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l NTRLJDUC:G l CJN .• 

1:.1 unlll l!llS dr' la ¡irofundn y flirli 1 obra de Henri Wal lnn, nuf' 

pormile eJtco11lrar nportac:lot1cs sOlidas para procurar quo la pedadogla 

si~a avanzando on su construc<:i6n como ciencia. En Wal Ion la p6icolo 

gta y la pedano~la aslAn tntímamonto li~adau. es una relacibn que supern 

In ntmpln nsi~naci6n do una vinculaclbn ontru una ciencia normativa con 

una ciencia aplicada; ambas son ctonclns complementarlas, pues hay ~ntre 

el ln!I unu nrtimJlncJbn do ac;ciOn roc\prnca. 

Nuesl1·0 pslc6logo, siendo conRrucnle con su orientaoibtt dialéc. 

llco, no ponluln planleamicnlo~ dogmAticos; su trabajo pfiicolbgico r10 -

puado conco\J irse como un s 1 st.ema. tampoco podemos cncont rar una doctr 1 na 

peda"6~1cn en r.I sentido do qua ofrezca pasos gradualaG que siempre se -

BJ•llqunn 1Je manora igual. El estA en contra de todo lipa de anqui_lo .. 

slu, gfpmpre tuvo de9contlunza de la nu_,eclbn a un autor. m~s bion, nr. 

llmulO In oxporimAnla.c:ibn, la invostigaciOn can sus medidas do control y 

de verlficnclOn y la raf loxibn, con la intenciOn 110 oncontrar la5 con 

lradicclones de la reolldad, pero jomAs para cncacillarlns en perennes -

an~lioiH lt'.i¡Ocon. 5t1 apurlaclOn a lil padJ~ogta no uilOa en otro nivol. 

l .. a carencia do un sistema con lineamlontos que conduzca paso a 

p11~0 lu l11voqtlKiiclb,1 y la nplicaciOr1 dol conocim1ontu, ha sido con Go 

RtJridad t111u barrera para la difusiOn y aceptacibn de su obra. 11 ni vnl 

pnlc6Jo~i1:0 rusulla mhs cOmodo adherisc a orientaciono~ quo ofre~cnn 



prlnclplos y postulados, ouya aplloao16n sea "ad tltteram•. Los obJe .. 

lJvos do aprendizaje, P.Videnclan lo anterior, cuando el maestro les atrt 

buye una carAcler dogmAtico, cuyo i·eµulladu deriva en una aplieaclOn me_ 

cAnica, iKnorando por Jo tanto, el dosarrollo excepcional de cada alumno 

y lnn dotermtnaclanes 9octales. A nivel pedagc'igico, por oje11plo, los 

D~K11tdur«~n <apllcodorns> dol ~1tnt.omn mor1to9nurl. debon cuidarse de per 

1111nm~e1· c·u Ju arlud1ula. E!J rlltlcll 11111' canfrc>nlon tal dticlrinn con • 

ln~1 conlra~lcclones du la renlidnd; lambi~n lea rosulta mAs placentoro 

m11nloner~f! ha1o In nombra del autor. En oaMblo, Wnllot1 propon~ RUias 

de acciOn. caminos a so~uir. na como verdades infloxiblos~ a11 postura ·· 

os dlalóctica y cualquier ortodoKia no~arla GU propuoata. La f l do 1 i 

dnd n In obra de Wallon, implica la capacidad de crtttcnrle, y el empefio 

por ovanzur en el conocimlr.nta de la realidad. 

Olro po!llble obstAculo para que In obra do Henri Wül Ion Giga - _ 

cxpnndlltndnse, os sin duda, el ser un autor complojo; la lectura de sua 

nbrna orHa mnyoroa dlftcultndes de compren!l16n en comparación con ot.rus, 

poro In cierto e!l q11r. cno~ lroplezos provianen mAu de nueGtras limita 

clonos qu~ do una falla do claridad en su discurso. Si en renlldnd -

renultu comple1n au obra, e!l parque su objetivo es alcnnznr lu renlldnd 

tol cual e!l, sJempre evita una asiml lücl6n empobrecodora. Rara voz en 

tramos t?n sus egcrito9 la bel la ordenac16n de esos protocolos de expori. 

m~nlncl011 a quo nos hnmos acostumbrado. 

Ln preuencln del trabajo de Unllon en nuestro Idioma datn desde 

la dbcada de los años 00'. A nuestro pal& 1 let:aron lü6 primeraG tra_. 

ducclono~ de sus obrns de editoriales arRentlnns. Edttorlal Proteo, -



a11rupb entudlos y articulas Y editb .~Fun.Qª_r!t~u!.!-os._piaJ.!t:~!_gQ.~ .cf~_Lé:\1tl 

qpJ.Q..KU:.~. adum6&. "~r9~llo!!l~!?-YJ1 .. .I.fl.Q.rla.J?JÜ~Q.L~l.Pª.~"ªte 1 ibro incluye 

arllc::uJoG do Hubinstoin y de lt. Wal Ion, y un torear 1 ibro qua contiono -

trabajan tle lnvesll«aclOn on culabnrncibn oon LuciAn Lurcat "El Dibujo 

En ol mismo a~o de 

1965, In Edllorlal L.oulnro, lambl6n argonlina, editb illguno6 artJculos y 

conf erencl as de nuestro autor con e 1 nombre de~Egtud l º~-. _9....Q...l;ir..c__pJLl_qpJ_q 

Posteriormonle Ediciones Nueva Vi 

s16n, publ icb~~Q.!L.Jl.r.lltt.!!Y..L~Q.l~i!.rfAc!:.!!L....!!JL-ºJ__~ji\o"y los dos tomos de 

~l·P.~ .. Qr lHt;Hl!!~ . ..-ºg_!__.f..~rJ..!H!!!.!..!Hlt!!..JID....!!1-_N_ljlq ~; para 1978, Ja Editor i a 1 Psi 

flUU, también de Argentina, publ icaria ~J~ElLAC!.ilJ_fil_..f..Qfl!L~!!!.D.1.9.~· En 

nuestro pals, ol Instituto Federal de Capacitacibn del Ma~isterio, depun 

dlcnle de la Secretarla do Educacibn Publica, elaboró quizt. ol primor 

l lbro 'lUe en nuestra nacllln, ha~a roferoncia a la obra do Wal lon:~L~-

En eso 

ml!lmo nñn, la Editorial Grijnlbo edilb~_L_!l_ .. li.Y!~ .. Ll}_gjkf! f.~Jqo_UULi_~a_do1_.!'.ti 

Qq", Y m.'n; adolan\.n, "P6lq_9_1~1g!a_ y J:1h.1eª'·qJRn". aqul ttorani innorpo1·b 

alKuno1; arlfculos peda~b~icou do Wallon; amboG libroG rormiln parta do la. 

Culcccl6r1 PRda.~6~ica, y 011 la Colecci~n 70, de la mium~ ca6d editorial, 

!Ir publ 11:nron"Ct~nqJR.~ pµ_!1ª_n~19 __ y_l>1)1l6,9t!..9-ª~(I 39> y"~l __ J.\...Q..~b.!y __ ~.n __ l_a 

Cu_l_t,qq1~<• 3fi>, el primero contiene un estudio de Roger Garoudy sobre 

"l.n Rl:tnenin del pena:1mionta un la p!iicologla de Henri l.Jallun". Y ni 1;0 __ 

Rundo, r.I nrllculo de Henri Wal Ion "P6icologla y Técnic<t" Oospubs -

dt? las p~oducclones ün Argentina Y H6xico, E~pa~a Go 6Umb a la divulga_ 

ci6r1 do lan obras do nuofltro autov; para 1071, Editurinl Doncel edilb al 

lrnhn lu do Trnn Thong: .'~Q!,,lé_Jm _ _rU_ch9 _v_Q..t.QJ.1fi_ª-..r...f1_~_0J)~ .. -~..L!....Q..Q.".· Pon tor iur 
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menlt!, Fcttt.orlnl Lnlu publtcb la obrn"_Lu_<;µ~11~Jlt..~LJ;.Q_go_lar~donde Pela 

clos, dedica \Jn cnpltulo a la obra educativa de Wallon. El mismo Pala 

clua rou11IO arl\culoa y cnnforonciaa do Wnllon, y Pablo dal Rlo Editor, 

los pub 1 1 c6 un"e@.iGQ l_qrt1JLID!...L1H1l.9"JdoG lomos> Y en~Pli .. ~2-º.LC!lt!JL.Y __ t;:_~\l 

q~g.lrul_"_; Aota misma caoa editora difunda loo articulo& que Rene Zazzo 

hnblu elnborndo sobre nspnctos de In vida y de In obra de ~nllon. en el 

Doncul, tambibn casa editora de E&paíln 

l..a difuuibn de sus obras contintia 

cun nuovau edlcionos. En las nolan del cnpltulo uno ~e puede observar 

l;on mayor dotnl lu ol contenido de t~nlla unn de sus obrng; huy artlculoe 

4t10 1•11ar~con lncluaa on troe dltorentos publlcuclor,es. 

l.u J>rP.nencln de ou obro eg cndn vez mayor y sus nportaclunP.fl ·· 

co11\ lmmn V15(onlcn ulnnl.nrnlu dlvor!lo!l lnvesllgoclone!J. Hn el Segunttu 

CunRl't.Hln l11tt!r1m11lonul de PnlcnloR\a dol Niño, celellrnclo en Par!a, an el 

Bílo llo l~l/9, tJna ~eaib11 69 dedicó n conmemorar el cenlet1ario del nacimi 

enlodo \J11l Ion, los ur~anlz[)dorea no quinlcran trenzar un coro de clo. 

gtcJ9 tt curKo de 9US dt~clpulon lnccindlclonales, si110 t\UO prefirieron quu 

rttprPnunlnnte!l dentnc"dog de lu pslcoloRla de diatinlos pa\6oG y desdu -

(t\ vo1· SlHi or l enlncl 01100 o KJl\lt.d eran nu op i nl6n a obre la enaei\anza de 1 ha 

mu11n]oad1J, y 9obre In vlRencln de s11 obra. Hubc1 pc111enctag de Oirna y 

Vuya\ del "Albert Eln9loln Col leRe ot Medicine" de Nuevn York, de Oul len 

dul "lrH1tlluto tle Nt!uropslqutntrln tntnntil de la Universidad de Roma". 

dH DuyckluHt.s de la llntver!ddnd de Lle.ta, de HlRUel SlRUi\n de la Univor 

!lldo.d de Bnroelona, y unlrn otros, dt? Szcmlngka de la Unlve1·sldad de Vnr 

nov In.. 

fil prl~!wntl! l.rnhn In licrw t.umblbn ln intonclOn do difundir IR 
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obra del pslct\logo francés, especialmente, su pensamiento pedagOgico y 

educ,.tlvo. Esto lmpl lea la necesidad de e.bordar le. melodolosln que -

orlenl6 su actividad do investigacibn hacia la comprensiOn del comparta._ 

mlento del nlílo a través de sus faseu ovolutivao, pues do esta compren .. 

sl6n se dttrlvan aua cor1aiduracionns sobre la manara como so puedo educar 

al individuo. Implica lamblAn la noccsidad de analizar aus criticas -

c¡ue dirl~tt a las concopclonos educallvu9 que se fundame11lan en poslurag 

idaall9tu9, BIRUOB~ de lag cuale9 soportan In llamada "educaclbn nueva", 

y en dando In contrnd1ccl6n entre el individuo y la sociedad quedan Gin 

ruuolvorr.o. Pnr11 cumplir can t.nl propf,situ, en ol prlmur cnpllulo ex 

,,unemos 111 vldn y obri1 de nue9tra autor, egcncialmenle 9U actlvldad como 

hnmbrP. ltt~ olcnola y como ciudadano comprometido con lnu n~c•:!sldadl!~ so 

c\alcn do StJ Apoca. En el capitulo 11 se anal iza su mntodolo~la; p<:•_ 

rD lll, los caminan qUí! sigue la invostl1:acibn aon divnn;nu, todos acusan 

ventaja!! y 1 lmltaclonos, par lo que ning{:m camino que l lova al co11uci 

mionlo lfeba ger dogpreclnda, lo 6nica condicibn es quo nos informen de -

la ahjHlividad de la roalidad. El caplluto 111 alude al concepto do 

dosnrrcd lo; su conocimtcnlo, cvldenlemcnte apoyar;\ de 111ejor manera la -

vlncul¡ictbn onlro apr11ndizaje y dttsarrollo, y a su voz propiciarA una 

mttJor 11duc:acl6n. El capllulo IV, GD refiero al ~nAliGis do las ralca6 

da In "educaclbn nueva"; este estudio l1islbrico acude halita los "humani~ 

lnn"; ne arml\znn tnmhlbn las lnmiflcienclas y orroruli de In "1:1d11c;acibn 

rnmvu", fundumonlulmcnle, la cont1·ndicctbn Hnlre ol individuo y la i;ocio 

dnd; y on (ti capllula V, ge ofreco un ejemplo de la ínvoHti~acibn pGico ... 

lll1~ica on sil.u;:1ciunnn espcc.:líicar; que afoclan el procouo de la in~t.ruc 

clbn y dol ap1·eudizajo. 

b-1 pren l so advr-.'r t t r que en vnr i a9 ocn9 lonen, 1 D!l ref e rene 1 ag -
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l.J unen e 1 prllP6s l ta di:! e jemp l l t loar el punta que en ea e mamen ta 00::1 oc u. 

pa, }nmAs os con la intoncibn de agotar el toma; on todo caso debo &er -

un nllclente para acudir a la obra original de Henrl Wallon; tnmbl~n de 

hemos anllul1>ar que si a veces encontramos puntos de nnAlisio en diferon 

les parles, tal e!l al caso de PlaKf!l en los cnpltulos 11, 111, y IV, -

mi\s qua una roputicibn, eviduncia la unidad en la obra de Wal Ion, al ann 

llzor \In lem11 en 9Us diferentes relaciones. 



CAPITULO 

LA VIDA V ODRA DE HENRI WALLON 



La vida de Henri Wallon transcurrib en una profunda r•laoibn -

entre su actividad como hombre de ciencia y como ciudadano comprometido 

can la1 cosas de su tiempo. Su obra manitie1ta numerosas y penetrante& 

Ideas sobre t•mas concretos de la psloologla y la pedado¡!a, Para com-

prendar con mayor claridad sus aportaciones, es necesario 9ituarlo en el 

conjunto de su vida y de nue obras. Nos apoyaremos, esenoialm•nte, en 

los escrito• blo¡rAflcos realizado por Zazzo (!J, Tran Thong <ZJ y Pala­

cios (3). 

