primer rugar? Atribución del sentimiento de orgullo a los padres por 

presenciar un logro de su hilo 
¿Cómo se sintió Pedro cuando llego en primer lugar? Orgulloso 

Atribución del sentimiento de orgullo por tener un rogro 
debido a su esfuerzo 

¿Cómo se sintió el niño que llego en último lugar? Orgulloso 
Atribución del sentimiento de orgullo por no tener un 
logro 

¿Qué crees que sintió el gato al ver el biberón? Mar 
E:¿Mal cómo? 
Uorando 
Hace referencia a una expresión conductual del llanto 
debido a que no se pone desde el punto de vista del 
oersona(e de la historia 

¿Qué crees que sintió el galo al darse cuenta que el biberón Llorando 
tenla refresco y no leche? Hace referencia a una expresión conductual del llanto 

debido a que no hay correspondencia entre lo esperado 
v lo obtenido 

¿Qué crees que sintió el niño? Feo 
E:¿Feo cómo, le dio pena, se enojo, lloro, que le paso? 
Le dio pena y lloro 
Atribución del sentimiento de oena v de una exoreslón 
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¿Cómo crees que se sintieron sus papas? 

¿A quién quieres más (casa/escuela)? ¿Por qué? 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 

conductual de llanto por haber transgredido una nonna 
social v haber esoectadores aue lo oresencien 
Mal 
E:¿Mat cómo, ellos que sentian? 
Se empezaron a reir cuando se le cayo los chones 
Atribución de la expresión conductual de risa por haber 
presenciado la transgresión de una nonna social en su 
hlio 
Casa: Siete cosas, mi (inaudible, parece que nombró a tres 
de sus amigos de su casa), mi mama, mi papa 
E:¿Por qué los quieres tanto? 
Porque a veces me porto mal y luego me llevan a los juegos 
Establecimiento del vinculo afectivo con los padres por 
darle acceso a actividades lúdicas posterior ha haberse 
portado mal 
Escuela· A Se/ene y Karina 
E:¿Son tus amigas? 
SI 
E:i Y porque son tus amigas? 
Porque me quieren 
Atribuye un vínculo afectivo con mis amigas por que le 
dan muestras de afecto 
E:¿A ti en tu casa te castigan? 
A veces 
E:¿ Cómo te castigan? 
Me dan una paliza. luego me dicen vete a tu cuarto 
E:¿ Y tú cómo te sientes? 
Mal 
Atribución de una emoción ínespecífica negativa cuando 
la transgreden fisicamente 
E:¿ Y quién te castiga lu mama o tu papa? 
Los dos 
E:¿ Y cómo crees que se sienlan lu papa y tu mama cuando 
te castigan? 
Mal 
Atribución de una emoción lnespecífica negativa 
cuando los padres castigan a su hija 
E:¿ Y cuando ya te perdonan? 
Orgullosos 
Atribución del sentimiento de orgullo después de aplicar 
un castíao 
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