Henri \.lal Ion naclb el 15 de Junio de 1679, en Par!• (4), dentro 

de una familia burguesa con trad!clbn liberal y universltaria1 •1 mismo 

reconoce "haber sido educado en una atm6sfera republicana y democr~tica" 

<SJ. Su abuelo, tambl6n llamado Henri \.lal lon (6), trl>s escribir el 1 i­

bro "La Esclavitud de las Colonias", tue elegido para ocupar la Secreta­

rla de la Comi&ibn para la Abolioibn de la Esclavitud¡ ademAs, ya como -

Diputado del Congreso Francés propuso una enmienda a la Constitucibn pp­

ra que quedara asentado el t6rmino de "rep~blioa"1 posteriormente, fue -­

de•lgnado Ministro de EducaciOn Pbbllca y de Cultos: durante eu desempe­

i\o, propuz¡o votar una ley qua consiJ.grara la 1 ibertad de eneananza en la 

educaclbn 5Uperior. Henri Yal Ion, nuestro autor, tambibn ocuparla un -

puesto tanto en el Congreso, como en el Ministerio de Educaclbn Franc~s. 

Hay por lo menos tres sucesos polltico-sociale& durante sus pri 

meros ai\os que aluden al ambiente en el que Wallon se crlb y que m&roa--

ron una orientaclOn en su actividad posterior. Cuando contaba con 8ei1 

ai\011 1 lo ! levaron a la casa de Vlctor Hugo <7>, quien habla fallecido, y 

nunco. se le olvidarla que en aquella ccasibn, &U familia le coment5, que 

tal hombro siempre habla estado en contra de los tiranos. Posteriormen 

te, a los diez años, vivlb loa; sucesos pollticos del corrupto genoral --



Boulan11er (811 poco despuhs. aconteciO el aaunto Orvyfus (9l, •V padr• -

lo manten!a al tanto del proceso cuando Henri regresaba a casa del eervi 

cio militar cada fin de semana. As! pues, su sensibilidad anta los pro 

blemas sociales y sus posteriores compromisos pol!ticos, estuvieron for­

.1ados en e 1 medio faml llar. 

En Ja alocucibn que dirigiO a sus compa~eros en ocasiOn de su 

graduación del Liceo. y cuando todos el los eran el centro de atencibn y 

de elo¡ios, Uallon se~alar!a "no podemos absorber siempre sin restituir 

nada, apresuremonos a proclamar espontAneamente esta deuda &ooial" CJO>. 

MAs tarde, esa preocupacibn sooiall serla mt.s expl ioita, cuando se inte­

rrogó sobre la naturaleza de las relaciones que nos unen con los otros -

hombres; él comento que decidió estudiar psicolocta ''por una oueutiOn de 

gusto, de curiosidad personal por los motivos y las razones de actuar de 

los que nos rodean" <11>1 v Zazza añade 11 Wal Ion estudi6 psicologla por 

una preocupación latente en el individuo total y por encontrar Ja signi­

ficación de la conducta en las relaciones con los otros" (12>, oli inter_!! 

santa encontrar que ya desda sus primeros a~os da formacibn académica -

vincule lo psicolOgico con Jo peda~bgico, porque precisamente en Ja es­

cuela, la comprensión de las relaciones de unos con otros, es tremenda­

mente necesaria. 

A los veinte años, en 1899, ingresó junto con su amigo y 

vecino Henri Piltron <13), a la Escuela Normal Superior. Su gusto por -

le tllosot!a dat~ de esos aftas: Uallon menciona que "una formacibn filo­

sófica descar~ada de orudici6n y purgada de toda extravagancia mlstica, 

es muy 6til, pues permite reconocer las diferentes posturas del esplritu 

humano frente a lo real" <14>, 

Despubs de 1 a Normal, si guió estudios de mediciné!., porque era 

to 



el paso que preoedla en aquella 6poca al acceso a la pslooJoglaJ ademAs 

era el camine que conduela a cimentar Jo pslquioo sobre el cuerpo, apo­

y4ndo&• en el conooimJento f tsico, para romper con el sustento metaf lsi­

co que prevaleola en la p•lcoloi¡la, La obra dv Rlbot <15), marcb una • 

gran intluenci& en la ciencia de e1a época al trasponer s nivel de Ja -

psloologla Jo que Bernard <16> habla hecho al Instaurar Ja fl•lolog!a 

moderna; la influoncia de Rlbot tue slgnlticatlva para la construcc16n -

de los fundamentos de la obra de Wallon porque hicieron posible la agtg­

nac16n de un estatus cientlfico a Ja ciencia psicolbgica, y permiti6 abo 

IJr posiciones vitalistas, as! como el apartarse de la psicologla intro~ 

pectfva, 

AJ terminar sus estudios de medicina en 1908 <17), lnlolb su 

actividad profesional ~n el hospital de Bloetre y al poco tiempo en el 

Salpetrlere, en hte permanecerla hasta 19<!1. Aqul, el estudio de nino& 

con retraso en su desarrollo fue su actividad preponderante; aprend16 -

a abaervar las conexiones entre el eistema nerviosa y loa ten6menos psJ-

coJOglcos. Su formaclbn m~dlaa le permitlO, partiendo de la retla•i6n 

Y el anAltsJs del cuerpo, de su naturaleza y tJsJoJogla, descubrirlo co-

me origen material del psiquismo. Stn embargo supera la simple correla 

ci6n de las entermedados mentales y ataques orgAnicos como meros produc­

tos ele un determinismo blol6gico, y "penetra en el interior del s!ndroma 

edem.As, parte del desarreglo funcional inicial y considera al mismo tia_!!. 

po que su evoluci6n, su constante relación con el medio y las raporcus~ 

nes de Jos efectos" <18>. Wallon descubre que aün en las reacciones -

mAs primitivas. <aquel las que estAn m.i.s cercanas a Jo biol6gico>, como 

Jos actos impulsivos en los recién nacidos o en ni~os con problemas en 

¡¡ 



su de:13rrcd IQ, el medio no permanece indife~ente. pues ta.les _8".los.'est~n 

diricldns hacl~ ~st~. Est~ relacibn de acción rec\proca v n~ce&ari~ 

entre el individuo vol medio, se t.la desdE· el inicio ll9t~ \' su ·impc1tlan 

_o.Ja rttttJI ta con:Jlderable a lravlts de 

c16n tll:lna •Jn pap•;tl dt?i:Jglvo. 

A Jsg ce11tenares da observacioneg i erB se 

suman li1s dE" su axpertencla en el hospital psi.~1ut~tr·ic;~ c:i"l.r.nie fue inovi­

ll=ado dur·ante la nrlmera t.!uerra mundial, obaervaclone>s que le otot~arci1' 

eVldencJa srJl.tre lag leves del desarral lo humano y que adambc; 1 e pe1 ml ~ 

tleron profundizar en la vlnculac16n indisoluble entre to biolb~ico v el 

medlCJ, El truto de su trabajo quedó ret le.iado en su tesis doctoral en 

l .~1~?, 1 n l i tul adc.i '.'.fil.~.Q..~.§ . . .4ª ~ _1.r-9..!:!.9.J~~-<!'l._.~J.eve_LQ.p_p_~.!Jl~_!l.L p~yQj!Q.Qlº-l.!1.~J~ _ _g_t._ 

mi;i1\~~,l~'.• 1E9tudto y avata.rl!s del desarrcllo psicomotor y mental del nl 

l"\1''· la. c1.1al se publlc6 •::omo "~.:.m(?JJt_111r.~_uL_g_n_~'.:· tEI niño turbulen-

lo 1 l~t11. Ad~1nás de dras1;riblr en I~ te~is lo~ prim~ro3 est3dios del 

dEJs,irrol lo, lncluv6 su teorla sobre el oriiten de \~s t:imocicnes. Su i:1 • 

~a11loso ~11l11sis metodolb~ico 1·~enético compar3tivo v multidi1ncynsional''• 

1::11, quo !:e 1.~nntempla en esta obra, ser~ su oriP.nt'1.cit1n pa1·~ i;;u a.ctivi­

dt1d po~¡terior. 

Pod~moa se~alar que 1819 fu~ un a~o cl3Vv on ~u in,reso clvrini­

t lvo 3 l.•S ;JC'tlvida.cl€r!i eiducalivas t:::i. las cuf.\les siempre tueron asumt-

das C1)11stdet.-:lnd1:i sus .3specttJ9 polltico v soclü.1. En e~e a~o ir1ici6 su 

&ctlvldad en la Sorben~ como encar~ado de dar canterenci&s sobte p~tco10 

i.::ta infanli l; tuvieron •;¡ue pas3r trece artes para que ot iclalmente se le 

riE•t.~onoclf-·ta ~u letbo1 docente como parle de un c:urso escolar. Esta sltun 

~i6n hi~a pate11le que su compromiso social perjudicb su promoción. ~i11 

12 



guerra mundial se habla adherido al Partido Soclal.lsta Franc~e, devputs, 

su participaciOn polltica se incrementarla m~&J para 1931, luego de acu­

dir a Mosco a una conf erencla internacional sobre peicottcnioa, fundo -

junto con otros lntelectu~les franceses <entre el los Poi itzerl, el Clrcu 

lo de la Rusia Nueva C23>1 mAs adelante darla su apoyo al ejército repu­

blicano espa~ol tanto on alocuciones radiofbnicas como con su presencia 

en 101 trentes de Madrid y Barcelona; Althandery ooment6 que "cuando se 

lo veta dar clase. estudiar a los nií\os en el laboratorio, continu.._r su1 

investlgaclones, no ee podla imaginar que habla venido de Espa~a la no-

ohe anterior" (24>. Durante la reslstencla trancesa, en la segunda gue 

rra mundial, aaumlb la dlrecclbn del Frente Nacional Universitario, y -­

quizA. los horrores del nil:l11mo. un faoi1mo quci deapreciab-. la razbn y ... 

eKal taba lag instintos, pudo haber jugado un papel decisivo en su incor­

poraclbn al Partido Comunista. asl pues, considerando que la estructura 

social de la época llevaba en sl los gérmenes de esas aberraciones Y. que 

para 1alvaguardar la cultura y los valores era nece9arla una trsngforme­

ctbn radical de la sociedad. no dudb en comprometerse en la lucha pollti 

ca, stn dejar de ser hombre de clencia t2S>: despu~s de la guerra ft1e -

elegido Delegado del Frente Nacional en la A•amblea Cangt!tutlva Pravl-

•!anal en 1945, al año siguiente ganb una d!puta.cibn por Parls. Para 

1948 aoudirla, 1unto con Picasso y otras personalidades. a un Congreso· 

Mundial para la Paz, celebrado on Polonia. En relac16n con los proble­

mae que pudo tener por su actividad politica 1 es preciso se~alar que 

también en la actualidad, y debido a que su obra estla basiJda en el mP.r-

Kismo, hay cierta reticencia para introducirse en su obra. Hemos de 

subrayar que aunque impregnada su obra del materialismo dial~ctico, no -
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dedujo la ciencia pslcolOglca y su apllcac!On pedagOgica de dogmes, sino 

que la construyo por medio de la observac!On, de la experi•ncla y da lo 

varlfloac!On. 

Señalabamos que 1919, habla sido un ano clave para sus activi­

dades educativas, ademés de habar ingresado a la Sorbona participb en la 

oreaciOn de la Socieda'.d Francesa de Pedagogla <26>, en la que oolabora­

rla de manera ininterrumpida en sus tareas; hstas consistlan en conferen 

oiaa semanales sobre peda1ogla: las reuniones terminaban con un debate Y 

lo• resultados eran publicados en el "Botetln de la Sociedad Francesa de 

Peda~ogla"1 desde 1937, cuando Langevln 1271, cedlO la presidencia de la 

Sociedad a Wallon, 6ste la aaumiria hasta el re1to de su vid~. 

Dos aftas mAs tarde, en 1921, ya estaba participando en la crea­

clOn del Grupo Franc~& de EducaciOn Nueva; bste se oon&tituyb como un• ~ 

secciOn nacional de la Liga Internacional de la Educacibn. A<in ae vi-

vla.n la.s consecuencias nefastas de ta primera gran guerra, "en la que se 

habla mostrado el caracter primitivo y brutal de las actividades morales 

del hombre" (26>, por to que los ob.1etivos que se propuso el Grupo, se 

orientaron a "asegurar al mundo un futuro de paz, mediante una educacibn 

apropiada, concediendo respeto a la persona, a fin de que f lorecleran 

los sentimientos de sol ldarldad y fraternidad, los cuales est&n en las 

anl!poda• de la guerra y la violencia" CZ91. Para difundir e lnter-

cambiar lo& avances padag6glcos qua generaba el Grupo, Ferrlere <30>, 

csdi6 la revi1ta que f:Jl habla fundados 11 Pour l'era nouvet le", <HE&.cia -

la Nueva Era>, y la traspasó al Grupo. Segbn ~al Ion, "la revista ha 

sido un instrumento eficaz para despertar el inler&s do pedagbgos y pa­

dres de familia por métodos educativos, en los que la estrechez de lo~ 

programas de una enseftenza puramente libresca y de una disciplina auto-
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rltarla no ahogasen a los estudiantes" (3111 &n el Congreao d&l Grupo 

celebrado en Pula, en ooas!On del trlg6Blmo aniversario, llallon le f!Jli 

nuevas tareas a la revista: "la tarea de e<plloar los problemas eduoatl· 

vo~ a nivel mundial, anaJt:ar experiencias que se ensayan en otros paS· 

ses, comparar unas con otras y deducir •oluciones susceptible• de ser -

aplicadas en otros lugares" <32l; el aongreso terminb se~a1ando que era 

necesaria pasar da los discursos solemnes o las d1sertaoiones eonmov~do­

ras, a Is reforme. de Jas instituciones educativas, ,y que era necesario -

dar a todos loe n!~os la posibilidad de acceder a la cultura y a una -

eduoac!On verdaderamente emancipadora (331. 

Para 1929, llallon fue ele¡ldo miembro del Consejo Dlr&otor del 

lngtltuto de Pslcolosla de lo Universidad de Parla. En ese mismo a~o 

comenzO a realizar actividades en el Instituto Nacional de Orlentaclbn 

Profesional. 

Fue en 1930 cuando apareció su segundo libro con el titulo do: 

Prlnolpes de PsYghologle Apllquée" l34>; es preciso seílalar 9ue Y• 

habla publicado mbs de 50 art!culos y conferanoias, de las m~s de 260 

que habrla de difundir <35>. 

MencionAbamas ya, que a partir de 1932, se Je reconooib oficial 

mente como curso su actividad docente en la Sorbona, y como fruta del -

m11ter!al de au• clases, publicarla dos aílos despubs, su libro "Los Or!­

aene• del Car&ctor •n el nlfto• l361; en ~•tQ libro llallon anultzo al dw· 

sarrollo de los primero& años de vfda desde tres perspectivas complemen­

tarias: al comporta.miento amuclona.I, la conciencia e 1ndlv1duac16n del -

propia cuerpo y la conc1eno1a de s! misma. 

Para el año de 1936, partiÓlp6 en la dlreccl6n y organizao!6n -
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del tomo VI 11 de la Enolclopodla Francesa1 entre el eKcelente grupo que 

coordinaba se encontraba Lacan; este trabajo ha Bldo editado con el ti tu 

lo de ''La Vida Mental'' C37), 

Nuevamente se incrementarla su actividad docente, cuando Lange­

vln y Pieron, le apavaron para que tuera creada una cAtedra para IJI en 

el Col&Klo de Francia en 1937: el nombre de la c~tadra fue muy 1lCnflca· 

llvo1 "pnicologla y aduca.o16n de la infancia 11 s en la leccibn inau1uri1d, 

convocó a una colaboraolbn conjunta entre psicOlogos y pedagogos (~6), 

El por su parte contrlbuy6 con sus valiosas investigaciones, las cualoB 

aportaron mayor claridad y pr·eoisiOn de las etapas, las leye& y las con­

diciones del desarrollo humano para lograr una mejor educacibn. 

En 1941, debido a la ocupac10n de Francia por los nazis, el go­

bierno de Vichy <J9l, ordenó suspender sus cursos: a~n asl logrb publi­

car un nuevo 1 ibro, ''La Evoluc16n Psicolbgica del Nii\o" (40> i en este 

t~Kto realiza un anAllsis sobre Jos m~todos de estudio de la infancia, -

sobre los factores del desarrollo psfquico, sobre las actividades del ni 

no con relactbn a su evolucl6n mental, y sobre los niv~lea funcionales, 

as daclr, la afectividad, el acto motor y el conoclmtento. 

Al año 11lgulente publ icaria otro l lbro, "Del Acto al Pansamlon-

to"1 &Ubtitulado como ºensayo de psicologla comparada" C41> J en ésta -

obra a.borda ul paso de Ja inteligencia situacional a la discursiva, ade­

mi\s, es quiz.l el libro donda acometlO con mayor amplitud sus diver~en­

ctas con Plaget l42); también se puede encontrar en ese trabajo su opos1 

c16n a la pstcologla conductista; en lugar de analizar variables elemen­

tales como factores independiente, Wallon utiliza el m6todo comparativo, 

porque supone que en el desarrollo intervienen un c~mulo de factora•, 

ademA1 postula como necesaria la comparaci6n con otros conjuntos o sis-
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temas para encontrar anaJogtas o diferencias y obtener ~ul una mayar com 

prenal6n del desarrollo humano: continuamente acude en ese texto a com· 

pataoiones con el mundo animal, c~n lag formas a~oatcas del penaamtento, 

camparaoionea con loa individuos que tienen problemas an su desarrollo, 

y comparaciones con el mundo da los adultos actuales. 

Tras la derrota de los na:!.is, regresb a su cátedra en el Cole'"' 

glo do Francia, y se le nombró Ministro de Eduoaclbn en el Prlm$r Go-

blerno Provisional de 1944. Aunque tue breve su mandato, pudo otganl-

za.r la psicologla ascolar, es decir, instituir la. p1;icolot:la 9n las es­

euelal' bAsica1; Zazzo, quien fue el encargado de esta comisibn, e:ei"iala­

rta que la t~res primordial eran "los problemas de lo& ninos y n~ lo& 

nrnos problema• C43>. Un ejemplo mAs gue manifiesta la preocupAolbn de 

\./si Ion por la actividad social, fue el hecho de crear una ln•tltucl6n 

parb acoger a los nlílos huhrlanos de los fusilados o deportados. \./al ton 

menc1on6 que $a creb una peque~a sociedad, en J~ qua todos hablan asumi­

dos sus responsabllldades ••• y en la que cada uno tenla la posibilidad de 

eMpresar su opiniOn .. ,que ~ra una soetedad no enclaustrada, sino conecta 

da en 1 a gra.n sociedad 9ue le rodeaba ( 44 >. Esta idea besada en un 

constante Jntercamblo con la sociedad, quedb reflejada an la tarea que 

na le encomqndO junto can Langevin: el proyecto de reforma de la enseftan 

za en Francia. El producto de ose trabajo es conocido como "Proyecto • 

Lan¡.{evln"Wal Ion" <45>. en estl! documento se manittestAn las 1nsuticien 

olas nstruct.urales~ funcionales y pedag6gica!5 del sistema de ensef'lanza... 

adomAs. se Jnvocu igualdad para todos Jos nihos en su der~cho a la edo­

cnci6n, pero hacia una educación que responda a la diversidad de sus ac­

tttudes, también se menciona que la orientacibn escolar y profesional 
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concilie cultura general y e•peolallzadar para Tran Thong, el Proyecto -

••orienta a la democracia cultural (46>1 para Piaron, 11 la propue•ta d• 

reforma, pretende conseguir objetivos de ju1tlola y racionalidad" (471, 

y para Meran! "el proyecto pretende un cambio completo de la en•ef1enza, 

con vistas a adaptarla al hombre y no a los intere1es parttoularea de la 

ecanomta, de la poi ltica, nacionales o internacionales" C40J, La el•-

borao16n del proyecto estuvo alejada de la especulacibn, en cambio, fue 

precedida por encuestas, por consultas, por discusiones y se apoyO en -

la objetividad clentlflca. Aunque no fue aprobada la lmplamantacibn del 

proyecto, por cuestiones polltioas <49>, "su contenido constituye una de 

las aplicaciones m~1 racionales de la ciencia de la infancia, de su desa 

rrol lo, as! como de las ciencias pedagbgicas" C50) 1 actualmente ya su 

han Incorporado alguno• elementos del Proyecto, al sistema da educación 

tranc611, 

Para 1945 a~ pubticb au libro ''Los Or!1•ne1 del Pensamiento" 

<51>, en esta obra, "multiplicando los dlllogos con e:I nii"lo, retomando -

sug experlenclas desde distintos puntos de vieta para 9acar de cada uno 

de el lo• sus m~ltlples significaciones, Wal Ion pone al dla todos lo• obs 

t•culos con los que tropieza el ni~o, todas las contradicciones un la1 -

que se enreda su pensamiento .. ,es pues, el estudio del pensamiento no 

desde la 16gica, sino tal como en realidad se desarrolla" <52>. 

En 1948 fundó la revista "Enfance", la cual pretandla dar a los 

Investigadores un órgano da difusión en donde pudieran publicar los re­

sultados de sus trabajos, y poder reunir en una misma colecc16n, todo -

lo que hace referencia, e•encialmente a la p11icolo¡fa de la infancia., y 

en particular a eus apllcacione1, la primera de las cuales1 es hacia la 
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educa o 1 bn ( ~3 J, 

A los 70 aftos se le Jubllb en el Cole~io de Fr•ncla, a pesar de 

la opos le i On de sus a 1 umnos. qui enes ped l an que se tomasen en cuenta 1 01 

•fto1 en que fue suependido durante la ocupacibn al•m•n~. S In embar ~o. 

abn ae~uir\a su actividad académica; la Universidad de Cracovia &n Polo­

nia, le ofrecl6 una cHodra de pslcologl• del nlno, y la Impartirla de 

1950 a 1952. 

Con motivo de su iubilaclbn. &e le or~anizO un homenaje, y a 

propuesta de Wal ton. se real izaron unas Jornadas Pedag6gicas. En una 

de las sesiones, Jean Plaget proclamaba: "el profesor Wallon. es al · 

mismo tiempo un gran psicblogo y un gran educador .•• sus traba.jos sobre 

pslcologla del nl~o han abierto c&minos completamente nuevos en el cono­

cimiento de la lnfancla .•. pero lo que realmente da un valor particular 

a laa investigaciones de es~e gran hombre de ciencia es que estkn diri­

gidas slmult&neamente a la b~squeda de la verdad y hacia la aplicacibn -

peda~O~ica y social" t54J. 

Su presencie y eMperiencia eran a~n plenamente reconocidas: pa­

ra 1951 recibe dos distinciones; fue deslgnado presidente de la Asocla­

olbn Médico-Psicolb~ica, AsociaciOn cuya finalidad estab- encaminada al 

apoyo de los niños con problemas de adaptacibn y de aqu611os con proble­

mas escolares: tambl~n fue ele~ldo presidente de la Fsderacibn Interna-

clonal del Sindicato de la Enseñanza. La Inquietud de Wallon por so-

clalizar las investigaciones, por compartir los conocimientos, quedO ma­

nifestada al dotar a la FederaciOn de un brgano de difusión. cuyo nombre 

era "Enseñan~as del Mundo": Ual Ion sei\al6 que la intencibn era crear uns 

1 ignzón entre los educadores de todo el mundo para polemizar sobre los -

Intereses del niño y de las exigencias de la sociedad (55). Es ta ya 
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era Ja cuarta revista que creaba o al menos coordinaba. 

En 1954, presldtb Jae 11 Jornadas lnternaolonalea de P1icolog\a 

del Nifto 1
', celebredas en la Sorbona, las cuales constituyeron tudamental 

mente un cilfdo homenaje a ~allon. Al dla siguiente de la clausura, 

tue atropellado, las Jes1ones en la columna, lo condenaron ca11 a una 

Inamovilidad totel, desgracie que se sumb e le p~rdide de Germeine, su -

mujer, quien habla muerto el aho anterior. Una vez sobrepuesto. reanu-

d6 su trabajo en casa, en donde hasta una semana antes de su muerte aai~ 

ttan semanalmente ni~os a su consultorio. 

Wellon mur!b el primero de diciembre de 196Z. 
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CAP 1 TULO l 1 

LA HETODOLOGIA 

m~toJcl6g\a de la observaclbn. 

metodologla comparada. 

1as pruebas psicalbgicas. 

n1~ta,1ol0~la cllnica. 

metodologla gen~tlca. 

m~tadolop\a dial~ctic~. 



Literalmente m6tado sl¡nlflca el cmmlno que nea conduce¡; hacia 

una meta ll), y dentro de la actividad clentlf!oa lo entendemoa ta•o el 

in1trumento del qua nos servlmou para oon1egulr el conoolmlento d• la na 

turalua y la aocledad 12>. Al oonoablrlo como un ln1trumanto,~dabamca 

entender que 101 caminos para aoceder al conoolmlanto ion varlo•J •l m6-

todo ol•ntlflco no•• reduo• al mttodo experlmenhl 13l1 a nlve1 ·d• lt. ·• 

p1laolo¡la, el oonductlamo basa e1anolalment• su m-todo en el an•tlal1 · 

experimental, en dond• la Onlca fuant• d• oonoclmlento •• la exparienola 

unalble. E•ta poatura pslpclOalca tiene 1u1 raloaa en el pcoltlvi1mc, 

poatura fllooOfloa qua sur~ib como antltesio al racionalismo, •I cual 

•uetentaba la tesis de que el pensamiento erala verdadera fuente del oo-

ncclmlento (4). Al\ empirismo y racionall1mo 1 mue1tran cada unb, una -

cara da la mi•ma moneda, aln arribar nunca a la lntaraoolbn qua •• da en' 

tre lo subhtlvo y lo objetivo. Wallon, procura no ••parar ambo• •le-· 

mantea, y en su trabajo clentlf loo, a la observaolOn y la deaorlpolOn 

1lampr• tendrl preaenta la abstraocibn y la oonoeptuallzaoiOn 15). 

La aportaalOn que Wallon podrla ofrecer a la palooloUI~ y• la 

pedasoala, resido m•• en la motodologla, s1 decir, en la oonjuno!On de • 

varlo1 m•todo1 que se 1!auen en la actividad prlot!ca de la inveatl¡a· 

o16n del comportamiento humano, mks qua en la eleociOn de un 1010 m•to-· 

do. El ellglr6 •!empre el principio que oonal•t• an tomaran con1!dera 

c!On el conjunto al que pertenece el hecho y aet,udiarlo yendo del todo -

a la1 partea y no como lo hace a menudo la psicologla experimental, de -

las partes al todo. Es absurdo, o por lo menos tln lnterlu;, dice -

\Jal len. estudiar una actividad o una tuno16n en estado de aislantiento, -

pue1to que una simple adici6n de rasgo& ali lados no puede dar nada mla 



que lo qua cada uno de el loa aporta (6>. 

de los oonjuntoe, llene la re¡la de que ••un h~cho aolo tlene lntar•s en 

la medida en que es determinado y solo puede serlo en su• relaciones con 

algo que lo supera, es decir, con un conjunto al cual puede de alguna 

manera ser incorporado. No obstante, el hecho mismo oon&tltuye un oon 

junto dotado de gu propia tisonom\a y definiciOn, pero, confrontar un f• 

n6meno con todos los sistemas con los que puede estar relacionado, ea 

tratarlo seg6n su naturaleza" <7>. 

El camino metodolb~lco da Wal Ion busca po1lbl l ltar I• dl1orlmi­

nacl6n d1 101 factores on juego en el proce10 del d11arrollo humano. 

Aunque el instrumento blaioo para abordar el conootmtento fue da corte -

dialéctico marxista, siompre eetuvo enriquecido y apoyado por otro•, ta_ 

los comoi la observaci6n. la. comparacibn, la aetadtstlca, el cltnioo, el 

gen&tlco, e Incluso la lnvestlgacibn da tipo experimental. Pan \lal Ion 

loe caminos qua conducen a la objetividad cientlfica son diversos, y e• 

de suma utilidad, dice, echar mano de todos los instrumento• a nue1tro 

alcance, siempre y cuando no9 otorgen un conocimiento oientlfico de nue• 

tro objeto de estudio. 

METODOLOGIA DE LA OBSERVACION <B>. 

La observao1bn adecuada debe permitir que el conjunto •ea efec­

tivamente aprenslble de modo sol 1dario en todas aus partes, aunque, "h•"' 

blenda con propiedad, dice Wal Ion, no hay ob•arvaolbn que •ea un calco -

eucto de la roal !dad (9), Ademls, considera que la obsarvaoibn ae rea 

l lza siempre con una elecclbn, y lista, astil domina.da por las relaciones 

que pueden existir entre el objeto o el acontecimiento y nuestra• ewpeo"' 

tatlva'l, es declr, nuestros deseos, nUe•tras hipbtesis o abn nuestro& 
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•lmpfo1 hiblto• mental•• 110>. 

los hechos que observamo• responde a nuestras relaciones ml1 •Ubjetiva• 

con la realidad, y a tas noolones prActicas de qua eohamo1 mano pera no-

aotroa mismos en la vida diaria. Es dificil ob•ervar la conducta huma 

na sin cederle algo de nuestros sentimientos o de nuestras Lntanalonea, 

Un movimiento puede llegar a no ser movimiento, sino m•s bien lo que 

nos parece que tal movimiento expresa, e incluso, a veces omitimos el 

¡esto mismo y registramos la •l¡nitlcacibn que la hemos atribuido <lll, 

por lo que habrA de cuidarse de no atribuir a 101 ¡o•tos <movimionto•, -

acciones, afectos>, la signlficacl6n plena qua podrla tener an el adul .. 

to, o entre Individuos de dlteronta cultura, o •Implemento oon •ltuaolbn 

y condición diversas (12>. 

AdemAa 1 la postura de Wa.l lon, invita a precaverse del hecho de 

que al dato aislado tiene en sl poco valor, de que la simple yu>ctaposi_ 

clbn de los datos tampoco aporta gran cosa, y para que las coleociones -

de datos d~hen de ser fragmentarios y parciales, a• nece1ario organizar_ 

las en oonjuntog que les den significacibn, esto es, loe datos d•b•n aer 

comparados con una norma o remitidos a un ai•tema da referenc1aa C13,) 

La norma en la mayorta de los trabajos de Wallon, se refiere a la campa_ 

raoi6n entre un sujete y un grupo de iguales, o bien, a la comparacibn -

entre lo normal con lo patol6gico, incluso, la referencia suele •er el 

mismo desarrollo cronol6gico, ya que aunque cada individuo es diferente, 

h•Y determinadas oonduotas que tienen cierta regularidad an 1u aparioi6n 

y deearrol lo, pero habrA que cuidarse para no otorgarle un valor absolu_ 

to del cual carece esa normatividad, pues para Wal Ion, la evoluo16n no 

as lineal, sino hecha de constantes vestigios y preludios de conductas 
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paoad•• y por v&nir, En tin1 lo observado deba r•mitirse a un 1lstema 

orslnlco en desarrollo y en interacclbn constante con el medio, aiatema 

que da al dato una dlmenslbn mayor y que por lo tanto lo enriquece. 

E• evidente que la poalclbn de Wallon rebaaa por mucho, a la 

1lmple obsarvac16n imperante en el conductismo, en donde debido a una 

supue1ta objetividad se otorga un valor absoluto y terminal al dato, e1 

deolr 1 el dato ae convierte en el resultado final y esto implica grande1 

ln1utlclenolas en el medio educativo. Para el mar~lamo, ciertamente 

que el dpto manifiesta la unidad, pero tal unidad, •• fruto de la diver­

sidad, es decir, su comprenslbn se adquiere cuando se le inter¡ra a diman 

sienas mls amplla1, cuando se analizan las vinculaciones y artloulaclo­

nee qua el dato mantiene con la totalidad: para MarM, "lo oonoreto e1 

oancreto parque con1tltuye Ja stntesis de numero1a1 determinaolonea. o 

sea, la unidad de la diversidad" 1141, En este mismo s•ntlda, Bordieu 

menciona al~unag precauciones que habra que tener presente en el momento 

de la observacibn; indica que no basta multiplicar et acoplamiento de 

criterios tomados de la eKperiencia, lo cual es un gistema de referencia 

lncomplato. que lo real no tiene nunca ta iniciativa puesto que 1010 ra1 

pende sl se le pregunta, y que el Investigador esti expuesto a con1ide­

rar de modo diferente lo id~ntico, e identificar lo diferente, a campa .. 

rar lo i ncompa rab 1 e, y a omitir comparar 1 o comparab 1 e, t 1 na l mente, que 

habr~ que tomar en cuenta el sentido diferente que pueden tener elemen-

tog semejantes en el orden de la eucesl~n (15>. Actualmente los e1tu~ 

dio• de la observacibn participativa, <qulz~ erronosmente denomln•do1 • 

"etnometodolbgicos"> <16>, como el de Escalante <17>, pretenden otor1ar 

el valor que le corresponde a la observac16n; bste trabajo de tipo explo 

ratorio de la evaluac16n en la escuela primaria, no pretende &er la me-
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dlda o la explicao!On da una realidad tan oompleja, pero al, buscar pr•-

gunta1 pertinentes, pertllar otros ángulos de anllisis, y fundamentar 

hlpOtesls. as! como Identificar una problem~tica cualltltativa, En ••te 

mismo sentido ae orientan trabajos como los de Edwars, Boris, etc. Cl8), 

En cambio, desde una vlslbn conductual, el trabajo educativo puede reaul 

tar parcial, por ejemplo, el discurso de la tecnologfa educativa, "•nte 

la necesidad de preoislOn tan anhelada olvida que el aprendizaje no•• _ 

un procedimiento fragmentado, y la aparente facilidad de decodificar la 

engt~anza, se convierte en un corta artificioso qu• ocasiona una serie -

de situaciones forzadas en el rltmo de loa programas y en el trabajo de 

maestros y olumnos" <19>a Otaz Barriga aftade: "&i consideramos &J 

aprendizaje como un proce•o del sujeto, eKpreslone1 como 'ya aprendlb• 

'ya logro lo• objetivos', carecen de sentido y slaniflcado, puesto que_ 

toda lnformaclbn que el sujeto recibe puede ser continuamente reelabora­

datt, Y en relact6n a ta evaluacibn menciona "en ocaaion•s. cuando &e -

pide al estudiante que realice un trabajo para acreditar el curso, s& -

consid~re que este trabajo es sigo acabado y no Ja mue•tra de un momento 

particular en la actividad de elaboraclbn de la lnformaclbn de un estu­

diante •... el aprendizaje no es algo acabado" (201, 

Retomando a Wallon, e• precisa hacer hnfasis en el sentido de 

qua la observ~clbn debe permitir la concurrencia de otro• m6todo1i vincu 

lerla con lo gon,tico permite eaoudri~ar or!1an•a y determinaciones; •r­

ticularla con la dla16ctlca, posibilita analizar oposiciones y oomplamen 

tariedades con otros comportamientos, y las dete~mtnaciones rec!prooas 

que hay entre el individuo y el medioi en fin, relacionar la observac16n 

con el mblodo comparativo, permite trascender la vlsibn fragm&ntarla de 



HETODOLOGIA COHPARAOA <21), 

~a)Jon menciona que "comparar no necasariamente •• identificar 

y qu• las de•amajan2as a menudo se pre1tan ml1 al an•llsl& qua las alml­

lltudea" (22>. AdamAa, para superar el hecho da que las obs•rvaoion•• 

reooaidas sean fra1mentos de la realidad, habr~ que reconatrulr los con­

juntos da 101 que t•taa puedan recibir su 1l¡nltloado (23>. Wallon pa­

ra 1up•rar la observaolOn pura, considera como una necesidad, evidenoiar 

las ralaolonaa y remitir los datos a slatemaa determinado• da ratar&ncla 

o bien, compararlo• con una norma, Las normas o conjunta• de relaoibn 

que predominan en Wallon ae reflaren a la ccmparac16n antr• •I Individuo 

sano y al patol6glco <24)t entre el nlílo y el hombre prlmltlvot oompara­

clones entre el ni~o y el adulto, y comparaolones entre el hombre y el _ 

mundo animal. 

a) Comparaciones entre el lndlviduo sano y al patolbgico. 

Al Inicio del siglo y bajo la Influencia de Bernard, el tlsiblo 

go debla dedJcarse a reproducir loa efecto• de la enfermed~d en 

un organlgmo sano para generar la causa supuesta1 ai¡ul~ndo eata lntluen 

ola 101 primero• pslcopatblogos provocaban la hl1terla con la lluslbn de 

remontarse basta la oausa y explorar asf al meoaniamo de la vida paJqui­

aa <25>; por su parte, pero en el m1smo sentido, ta doctrina or¡•nictsta 

mantente una llu916n parecida, al intentar identificar cada manlfesta­

ciOn p•!colOgica con al funcionamiento de cierto br¡ano, y lo peor, po1-

tul•ba tambl~n la po1lbilldad de analizar la conducta humana afecto por 

etecto, tunc16n por funoi6n. Wallon critica amba1 po1lolone1, •Indica 
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qua las con1eouencias de una lesi6n no se reducen o una simple •u1trac­

ol6n funcional, y que ademAs, el progreso del Individuo no •• una simple 

adición de funoione1, porque en cada edad el comportamiento •• un si•­

tema en el que cada actividad ya posible, concurra con toda1 la• otra•, 

r•cibiendo ou papel del conjunto C26>. 

En la conolu•ibn del "L'enfant Turbulent•, Wallon indica que 

en •l ni~o patolbgico encontramoa al ni~o norm•1 (27>. Sin nbarco, 

••"•la que habrl que precaverse, an el eenlido da no astabl•oer entre am 

bos una asimllaclón inmediata, pues el ni~o sanp e• parte de un desarro­

llo vacl lante, a sacudidas, intermitente y progresivo en sus tunoiones, 

en oemblo, el niño con problemas, manifiesta fijacibn en ciertas formas 

de reacclbn. La oomparacibn es necesaria para oomprend•r y reoonooer _ 

los obetAculos que pueden encontrar las aptitudes en au evoluoibn, o in­

versamente observar la evoluc16n truncada del individuo al no r••ponder 

a las necesidades de las sucesivas edades por las que deberla atrave•ar. 

Debido pues a que el ritmo de desarrollo es tan precipitado en 101 pri_ 

maros años, se hace ditlci 1 identificar en su estado puro Oiilida 111anifes­

tao16n, por el contrario, una perturbacibn en el crecimiento fr•n• la 

evoluci6n y las funciones giran indefinidamente sobre s1 mi1ma1, la evo­

lucibn queda truncada y esto posibilita realizar un estudio comparativo, 

porque do lugar para comprender en mejor terma 101 progresos que serian 

indispensables para permitir una vida normal. 

Henclonemos das citas de Wallon, que a manera de ejemplo nos ma 

n1f1eslan la forma en la que usb la comparacibn entre el ni~o sano y 

~quel qua tionQ perturbaciones en su desarrollo. La primera ea en tela 

ci6n al acto motor. la segunda se refiere a la emocibn. 

En relac16n al acto motor: "en el transcurso de las primeras -
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semana• se observan movimlentoa s~bltos, int•rmltentea ••• 1e producen eK­

plo•lone• muaoular•• debidas a una simple llberaotbn de en1r1la en los 

fracmentoo disociados del aparato motor ... a•! tambl•n, en el "mal de co­

rea" <2Bl, las oln1rgla1 se vuelven a desintegrar, y no hay 1 l¡azbn ni 

po•ib111dad de coneKi6n entre la& 1en&acione1, pue1 escapan a toda inten 

olOn. En ambas situaciones 1e carece de una actitud que preforme el 

movimiento, de tal forma, que sin una eKacta relaci6n entra cada 1i1tema 

de contracoionaa musculares y lae impresiones correspondiente, el •ovi­

m!ento no puede pa•ar a formar parte do la vida pe!quloa ni contribuir a 

•u deaarrollo" <29), Para lograr la coneKlbn del movimiento y la 1enoi 

bllldad (y vlsceversal, es preciso que tanto la maduraclbn or¡lnloa y el 

aprendizaje est6n preaantaa. Wallon critica a Thorndlk• quien median-

te el encadenamiento mutuo de actos y etectos intentaba explicar el 

aprendiza ja, l!n cambia, para Wal Ion no e11 tan solo el establecimiento 

meclnloo entre el acto y el efecto, Wallon acude en primer tu1ar, al 

mttodo genAtico, y menciona que asas primaras de1carga1 motor•• no ap•­

racen como fen6manos patol6gicos sino qua forman parta del desarrolla 

del ni~c normal, cuyo movimiento tendrl posteriormente un~ tendencia rlt 

mica y eatarA conta¡iada de afectividad, para arrivar a una forma aspe­

c! tlca de relaclonarse, como lo serl, la actividad del jueco <30J, A 

•na relación moclnfca entre el acto y el efecto, Uallon incluye el tac-

tor alocllvo (31), Aa!, ademh de real Lzar una comparacibn entro ol ni 

~o normal y ol atrasado, se dlri~e hacia otro tipo de anAliaia, procuran 

do ventilar y aclarar las distintas relaciones que se establecen en un 

eve11lo, en este caso especifico, ademle comparb su punto de vi1ta.oon el 

de Thorndlke. 
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Un ejemplo en r•laclbn a la emoclOn. 

SI bien las reacciones de miedo <32> constituyen la prla•ra eao 

clbn claramente daflnlda <est~n ligadas a un estlaulo laberlntlco bru 
1 

tal>, y aunque las demls emociones, cada una a su aanara rewponden 

a variaciones del tono, tanto visceral como •uaoular, ·~ axpli­

cacJ6n no se reduce a lo biolOgico; tampoco we pu&de hacer un ~educoio-

nl••o causal al ambiente como lo proponla Wataon; 6ete explicaba las 

emociones a una aoc16n da las olrcunstancias, paro d•Jaba al ••r1•n la 

eapeciflcldad onto1•n6tica qUo ea obaerva en la aaduracibn funotonal. 

~allon acudiendo al mAlodo comparativo, menciona que basta obs•rvar al -

Idiota <33), quien al margen de todn ocas16n notable, puede tener una s• 

ria de manifestaciones que parecen producirse por si ais•a, actitudes de 

agresiOn, de amenaza o miedo, o tambl&n de def.ensa, de sflpl lea y ge•toa 

propiciatorios. Incluso sin haber sido golpeados o •altratados1 por asto 

para ~l. las emociones consisten esencialmente en sistemas de actitudes 

que corresponden a cierta situacl6n; actitudes y eituacione& correspon-

dientes se Implican mutuamente, de esto re•ulta que la eaoo16n a menudo 

da tono a lo real, pero a la inversa, los Incidentes exteriare• adqule-

re el poder de desencadenarla siempre <34). Cuando se da un ~educcla_ 

nlsmo inapelable en uno u otro sentido, añade Wallon, podemos encontrar 

ni clclold• o al e&quizoido; al primero porque presenta 01cllaalonas de 

su actlvidad pelquica en lodos sus campos espontAn•amente o bajo el cho_ 

que de 1ntluenclaQ externas, debido a su aptitud para reaoaionar en ar 

mnnln con las circuntancias, pues estA en &intenta con el ambiente, o 

lnvnr~nm~nto los eaquizoides, quionos parecen separados de los aoontocl-

mlttnlag y pued~n exl~llr cr\ un aislamiento mAo o menos completo (35) J 

Uli t.u.s a11rd ug i as av i llonclan la preponderancia de actl tudes o s l tuacionl!s. 
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Aunque la riqueza de la coaparacibn es el anAlisia que •e deri­

va de esa analog!a, a manara indicativa tan solo •enciona•os al1uno• ca­

sos •ls: con loa d6btlee aental•s en su actitud P•r•annte para u~ar el -

"yo" en el lenguaje, sltuacl6n que puede observarse en los adultoa •sa­

nos• 136), con los hemipl6j!ooa <37), con loa epil•ptioo& (311), con la 

Jdlotez (39>, con loo afAaicos (40), con la ecolalia y acopraxJa <41>, 

con ta hlnterla <42>, con la eequlzotrenla (A3>, con la• ob•aa1onaa y to 

blaa <AA>, con el depresivo <45>, con los aanlacos <46>, con Ja astenia 

(47>., con la pslcastenla <48>, y adeals debeaos aenoionar que su tesi1 

doctoral (~'enfant Turbulent>, es un estudio 9obre el retardo~ laa 

anoaallas del desarrollo motor y •ental. 

Terminamos este tipo de comparaclones aludiendo a una oita de -

Wallon en reJaclbn a la educación: "si es preciso dar aJ nino con probl• 

•as en su desarrollo un rAglmen de vlda accesible, se plantea el aia•o -

problema para conocer y dlrlglr en mejor tor•a al ntño nor•al a través 

de la educaclbn" <49>, 

b) Comparaciones entre el nlño y el ho•bre primitivo. 

Levi Bruhl CSO>, en sus estudios sobre la mentalidad del priai­

tlvo 9eñaln la prohibiciOn de toda aeimilaoiOn entre el comportamiento -

do los pri•ilivos y las •aneras de pensar, de sentlr y actuar del hombre 

nctunl, rlebtdn B la pPrtenencla a otro sistema social; ta•bl•n L6vi 

Ulrr1u1rn l!>l > lnd1oa quu no e1uprenda11os co11purac!onea apr••urada• )' evite 

•os i~ teorta ordinaria, segón la cual exietirla ontre ambas etapas una 

cu1·1·u:.;1u11ulenuin l/Jrrninu a lérminu¡ sin embargo, comenta \Jal Ion, la reper 
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ouel6n en Aabttoe tan alejados de la sociologla son •orpr•ndent••, oo•o 

en el psicoanllists freudiano, para quien "la ontogenia repetirla la fi­

logenia, de tal •anera que el desarrollo del niño re•ume al da la hu•anl 

dad ••• a Incluso para Plaget, quien en las preguntas que hace •abr• la 

causalidad, apoya la similitud de mitos entre el hoabre y el nlllp prtai­

tlvo • (52>. Wallon Indica que no podemos hablar de una trana•l•16n he_ 

redltarla do pensa•ientos con un contenido deter•inado, s6Jo ae podrla 

qulzl afirmar que •on hereditarias las posibilidades de la vida aental y 

que hay en su evolucl6n, etapas necesarias, y que "entra las •anaras 

de pensar del nlfto y del primitivo habr& que compararlas sagon las for­

•a• Y las oategorlas que se revelan en olios o que•• uncu•ntran au•en~ 

tas, (Bdemls comparar), las diversas modalidades del pensa•lento se16n -

su capacldud de multiplicar las relaciones entre laa cosan y lo• plano• 

de representaci6n ••• pero no establecer alguna a&i•ilacibn entre ello&, -

ni considerar las unas revlvtscanclas de las otrasw (53>, " en canaaauen 

eta, en las analoRlas entre los modos de pensar del ni~o y del pri•itivo 

existen tan s6lo simplos coincidencias, mAs bien que un verdadero parale 

llsmo. Sus causas no son por otra parte menos lnteresantee de anallaar. 

En general, podrla decirse que las manifestaciones del pensa•iento supo_ 

nen un moterlal apropiado de expresiones verbales, de representaciones -

lntelactunles, de ra2onamientos. SI el material de que disponde nues-

tra &poca ha debido elaborarne, como lo muestra la historia humana, a lo 

larAo de muchos sl1loe, la sltuao16n del prlaltlvo y la del nifto puede -

en ciertos momentoa coincidir por cuanto el primitivo oareo!a de lo• In• 

trumentoe que utiliza ol pensamiento moderno, mientras que el niño no -

sabe a6n utilizarlos, por falta do aprendizaje, y sobre todo da •adura­

cl6n" C54>. 



Sl bien la l~mAtica de los ejomplos que enunciamos es valiosa 

rucordomos solo tienen un caracter indicativo para manifestar el uso de 

Ja metodologta comparativa en Wallon. 

Ejemplo. 

"Lo primero que llama la atenclbn en el comportamiento de lo& -

prJaitlvoo es el contraste entre la perfecta adaptact6n de &u actividad 

prA.ctlca a las necesidades de Ja experiencia cotidiana, la utlllzacibn a 

eenudo sutil de las condiciones naturales y, en una palabra, una lntui 

<;lbn o una previst~n de los efectos flUe parece d•notar la exacta aprecia 

ciOn de las causas, y por otra parto, su sistema de representaciones Y 

do &Mpllcaciones, cuyo principio ea tan ajeno a la realidad de las leyes 

ffnt~nn ~lln nos pArocn dlf\cll concebir cb•o pueden resistir •l choque -

dt~ 1 O!j hechos. Hay t.¡Ue admitir, por constgulente, que abran y piensan 

en dos planos que no ejercen prA.ctlcamente ninguna roacclbn reciproca. 

E9 ~nta precisamente una nocl6n cuyo olvido en psioologta infantil puede 

provocar con toda segurldud confusiones e llusione9. No se puede ga 

car la conclust6n do qua el esptritu de un ni~o ha asimilado la idea de 

causalidad simplemente porque provoque la rcaparlcl6n de ciertos efectos 

que le han producido asombro, que le han cautivado o excitado, •edlante 

gestos apropiados y bien seleccionadas o porque eu respuesta est6 per­

feclamenlc ndecuada a determinadas circunstancias que la provocan" (55). 

fijemplo. 

En rclaclOn a Ja categorla de lugar (de espacial, WaJJon mencio 

nn quo ol primitivo admlt!a la presencia simult~nea del mismo individuo 

~'' vorlo!1 llJgurug rllfer~1,le~1: de ta) forma que 9U podor ~e ~Ktendla, y 

al contrario, el lndiv!duo podla sufrir atenfados contra su cuerpo y con 
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trn !JU vlctn n trnv6!l de lnq prActlcns de brujerln que en realizaban des' ... 

de lejos; aal era posible actuar sobre lo que estaba lejos ••• la etioien_ 

cia wno lenla en cuenta al espacio. porque el espacio no lntervenla en -

la existencia de los seresw <56); algunos grupos humanos actuales stsuen 

en un plano similar al de entonces. 

Ejemplo. 

El niño concede de buena gana mayor existencia a lo que imagina 

que a lo que ve. Cuenta el acontecimiento que esperaba, anhelaba o de-

aeaba como si hubiera ocurrido verdaderamente •••• ta•b16n, en el deseo da 

hacerse contar una y otra vez los cuentos que mejor conoce se encuentra 

la necesidad de verltlcar In realidad de lo que !•asina, y por •so exi­

g~ que el narrador se lo cuente literalmente tal y como 61 lo recuerda; 

(~7>, y el primitivo, dice Wallon, wtodo lo que piensa es eu•tanola" 

CSB), "en las relaciones entre existencia y la represenlacibn, 6sta re 

gula la existencia y le impone sus propias tluctuaclones, por lo menos -

mtoulrll!l no ue produce el de9doblamlenlo entre la representacll>n concre­

l:l de lus cosas y el mundo abstraldo de lo real" <59>, "el primitivo no 

conoce todavla otras tuerzas que las de su deseo y su esfuerzo" <60>"· 

Al menos das aplicaciones a la educaci6n podemos vislumbrar en 

esta melodologla. Wallon so~ala quo lejos de introducir nuestras mane 

ras de pensar, es necesario considerar extraños y ajenos los comporta_ 

mlantos dol individua, para no alterar su significado (61>, es decir, la 

verdnd no 9urge de nuestras representaciones; en segundo t•rmlno, lo in_ 

lorcsante de la m~todologln, es el inlruirnos sobre loe mecanls•os do 

t:o11alrutmi6n del ponuamlenlo dando lao culturas primilivu11, y ou paso a 

1.l'nvl!on rlr. IHn ntvtlizacinneR, haat.a el descubrimiento de las dificulta­

d1ls, grados y etapas por las que atraviesa el pensaalento del nlfio ac 

34 



lual (62) 

Sin ser estudios meramente etnogrAticos, consideramos que Wa-

1 Ion al menos en cuanto al origen etlmolOgico del tbrmino, se aproxi•a -

mAs a estudios hoy tildados como etnomotodoJ6glcos. Corensteln (63), 

analiza precisamente la diversidad y disperslOn de t6rminos que se usan 

plira stgnltlcar 101 estudios contemporAneos en educacibn que &e realizan 

con este ar,faque; sJn embargo, lo interesante de esta linea de investiga 

olhn, es la orJtlnlecf~n que imprimen en sun trabajo&, al respetar la cuJ 

tura propia de los educandos y no atribuir representaciones propias del 

111vestt11ador, as! por ejemplo, para captar 06110 se socializa el conoci­

mlento obtenido y c6mo se integra el conocimiento en Ja prictica social. 

se parte de la abservaci6n cotidiana para buscar las apropiaciones rea­

Jr.s y polenclales que se dan desde abajo, desde los sujetos partlaularea 

qu~· vfven en la instituci6n, lo cual implica la reconstruccibn de los 

procesos que ocurren en la vida diaria de la escuela C64). 

e) Comparaciones entre el niño y el adulto. 

F.o Indudable que los pslc6logos y pedagogos reconocen ahora que 

el niilo nn es una miniatura del adulto y que cada uno tiene sus maneras 

pRciullilron de reaccionar, de imaginar y de oKplicar; que las diferencias 

Hnlr~ ~1 udullo V el r1l~o no son "una simple operacibn de reata, ya sea 

de grado o de cantidad, no es de nlnRuna manera una reducc16n d•l adul­

lo" '(65>. ni tnmpoco que para la realizac16n del adulto se vayan a~adien 

do loG ca1·a1;l.r.rP!i uno a ot.ro. ~al Ion no solo critica a PlaAet cuando 

btile oporw rndfcalmnnt.e ni razonamiento del nH'lo al del adulto (66>, 

sirio adcmAs porque Piagel quiere derivar del egocentrismo, la evoluciOn 
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del pensamiento Infantil hacia la fase adulta, como si al proara­

!JO e!ft.uvJt!'ra l lgado al d~!:la1·rol lo df! la soclnbl I ldnd, de tal tor­

forma que ol dla en que la existencia de los que le rodean &e vuel 

va sensible, el nlfto aprenderla a salir de su aisla•iento p1tquico -

para l•aginar relaciones de reclprocldad y sacar de la reciprocidad 

entre las personas, la nocl6n de relaciones neutras u objetivas entra 

1 as cosas. Wallon coneldera necesario Invertir el orden de los 

factores, Y señala, que el nl~o comienza con una sensibilidad estrecha 

con su ambiente huaano, puesto que comienza por estar en estricta de­

pendencia can bste; no pudiendo subsilir sino por ~I, no teniendo 

ninguna necesidad, nlng6n apetito cuya satiefaccibn pueda obtener 

sln su lntermedlo, sin su lnlerceel6n, debe orientarse a tl ••• lo quw 

nocoslln no os un progroso. eo una dls•1nuc16n do &oolabllidad, debe po­

dur reuuperarse trente a otros ••• ce menester un poder de dlterenotac16n 

de critica y anAlisis (67>, para "afirmar su per&ona frente a lo que no 

lo es, con las cosao y los sores" <68). 

~s evidente, que hay diterencius, incluso cuantitativa•, pues, 

si su crecimlento flsico no ee una simple adlcibn de centrlmetrou, sino 

4ue supono cambios do proporciones y de equlllbrlo entre las partes, ea 

todnvln mAn vordadero quo GU crocimienlo p&lquico no os una aimplo adi­

cl6n du apliludns y nociones <69>, sino que atraviesa distintos pario 

dos, en donde el paso da uno notro no es una ampllac16n sino una recoa­

µonlcl6n (70), y en donde al franquear cada etapa, &e dejan atrA& po&i­

bl l ldadus que no estdn muertas <71). 

Wallon estima que el niño es menos apto para dusprenderse de 

liAH HlluacionoH que lo mollvan y de sus circunstancias concretas y que 

lu1lllluulmu11ltt fHHIUüllCl!e 11gu.du por algl.m aspeclo a. i;u detalle o a su su-
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ceolbn (72), y que su comportamiento motor, afectlvo o cognitivo eatl 

oslricta•enle ·11a1tado al principio, a las impresiones de los sentidos a 

a la propia experiencia. En este sentido el niño Interpreta lo que no 

conoce o no com~rende ses6n su experiencia. "un adulto no lo haria de -

otro modo" (73). Wallon menciona tambiAn quo ese co•portaml•nto inse-

parable de la situaciOn como una especie do lmpregnacibn al ••dio, ae -

puede observar, por ejemplo cuando "al tr siguiendo el esfuerzo de un -

atleta, oada uno de loe espeotadoreo siente contraerse sus propios mbe­

culos, su resplraclOn se mudlflca, su rostro au crispa ••• y si pierde el 

equilibrio, se realiza un moviaiento co•pensador" (74>, de esta manera -

le escena contemplada borra la dtstinclbp del espectador y el otro. 

Otro eje•plo. Sucede tamblAn que puede darse una confusibn 

del nlño con lo que le rodea, ocurre que atribuye a otro lo que es exclu 

eivamente euyo, tamblAn en el adulto se observa esta conducta, cuando no 

quiere reconocer que la vejez se acerca y señala las canas de los que 

ost~n a su alrededor •• ~quizA es un inconsciente artificio para prevenir 

la hu•il laciOn, pero tambibn una confusiOn on subordinar lo exterocepti­

vo a lo propioceptivo o visceversa, seg6n el comportamiento que se ejem-

p 1 1 t 1 que 1 75 > • Esto lipa de contusl6n puede encontrarse tambl6n en el 

salbn de clase, cuando el maestro despu~s de pretender ense~ar concluye 

con un lMa entendieron?, en lugar de un lHe expllqub?, aqut la impoten­

cia quuda asi"nada a loe otros. 

!51 el niño aborda el mundo con un bagaje de esquo•as al princi­

~1\u llttmaslado pnrctale~ y grc1seros para la variabllldad de la experien­

cia. y ClJYt) r1i·u~1·t!St1 lntcleclual consiste en una aooaodaclbn gradual pa­

rn obrar ~ub1·e lu ubjellvo, ni proceso educativo procurarA, si es nece&a 
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rto, que se modltlquen si son lnadecuadas, y atinen at aon tnsuf1Qienta-

••rite udecuadon. E9 precisa evllnr que haya adulto• limitado• a patro-

nas intelectuales, eet6tloos o morales y que vivan en un rutina hacha de 

pequeftas cosas y que no sepan descubrir ni innovar nada en un do•inio -

cualquiera, por el contrario, Wallon considera que habr4 que propiciar 

Ja orlglnalldad, para que los individuos sepan reconocer •ejor la diaoor 

danala entre los esquemas aceptados y la realidad <76>. 

Es cierto que el mundo de los adultos, es el mundo que el medio 

i•pone al niña, de lo que resulta en cada ~poca cierta confor•idad, pero 

no aa puada deducir qua al adulto tenga el derecho da juzgar y valorar -

en el niño solo aquello que 61 le ha dado, el nifto tiene &U propia mane­

ra de aslmllar y puede discordar con el adulto, ademls, la ventaja que 

liun~ ul ni~o subre el adulto, es el poseer posibilidades que utilizarA 

de manara distinta en otro medio C77). 

d> Compnraclones ~ntrr. el hombre y el mundo animal. 

Wallon acuden este tipo de camparaci6n porque ve la necesidad 

de Indagar en las especles animales, formas de aomporta•iento •As sim 

plen y J>oder rocor1slruir las series mas o menos continuas que per•ttan 

vislumbrar n trav6s do quA circunstancias de estructura y de medio, la -

función se co•pllca, so diversifica y se integra en otros siste•as fun-

e 1 onn 1 es < -ia > • Para nuestro autor, quedarse tan solo en la eapecte hu_ 

llü.fUl na lt.! pll'rmlle ver los avances del sistema nervioso, las adquteicio 

ne~ motrlc.es y Rfecttvas que precedieron al hombre. muchas de laa cuales 

pt!rllutu11 Hn nusnl.ron. 

El nnAltsis experimental de la conducta, l•pulsado por Skinner, 

actJdu al u11t.udlo do Ion organismos infrahumanos en ambientes auldado9a-
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•unte contrnladtJa, para formular la relncl6n entro el organismo y el am-

blente l79>. Sktn1\er ee~ala que hay buenas razones para eap•z•r con -

caeos sonclllas, avanzando solo en la medida en que el poder del anali 

sts lo peralta, por esto considera necesario estudiar a los anlaales en 

aquellas caraclerloticns que se tienen on com~n con el hombre, porque, 

"solamente de enta manera podemos estar seguros de qu6 as lo exclusiva­

monte humano" <80); aunque la experlmentaci6n brinda un excelente con­

trol, haola ahora todos los principios y postulados del conductlsmo que 

han emanado de laboratorio se utili2an tamb16n para interpretar el ca•-

por ta•lento humano. Wallon menciona que, un mlsmo comportamiento hu•a-

no aunque !lea slmlltar con los animales, pertenece a un con.1unto diteren 

le, el hombre llene normas de referencia •As complejas, tates ao•o lo -

hist6rico, lo social, el pensamiento, el lenguaje, e incluso co•porta•i­

ontos paree 1 dos con las demAs es pee ias, ¡1ero atin asl, pertenecen a i ntor 

relacionas do dlterente evoluc16n. 

Pura Wallc1n. las analoglas funcionales que pueden obGorvarso a 

lrav~s du la5 espoci~s animalo5 no significan nocosariamonto similitud. 

Por ejemplo, el l1echo de vivir en sociedad no implica que en todae laR 

eape·ciea en donde se observan las disposiciones y actividades individua­

les que hace posible la colabarac16n social, sean de naturaleza id~ntt­

ca, como lo serla en las agrupaciones de insectos, que aunque estupenda­

mente ordenadas, no se da mAs que una simple yuxtaposicibn de activida­

des C61>. 

Un su obra "La Vida Hentnl" <B2>, ;n cada uno de los capttulos, 

'i du!.>pUf!!i de analizar al homl>ro normal y las paloloJ?la.u do la func16n -

o~tudlndn, ofrece la comparuci6n on la oorie animal an caso necesario. 
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Elemplo. 

Wallon sena la que al tono muscular se diversifica con •l equili 

brio d1n•mlco de sus centros reRuladores v con arrecio a la• neoWsidade• 

del momento. y que alternativa o simultlneamante asetura con el 

equllibrio del cl1erpo en cada una de sus partes, el punto de apoyo nece­

sario para la e.tecuci6n de los movimientos, que dosifica la re1Jstencia 

a los obstAculos y que prepara el impulso para el momento propicio, como 

en el caso del animal en acecho: sltuacl~n que compara con el corredor -

que espera la. sei\at de salida en una competencia. (63>. 

Ejemplo. 

\Jat lon habla del hecho camlin tentre los monos superiores y Jos 

ni~os antes de que adquieran el lenguaje>, ante la incapacidad da descu 

br1r en las cosas un orden diferente de las asociaciones e&tabJa~ldas 

entre di las y li:i1 propios movimientos. El glbbn oon1ifu• con ~a1tant• 

rapidez reconocer ante una. serie de cajas alineada• ante 61. la qua con .. 

U ene un maniar. pero, ~1 •I orden d& le.a ca11111 varia, un ••cundo •"Pr•ndi 

~a Je es más dlt.\cí \, v si se sii;ue CJ.1nbiando el orden. la. activid&d del 

~lbOn se desordena totalmente: tambibn el comportamiento del nino que 

abn no h&bla es parecido. Ambos solo advierten su actividad y encadenan 

automatismos paté' continuar tundiéndose en Jas cosas; en cambio, al a.pa­

re~er I~ pal~bra el nlñc puede contraponer a los nexos de su ~etivid~d 

con €>\ ob,eto, un onlen que rebasa. los datos de su exper1enc1s. para 1ma­

~inar otra9 relacloneg distintas a las constatadas t84), 

E1emplo. 

Cuando Ws.11011 habla sobre las relaciones reciprocas entre el 

indlvlduo y ~I medio, menciona que esas telacionee nunca son simplemant• 

mer.~nican. ni aün on r....;u niv~I m~s elemental. ,,"antrs la. acoiCm y la reac 
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cl611 siempre hay una interposlciOn del or~anismo Y de &U& virtualidades, 

a las que se puede ar1adir, para las especies superiores, al mundo de po­

•ibl l ldade• que lmpllca el conoclmlento Intelectual, Cuando aclocado -

en un ~cuarto un ~olu9co aont1nba abriendo y cerrando su concha seg~n un 

ritmo que responde al de las mareas, se anticipa a cambios de sltua.c16n 

que no se producen para 61. Sin duda esta reaooibn va no asti adaptada 

y parece ser la consecuencia puramente mecAnica da la& raacoiones prevo-

cadas antlKuam~nte por la1 modificaciones del medio. Pero de externo• 

qu• eran primitivamente los estimulantes de estas reacciones, 19 han con 

vertido en lnterno1, 

el advenlmie11lo de reaccion~s ~ue ya no son eKl~idae inmediatamente pot 

e 1 mP.d t c. s~~ala el mon1ento en q1Je et orijaniamo, a~r•gando a 1u propia 

or~an1~ac16n las moditio~cioneg impuestas por el m~dio y ~umentando en -

la mlsm9 medida !U independencia, adquiere una nueva postbtltdad de auto 

determinaclbn" t85J, 

Ejemplo. 

Cuando en el niño se da Ja polarizacibn de todas las aptitudes 

sobre un solo objeto o sobre una sola acci~n. cuando muestra in••n1ibili 

dad a los llamados y a veces a diversiones atrnyentes •.• se puede encon­

trar 'el caso ! Imite "en el sapo en copulaclbn de Sapl lanzini y 11agondle, 

que se dt'.1a levantar lá carne y cortar los muslo1, 1in separar•• de la -

hemLra t86J, 

Otras comparaciones que Wallon realiza, se refieren por ejempJo 

con In ameba l871, con los insectos cea>, con los peces <89>, con lega_ 

11 In_,, P.I ~.11 In v loe poi 1 lf.L)'3 l~O>, con el perro C91J, etc. 
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LAS PRUEBAS PSICOLOGICAS llos ~est•l. 

La historia de la explicaci6n cuantitativa de las diferencias -

observadas entre individuas o grupos, indica que originalmente el deter· 

mlnlsmo blol6~ico era su suporte. Quiz~ las primeras mediciones siste-

máticas fueron real izadas por la pseudociencia llamada "craneometr1a", 

~92J cuv~ pretenct6n era la clasiflcaci6n de las razas humanas se~6n el 

tamai'o del cerebro; a ~sta le siguió Ja "trenolo~la" l9:3J, en la cual, 

la morfologla craneal bastaba para describir el de•arrollo afectiva y -

co~nltivo del individuo, Las repPrcusloneg del tratamiento ouantlta_ 

tlvo de la anat1:imla. humana. oril{ina.ron por lo meinos a la.s leerlas de la. 

la cap1luJacl6n" l94>, y a la. de los 11 alavlsmos biolbf?icos" C95>. L~s 

consecuencias se extienden hasta la eu~enesla, alcan;:ando su clima>< en 

la bpo~a d~J n~=ismo. 

Los tipos anteriores de medici6n han justificado los prejuicios 

socia)l?s en el sentido de que son tomados como datos cientlficos, En 

Estados Unidos de América. se sostenla que si los blancos eran superio­

res a los neigros. st1 condición biol6~ica iustificaba la esclavitud, la -

colonJ;:acl6n. incluso el exterminio (96>. 

Durante este s1~1o, las pruebas mentales que supuestamente mi­

den la intel l~encta, desempeñan la misma tunclbn, fundamsntlndo1e en la 

mist1tic~ción de que los nUmeros constituven la m~xima prueba de objeti_ 

Vi d;~d, Gu~ndo Binet idoO un ''tegt'', era tan solo para detectar a ninos 

cuvos pob1es refiultados esool~res indicaban la necesidad de otorgarles 

u11~ ~~u.~ac16n especial con la intenci6n de avudarles a meiorar. mas no -

Psic6Jo~o~ do Estados Unidos -
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(Goddard, Terman y Yerkesl (97l, lalaearon la lntenolbn de Blnet e lnven 

taran la teorla heradltarl1ta del cociente intelectual, •• decir, co1if i 

caron 101 ra1ultado1 de Blnet, considerando que median una entidad llama 

da inteligencia; aupusleron que la Inteligencia era en ¡ran parte here 

dada y elaboraron una serie de argumentos en¡a~o101 donde confundlan la• 

diferencia• culturales con las propiedades Innatas¡ a1taban persuadido& 

de que el puaste social que cada per1ona y cada arupo debla ocupar, era 

Inevitable, Gcdda~d, haredltarlsta da loo ml1 burdo1, dlr!Ci•ndo•e a -

a1tudlantes de la Universidad de Princeton, let deota: "es ab1urdo pedir 

Igualdad social si la capacidad mental entre ustedes y los obrero• aa 

tan amplla ••• por e10 es rldlculo pedir un ho¡ar para ellos come qua el -

que ustedeg poseen" t98>; pero el verdadero rldlculo fue cuando 1Benja_ 

mln Franklin! manifestb su esperanza de que Norteamhrica llegara a ser 

dominio de blancos, sin mezcla de otros colorea, para que "•1t1 lado del 

¡lobo, reflejara una luz m•• brillante para quiene1 lo contemplan de1de 

Marte o Venusº t99l. Tamb16n en el siglo anterior, en lo• Estados Un!-

dos, con el pretexto de salvaguardar la cultura, era preciso detectar e 

impedir la reproduoc!bn da los d6biles mentale1, y segt>n los ruultados 

de las evaluaoibn, negrea e indios, sallan con loe porcentaje• m~I ba.jo1, 

cuando alguno sobresalta, los resultados eran manipulado1 negativamente1 

ademl1 1 por ley, •• aplicaron pruebas a los inmigrande1 europeos, la• -

oon•ecuencias permitieron que tas deportaciones aumentaran en un 570~, -

asl la injuaticia se vestla con un ropaje cient\f ioo; en el miemo 1enti­

do Terman sostenla que habla que "tastar" a todos los ciudadanos a fin 

do anl~11a1·\vs papn\os adecuados a sus diferente• grados de lnteligencia, 

a tln de construir por primera vez en la historia, una sociedad justa 

porque las profesiones, el grado de prestigio y io• sueldo•, rol leJarlan 
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el valor blolb¡lco, y por ende, el desarrollo Intelectual¡ ante esta •u 

pua•ta olantlflcldad nadie objetarla nada <100>, 

SI bien e• cierto qua Wallon ea refiera a loa "t••t•" como •un 

preol•o ln1trumento de lnvaatl¡aclbn y an•llals" (101), tambl•n ••oler_ 

to que •e dirige a ello• en el eentldo de combatir •U abu•o y para seña_ 

lar aua l imitacione•. Zazzo menciona que lo que Wallon teme ea la ac 

tltud perezo•a que acompaña a menudo la pr~ctioa da lo• te1t1, la e•ole_ 

ro1l• de la observaciOn, la oonfusiOn entre realidad y al in1trum•nto de 

d• 1u de•orlpolOn, la reduoclOn d• la individualidad a un moaaioo d• 

ra•¡os, y la definitiva fijeza de una cifra (102>, SI Wallon abundaba 

en •I uso de la estadl1tica on eus primara• inv1wti1acione1, "obedecla a 

un imperativo lmpueato por tas voce1 qua rechazaban •U utllizao16n para 

referir•• a lo mi1 intimo. a lo mano; cuantificable de la p•r•ona"<103>. 

Wallon eanala que "contra los psicOl0101 que bu1oan la 1e1uri_ 

dad en una investigaclOn demasiado e•trecha o que toman un •••uro contra 

todo riesgo mediante minuciosos c•loulos a•tadletioo1, •• neoe1ario opo­

ner la fecundidad de hlp6tesls, porque, la bbsqueda inteleotual no puede 

reducir•e nunca a la simple aplicaciOn meclnioa d~ t•onica1, aunque 1ean 

intelectuales t104), y añade, "cuando se constata que una correlacibn 

entre dos series de hechos no es significativa estadtstioamente, eso no 

allmlna totalmente la existencia de una relacl6n real, porque I• estad!& 

tlca no responde ml1 que a laa cueatlonos qua •• I• plant•an, y ni 11-

quiera siempre e• capaz de hacerlo" t105>. Ahora bien, !1 se reunen en 

un ¡rupo individuo• de la miama edad, la clasiticacibn de cada uno entre 

los olrou indica.rA, en rala.cibn al rasgo considerado, si el individuo 

ostl .-.trasa.do. avanzado o en el ttrmino medio, pero, el principio de 
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a1rupamiento puede variar para comparar el mlsmo aspecto en diver•o• -

aarupamiento• Ctala1 como nacionalidad, medio sootal, condiclon•• da vl 

da, eta>, y esto permitlrA conocer mAs de cerca ouiles •on Jo& factores 

que influyen sobre su aparlci6n, su desaparicibn y sus variaciones even 

tuales l106), 

Para Wallon los tests en paca pueden contribuir al eotudlo del 

desarrol Jo del niño, es decir, del estudio de Jas fases que Jo van a 

transformar en adulto¡ ni siquiera cuando se yuxtapone una serie de pru~ 

bas porque en el tondo solo darSan una simple reuniOn de dato•, de lo 

que resultarla dudoso que agotaran todas las pasibilidades del nina1 y -

aunque la correlaci6n de Jos resultados pueda darse, Ja concordancia so 

lo responderla a elementos de la estructura, y lo que importa no ea el 

encadenamiento de los da tos, s 1 no una reconstrucc 1hn de 1 a aonf i curaci bn 

total del lndlvldua l107l. 

En el caso de la patologla, menciona nuestro autor, ea mis fl_ 

ct 1 definir los rasgos esencia.les de la evoluo16n, porque generalmente -

solo se captan manifestaciones mec~nicas con efeoto1 estereotipados y 

absurdos¡ pero en el desarrollo normal, sacar conclusiones en ba•e a la• 

estadlstlcas, es imposible porque las etapas no pueden formar un &iatema 

cerrado, sino que en cada una de el las, eetAn los rasgos de la preceden_ 

y tamblbn contienen Ja base de la sl~ulente. lCbma ocultar la cantlnul 

dad y las virtual tdades si cada etapa es un momento de J.a evoluc16n y un 

tipo de comportamiento? Por esto, los test no pueiden dar cuenta del -

deaarrol lo, porque tan srolo reportan un momento da ltste, y fijan al in_ 

dividuo etlquotAndalo con un porcentaje <106); de aqul, su de1ocntlanza 

de lodo lo que amenace inmovilizar el pensamiento y de todo lo parezca -

postular la tlje::a de lo real; ademAs, tratar de uniformizar, conduce a 
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d~spoiar de a,quel lo que es eminentemente propio del individuo. de lo que 

le da su aut6ntica y plena si~nlficacibn 11091. 

Es necesario no dar valor absoluto a las pruebas. Y evitar sa 

car conclusiones v t6rmulas ta1antes de los resultados. pues su interhs 

euenclal, reside en su propia relatividad ven la lev de las probablli_ 

de.des, Bordieu, indica que debemos tener presante que incluso los 

cuesllonamlontos mis c¡;irrados, no grar¡¡i,ntizan nece&ariaments la univo_ 

ctdad de la$ respueslas por el solo hecho de someter a todas loa sujetos 

a pte~unt&s rorm&lmente id~ntlcas, ya que una misma pre~unta no tiene 

el mismo sentido para individuos socialmente distanciados por diterentc 

cultura l1101. Adem~s, en el medio educativo, frecuentemente lo ~ue -

deberla ser un instrumento de trabajo, se convierte en herramient~ carac 

terl~ador3 de una profesiOn; lo que deberla ser una rama ~dicional de -

lnformac16n. pasa a ser considerado como el tronco de lo que podemos &a 

ber del niño; lo que deberla uti ! izarse para mejorar el conocimiento del 

nl~o. se usa para cta.sifica1 lo: lo quo h3.brla de contribuir a ayudar al 

niño o a sus padres, sirve con demasiada frecuencia para perjudicarlo Y 

atemort::~rlo: lo que deberla contribuir a que el medio cambiara su acti_ 

lud hdcia GI nirto. sir•1e para confirmarla. ya que el ntimero proporciona._. 

do por· el test, pasa a ~er marca de lo inmutable llll>. Pata Zazzo los 

te:3t. i;ieneralmente h.:in denun•:lado la in1u9tlcta social. le1os de justi_ 

1 l 1· .:1 1 1 ,., ( l 1 ~' 1 • 

Cu&nJv se ai.;•l ic3. .. l la pedn~agla o a la psicologla un enfoque de 

corte Posltlvisla, comu en el caso de la orlentac16n escolar, acarrea 

consc-c\.lenctas ne(!ativas. porque sucede que sus conclusiones. son a menu_ 

r:l1i df:',.fT11'1ont Id:•<:' , ... ,, lr:0 ·;: he•:-nos. o:>n la medida de que ta 1 enfoque solo se -

l lm1ta .:t rt:·l<=·~lon.:..r una aptitud para un tcaba10 1 como s1 t&l &ptitud f'i!! 
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pre-sentase & la totalidad del individuo: nsl, el traba1o o Ja profesibn 

do un individuo, puede estar en contradicci6n con el resto do su persa_ 

na: de aqul se del!prende que se de un r~pldo decaimiento, hastlo, caren_ 

eta de empu,\e, asl como cierta& di:ificlancia.s profesionales, accidentes 

loborales o cambios constantes de oficio <113>. 

METODOLDGIA CLINICA. 

La metodologla cl!nica es una manifestaclbn plena de la aplica_ 

cf6n de la observacibn cientlfica, y Wallon la entienda como ''la ciencia 

en acc16n". Cuando nuestro autor aplica e&ta metodoloqla no•• canten 

ta con registrar la respuesta del individuo ante Ja pregunta pre11tntada. 

"la respuesta se convierte siempre en punto de partida, en material de -

bhse para una nueva pregunta que intenta escudri~ar lo qua hay por deba_ 

jo de las afirmaciones del niño, y concentrar su significado, 1u origen 

y sus determinaciones <114); v al ir escarbando. cuidadosamente en el 

pensamiento infanti 1, busca capas ml.s profundas, e intenta J legar a lo 

mAs hondo del sistema de referencia o del tipo de pensamiento qua el ni_ 

no posee ~n un momento concreto y respecto a un objeto determinado (115) 

Al multiplicar Jos diAlo¡::os con el nli\o, y al retomar sus expresiones 

desde distintos puntos oe vista para sacar de cada uno de- el los sus mlaJ 

rl.,s ~lr.ntfl!':"ciclon1?s, Wa\lon analiza los obst~culos con los que tropiez• 

el penf;amienlo del niño. las contradicciones en las que &e enreda su -

pensamiento; a esa habilidad que tiene nuestro autor para conducir la 

í."ntrevl9ta, se 91Jma la riqueza de las interpretaciones y de los anll is is 

exhauetlvc1s, 
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El utudlc da la gAne1ls dal panaamlanto fue •I campo en el que 

e1enclalmante utlllzb e•ta metodologla1 como fruto de su experiencia no1 

advierte 1obre una 1erle da obatlculos que debemoa proveer cuando real!_ 

oemo• estudios con esta matodologla. Primeramente, 191\ala, puede dar_ 

•e una eaca1a relacl6n entra al entrevistador y el Individuo a lnvestl_ 

ear, debido a la existencia de reacciones de opo•1oi6n, d• rechazo, de 

anta¡onl•mo elemental, o un renunciamiento 1lat•m•t100 a oonte1tar, in_ 

clu•c, actitudes per•istentea de Lunorancla o n•¡aol6n, \ale• ooao el -

tln¡lr que no eabe lo que en raalld•d •aba¡ puede dar1e tamb16n le dls_ 

oontlnutdad en el dlAlogo, al no mantener la atancibn sobre al mi•mo ob_ 

jato, y la Inercia Intelectual que Implica, a vece1, que 1e repita la -. 

pregunta para descubrir su gignlticad~¡ eatoa son algunos ejemplo• de -

los diques que pueden Interponerse en I• comunlc1ol6n <116), Wal Ion, -

también menciona al¡unas lnauflclencla1 qu~ proa•nta el pensamiento del 

niiio.que pueden oomplfljizar la metodologla, Ltles como el carácter ellp_ 

tloo, el cual queda de manifiesto en la ellps::.• <Is lenguaje, de olrcuna_ 

tanela o de lmlgenos1 es oaracterlstloo, tamb1tn el panaamlanto en lelo_ 

tas del niílc, como la• diaoolaciane! d• ori¡on v•rbal, di•oc1acion•• de_ 

blda• al objeto por la diversidad de u1os c,ue no loar• •n•amblar, o 

bien, pensamiento disociado y experiencias tra¡mentaria1 que no •• capaz 

de a1oolar ni conolllar, y finalmente lnaptltudes lnte¡ratlv11 Y contra_ 

dlctcrlas¡ esa desunlbn dol pensamiento, ••a~n Wallon, pueda reaultar de 

una sola y misma palabra, en la que cohabitan significaciones dlv1rs11 -

queª"' ignoran entre sl, que ss excluyan, o que se ill1m1lan de man•i:• -

Incompleta 1117>. 

Finalmente Wal Ion nos previene del rle•go da oclooar al nlilo an 
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una slluaclbn artltialal y de que el contenido de las pre~unt~• no ao 

rresponda a· sus ref leKlones··b lntereges esponti\neos. situacibn que po_ 

drla correr el riesgo de su~erirle ida~s que no son propias d9l nino. 

Nue•lro autor v a dlterencla de Pisget, Imprime un estilo en la 

metodólolifta cllnica., no pr~uisaniante p¡ir.:.i inda.~ar culileli son Jp,f cr11iln 

el~& d\"'I 1drtn, llllll1' p•na 11 Vl'I' como t.ipern el nir\o en presenciCJ de t..in;) 

Jificultad v ~ulles son sus posibilidades, cuAles sus deficiencias v d9 

quh m~aa1\ismos ma11t3len se vale para resolverla" <116>, adem~s. no 

bu9ca establecer un inventarlo de conQclm,entoa o de or~~nQiA~• ~~ ini~­

i·lis es el funcionamiento del pensamiento del nii'lo desde !JUB orlgenes, 

( 119>. 

Los dos tomos de "Los Ort~enes del Pensamiento en al Niftoff aon 

un verdadero ejemplo de la metodolosla cllnica, t~n &olo extr~emos una -

pe"1uei~a muestra, que vers3 sobre "la ambil(üedad de la.s t'brmulas de tiem 

po 11
, "f)antro de su 1ndett•rm1nac16n, tas relaciones de tiempo aon 

constantemente emple&das por el niño por medio de la palabra. "cuando' ... 

para signiticar el ,1ncronlsmo1 y de le locuoJ~n 'a. vec9s' para •L1:nití 

r:.'.lr lo evi:->ntuat. En PI cnh1\to, "!..!uando' put."de eKtenderse mucha e 

\JltdS 1 t.."'li\1.:lones en las qud ¡..;d tiemµo es la ~obertura que 1e deja tlote.n 

lé1 )"& qll.;> una m&yur prcclst~n parece intltil. En el niño. su empleo, mu 

cho m.1:; }:cneral «ún, rP.sponrlQ a las relaciones iitdirerenciadas de las c·:i 

sss, que son capted&~ en su unidad sincr6tica, '''' •1ue sea e~raz de di¡ 

c~rnlr la nttt1.1r2'lle::a de los la;:os s los que se d(?-be-n lus ~ncué"nt!'Os cie 

c1r\.!un:.:tan..::ias 1:.i di:- ~r~cto:J, da qw~ estAn hechas su5 11?pr~:;~11taclones. 

No !>e ti·ata di:> qu~ no Rlc.:ince :':-. comprender la sl~nltic.r1clOn estri~tam~"~­

t~ t.emporc.J d(> cuandcJ'. sino el tiempo mismo; y las otr·&s. clbsí:a de r·e_ 

1· 1"!-'n·····. 1'1•: ·~n ~·I ¡•1:[t11:.-\nt:.·1.:l.'ll ri:a.lJsorbidas. tienen altn algo de formal o 
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de accidental y no expregan de nin~ün modo un orden verdadero. En afeo_ 

to, el ni~o puede responder automlticamente a la pregunta ·cuando' con 

una palabra cualquiera, pero que es una determinaoi6n t•mporal. 

R. ll l!Oll ·!So •• llHPll ti IDl1 ·NO·. !Culndo no 11 lo Vil 
·El "ARTES, ·!Qui dla 11 hoy? ·YIEiNES. • !El vlmn 11 vo ol 
IDl1 ·SI·, ·!Culndo no 11 lo vol ·EL LUNES. 

Como el ni~o sabe nombrar los dlas du la semana, la pr•iunta -

•cuando' le hacer enunciar uno de el los, evidentemente al azar, puesto -

que reaponde suoesivamanta 'na' y 'sl' para el mismo d1a. 

C, ll a!D1l1 ·!Qui 11 la lluvlal ·ES DIOS. ·<C6t0 11bt1 C\llndo 
lluml ·PARA LAYAR LA CARREm!A. • !Do dbndt vhn1 la lluvlal 
·,,, !Culndo lluml ·EL SABllXI-. ·!M dla 11 hoYl ·SABIDO·, 
·!1 11hanal ·OO"INGO· ·!Lloml 11 doaln¡o? ·NO·, ·!No 1 lum 
nunca ti d0tln10? ·A VECES·, ·!Llum 1l11p11 11 •lbadol ·No·, 
Enlonm, !culndo lluml ·EL SABlllO Y EL DOftlNliO, ·!No limo 
nunca IOI d11b dl11? ·A VECES·, ·Cuando haot butn tl11po !llut 
vol ·NO· ·!Por qutl ·PORQUE HACE BUEN TIEl\PD, 

Algunos nl~os, • lncluao algunos adulto• ln•enuo1, afirman ~u• 

en ciertos dlas del a~o o de la semana, como el dla de Pa1cua1 o de Pen 

teco1t•s o el domingo, deba neoaaariamente hacer buen tiempo o llover. 

Eso e1 contundir do1 serlas que no tienen relacione• f lja11 al calenda_ 

rlo y la meteorologla. No ocurre eato en el oaao de eate nino. La re 

laciOn entre la lluvia y el slbado o 11 domln•o no tl•n• para •I nada de 

constante. ·cuando' ee corregido por •a veces'. E1tablec• un •lncro_ 

nlsmo facultativo y no Indica da ninguna manera un conjunto de clroun1_ 

tanela• propias que determinen In ! luvia, y que pertenecerlan a un dl11 

determinado del año o de ta semana. La coincidencia es aolamente pos!_ 

ble, El nl~o la enuncia para responder a la pregunta que 1e le ho ter_ 

mulado y porque •Olo se representa en el tiempo relaciones de 1lmpl1 en_ 

cuentro. Su atlrmaciOn serla falsa si implicar• la necesidad o la cene 

lnncla. Pero es s6lo vana: es semejante a todas laa que •I ninc es ca_ 
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pa• do emitir con re1pecto al tiempo, en el que, por el momento, re¡ls_ 

tra s!mples concomitancias• C120>. El e1tudlo d~l tema contlnba con 

mAs de 20 dlllogos con sus respectivos anblisi&. 

METOOOLOGIA GENETICA. 

Aunque el m~todo ganéticc, dice Wallon, tiana 1u autcnom\a Y su 

unidad, debe acudir al apoyo de disciplinas y mhtodos diver101, aegbn el 

nivel da evoluclbn qua 1e inva1tigue1 ya "ªª a nivel de la• ••pool•• zoo 

lbgicas, da nuestra espacia, de las etapas de la olvilizaolbn humana, 

o del desarrollo del lndlvlduo1 debe acudir pues a dleolpllna1 tal•• ca_ 

me la anatcmla, a la ecclogla, a la antropolo&ta, a la lingUistica, a la 

soclolog!a, etc.¡ y adaml• debo apoyarse en la div•r•idad de m•todos • 

Instrumentos de anilisis po1lbles1 sin embarco, nue1tro autor pr•vi•n• -

en el sentido de no reducir esta m6todo a una 1impla reoolecolbn da in_ 

tormac16n divarsa, mis bien, como en •I oa•o de la p•icololl• ••n•ttoa, 

debe dar la slnt••ls de todo lo que proviene de evoluoion•• et1otiva1 en 

el pasado y en el presente. E• ademA1, un m•todo da anAli•i• orilinal 

porque no se detiene en los conjuntos ya constituidos, como lo haca el • 

an~llsls !deolbgico, experimental o el estad\otico, para de1m1nuzar loo 

elemontos y la• estructuras actuales. El m•todo i•nbtico parte de lo -

simple, e5 decir, de lo que le ha preoedido, de lo que est4 en pri~er 

lu~a1· e1l la serio de transtormacionas, y es •n esta sucesi~n en donde &e 

busca la slgnlt!cacl6n funcional de formas m1• dif•renciada1 o mis oom_ 

!loadas. La expllcacl6n pslcogen6tioa procura ser una historia fiel de 

la evolucl6n, buoca encontrar el orden de fillacibn entre lo& objetos 

qua estudia Cl211; au! pueu, la psfcolog!a gen•tica, es la que ••tudla 
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el psiquismo en su tormac16n y en sus transformaciones l122>. La almlll_ 

tud con el "estudio dinll.mlco-oausal de Vygotaki es evidente; a hte au_ 

tor le 11 lnteresa estudiar la reacclOn tal como a.parece inicialmente, 

mientras se va modelando y después de haber1e formado abl idament•, sin ... 

olvidar en nlngbn momento el flujo dlnll.mlco de todo el procewo d• su de 

sarro 11 o" l 123). 

Mientras que Pla¡et aborda •blamento el d11arrol lo ontoOnico, 

Wallon acude hasta la escala del mundo viviente, al deearrol lo de la hu_ 

manldad, lnolu10 bu1oa conexiones con la materia, pues la enti1nde como 

la unidad su1tanclal da todos los tenOmano1 del univ•r10. 

Somaramento dedioamOa un e2pacio a los diferente• nivel•• de la 

evo!uclbn. 

SI el an!llsls es a nivel de las especie• zoolbglca&, Wal Ion 

indica que uno de los problemas fundamentales, es descubrir o definir 

los ort¡enen blolbglcos d• la vida p•lquica1 y para •1, la vida poi qui ca 

es la reaul tanta de las relaciones entre un 1el" organizado y ti ambi•n_ 

te, en donde el nivel de organlzaclbn f lsiol6¡¡ica •• fundamental l 124), 

Leontiev, quien realiza un trabajo notable del deurrollo del p1lqulwmo 

detde la eocala zoolbglca, Indica que a la actividad que •• uocla la 

forma mAs elemental del psiquismo, es aquel la que 11 ou1oitada por tal o 

cua 1 propiedad que aot61> sobra e 1 an lma ! ll25 >. Para Wallon, un avanc• 

11lgnltlcatJvo hacia et psiquismo, ea cuando los dato• del pre11nte ion 

tuporado11 111a aptitud para grabar axperienoiaa ••enriquece gracia• a 

la9 ssoataciones evocodorae que la hacen dl1orimlnatlva ante nueva5 si 

tuaclone~. a medida que t!l sistema nervioso progresa; por ejemplo, man 

clona que a medida que el ancbfalo se deurrol la, les nivelBB de activl 
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dad ~e superponen a \os reflejos puramente medulares y ev•ntualmente, -

101 puede po1pon•r 1 aupr imi r o combinar 1 es daai r 1 hac•r i ne t ioaz una -

excitaoibn o modificar eu• efectos. Wallon invita a analizar •l d•••-

rrollo del paiquismo a trav~& de la1 oontinu~& dif•r•noi•oion•B de aoti_ 

vidad que lo van elevando hacia planos de exi•tencia nuevo• l128>, 

51 el anAtisis e& a nivel de nuestra especie, para Wallon el -

problema es en el mismo sentido, es decir, en dar respuesta a la torm• -

•n que progresa el psiquismo. Engels ofrece una respueata, al otorgar 

un pap•I e•anclal al trabajo, en donde el u10 de !n1trumanto1, prlm•ro 

materiales, lueAo 1imbblicos, fueron eaencialu1 para la tranuformacibn -

del mono en hombre !127l. Wallon reconoce que al conocimiento del paeo 

de loo pr1matea al hombre aoU. llena de lagunas, sin embareo estima que 

la aw1otencla de una Industria, por lnclplant• qua oea, y la awl1tenola 

da ritos, a(Jn cuando sean elementales, ya ion criterio• deoi1ivo1 para -

••~alar el nacimiento de la humanidad. 

Cuando acuda al nivel de la historia de las alvlllzaolon .. , as_ 

tima que !U anlli&i& nos brinda el oonooimiento de los modios •ntre 101 

cuales el Individuo de cada ~poca ha debido desarrol laree; adem .. , In_ 

dloa que todo Individuo sulre la huella de la alvlllzaolbn, y que ••t• -

regula la exlstoncla y se Impone a la actividad en dlterento m•dlda en -

cada Individuo. asl, el lenguaje que do al la recibe, es el molde de ou• 

pensamientos, y los instrumentos de cada ~poca dan forma a 1u1 movimien_ 

tos. Toca pues a In psicogénesis dar cuenta de los efectos 6Ufridos a 

tra.vlte de la historia de los pueblos; pero opina que 101 efeoto1 no pue_ 

den sor deducidos simplemente, ni considera que el psiqul9mo 5ea su1cep_ 

tibie de transmitirse por herencia; tampoco acepta el hecho de una mentA 

lldnu prlmltlvu que estarla datermlnada por el media y por una ••truotu_ 
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ra hereditaria dal •!•tema nerviosa, y cita el casa de niña• nacidos en 

pueblas fetichistas, pera creadas en la clvilizacl6n europea, quienes 

siguieron oon t>eito eneei\anzas, para cuyo aprovechamiento, el u10 de la 

IOgica mls abstracta, era necesaria; abn ml.s, IJal Ion prevue la transfor_ 

maoiOn de esos ca•os individuales en oasos colectivos, en los que el oam 

ble de regimen Intelectual acompañe la emanolpaoibn polltloa de loa pue_ 

blo• mantenidos por opre1iones diveraaa. En fin, mAa que una herencia 

de •n1rnas loomo en el p1lcaanlli•l1l, Wallon ntlma que la oondicibn -

de mayor pro1re&o palquloo en la ••pecie humana. pareo• 1er la di1poni_ 

bllidad persistente del aparato p•lqulco, dlaponibilldad que responde a 

equilibrios funciona les, es decir, aunque Htln en relacibn con lu ta_ 

reas esencia.les de la época, varlan con al tipo de civllizacibnJ y que 

las actividades pslqulcas son orientada• o jerarquizada• segun 101 

intereses predominantes de la sociedad, altuac16n con mayor •videncia .. 

en oocledadas cuyos géneros de vida ion ml1 homogtneos, como 101 primitl 

vos¡ pero a través de Ja historio. humana, la preponderancia d11. la• apti_ 

tudas se ha alternado, a~n sin haber sido capaz de provocar, al meno•• 

partir de las época• hiatbricaa, una verdader~ mutaoibn 1126), 

SI el anll Isla ea a nivel individual, la psicologla ¡enttioa ea 

la que procura comprender el advenimiento del psiqulomo en la• tranator_ 

mociones y progresiones del niño en adulta. Aqul, la p1iooc•nuia ••tl 
ligada a las condiciones orgAnicas y del medio. El reol~n nacido mues_ 

tra inauficiencla.1 motrices, perceptivas e intelectuales, por la falta -

d., la Jnt.erconext6n necesaria entre Ja& neuronas para conducir al inf tu_ 

'º neorvloso. Cuando se logra la conexl6n, se dice que ;a ha 1 lagado a 

la madure:::. tuncional. poro no es mA1 que al punto inicial, porqu1 •1 de_ 
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aarrol lo uttorior puede va.riar mucho seglln snouentr• o no, oc-.1tone• P•­

ra manifestarse. El medio es el complemento indl11pensable da la tun_ 

oibn, sin 6sto, la funcibn no tendrla objeto, se quvdarla en e1t1.do vir 

tual o atrofiada. As! pues, a la maduracibn del si1tema nervioso, que 

susceslvamente hace posible diferentes clases o niveles de aotlvldad, a• 

neoe11ario, agregar el ejercicio, el cual debe s&r tan diverso como po1i­

bler y esta resulta de capital importancia en el medio educativo. Ein 

el niño se observa una indeterminacibn inicial; as!, una actitud cuyo -

circuito funcional 1e constituye, da lugar a una conducta e1t&reotipada, 

e inaccesible el progreso, situacibn que se produce en la. mayor1• de loa 

animales, pero en el hombre, su superioridad estl ligada a la n101•idad 

de aprendizajes prolongados y sucesivos, en donde cada tunoi6n d•b• d••­

cubrir su• diferentes virtualidades y crear conexionas int•rtuncional•• 

tan complejas como lo e>eijnn las oircunatanoias actual•• y pudi•••n -

eKlglrlo ml1 tarde. Esto nos lleva al anllisi• del dwnarrollo humano, 

tema que ocupar! el siguiente capitulo, por ahora, b9sta saf'lala.r, que la 

palcog6neals eatl aatrechamente ligada a los modo• auceslvoa de relaolo 

nas oon el madi o.,, relacione• qua •• apoyan en la• po•lbl l idadH d• qu• 

dl1pone en oada edad, y 101 1etadio1 1ucaalvo1 d1 la par•onalidad, ion 

eu oonseouano1a <i29>. 

La psicalogla gen&tioa constituye en la obra d1 Wal Ion, el m• 

todo de conocimiento del adulto a trav61 dal de1arrollo del nl"o (130>, 

porque "al conocimiento de una estructura ya madura, 1010 pu•d• ser ob_ 

tenido mediante el anAliai1 da au a•n11i1,d1l moviml1nto que la ha pro_ 

duoldo, do la hiotoria de la que ea rasultado1 •ate anlllsl1 p1rmlt1 dl­

torenciQr los diversog tipos de procesos cuyaa valocidadaa y ouyo1 pun_ 

tas d& 1 1 egnda son 1 og mAs var iab ¡es" ( 131 >. 
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Remontarse hasta los orlgenes, no lmpl loa para Wal Ion, lnvestl 

gar una forma embrionaria, sino un comportamiento que puede ser de otro 

orden, inclu•o en contradiccibn aparente con lo comportamiento a expli_ 

car. Asl, por ejemplo, el preludio a la verdadera emocibn, a lo que es 

lo. rolao10n con otro, son los gritos, los llantos, las ge1ticulaoionas, 

que no eMpreaan aino poslbllidades internas; el preludia de la 1mitac16n 

a la copi~ mAs o manog intancional de un modelo, es al automatismo del 

eco o del mimetismo; por otro lado, uno de los preludios a. la actividad 

de la datlnlclbn <conceptuall, as la respuesta tautolbglca C132J, 

Wal Ion contrapone este método, al conductisrno, para el cual, "la 

verdadera esencia de la experimentaclbn es la de evocar el f•nbm•no en 

eatudlo de modo artif lolal (y por el lo controlable> e lnvHtlgar laa va_ 

riaoiones de las respuestas que se dan al ml1mo ti•mpo que 101 oambio1 -

en ol estlmulo 11 <133>; en cambio, para Wal Ion, ante• que tener el resul 

tado realizado y consolidado, ee trata de observar loa taotoren en juego 

su sucesión y su acc16n reolproca" C134>. 

sultado obtenido• a trav61 do los test, 

Tambltn se opon• a 101 r1 

por 1u oarloter 11tAtloo 

y su basa demasiada estrecha como para que •• presten a revelar loe or!_ 

sanes, lo• deapllegu9s y las forma• o oondlolon•• dlver1a1 de la• ta••• 

del de!'errol lo. Wallon lndtca que no podemom axlmirno• de escrutar loa 

comienzos Y la progresión a fin da conocer las diferenoiacionea o alabo_ 

c1one9 sucesivas por las que pasa el individuo, y conocer los plano9 en 

que 1e va construyendo, y observar c6mo laa funciones nacen una• de ... 

otras. c6mo ae encadenan o artioula\1 entre el" <135> 1 no b••ta puu1, ax_ 

pi loar un te116meno en un momento dado, es preciso indagar a trav•e de 

qué viscisitudes se realiza la unidad (136>. 
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En la obra de Wallon, el tema de los orlganea, e& lmpre1olndl_ 

ble, para persuadirse de asto, basta remitirse a algunas de aua obraa -

tundam1ntale11 "Los Drlgenes del Car&ct1r en el Nlfto", "Loa Orta•nea del 

Pensamiento en el Nltao", • incluso "Del Acto al P•n•amient.o", 

METODOLOGIA DIALECTlCA. 

Wallon vlb en el mbtodo y en lo& prlnciplo1 del materiallomo -

dlalAotlco un instrumento v•lldo y completo para la soluolbn de las para 

dejas y contradlcolones de la pslcologla, tanto para formular 1u campo -

de estudio como para investigar los procesos p1lquicos. Cons 1 dera que 

las leyes de la dlal•ctlca marxista "dan a la polcologla 1u equilibrio y 

su ai¡nltlcado, y la sustraen a la alternativa de un materialismo vulgar 

o de un idealismo huero, de un sustancial lamo to100 o da un raciona 

llamo sin horizonte. Es la dlalbctlca la que la muestra a la vez como 

olencla de la.. ne.turalez.a y como ciencia del hombre, suprlmlando a1l la 

ruptura que el e9plrl tual igmo trataba de consumar ftn el unlverao entre -

la conciencia y las cosas. Es el la Ja que le hace aprehender en una 

misma unldad el ser y su medio, sus perpetuas 1nteracc1ones reclprocaa. 

Es el la la que le expl lea los conf l lctos en los qu• el Individuo debe 

mCJd~la1 su conducta y liberar su personalidad" (137>. En el mismo 

Aentldo, nuestra autor menciona que en lugar de limitarse a constataclo_ 

neo y simples comparaciones de los problemas, en lugar de rechazar como 

D><trncienllticos los problemas relativos a la naturaleza, a los orlgene& 

Y a las 1.rausformacione!l del psiquismo, el material lsmo dlalbctico loe -

con!lderq como una realidad cuya eKlstenc1a y modalldadea diversa; o 1u 
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oe1ivas deben 1&r 1xpllcadaa an tunoibn de 1u1 ralacion•• oon otras rea 

lldadn, ~as relaciones entra e1as modalidad•• no aon ya di 1lmllltud 

o de diferencia, sino de acclbn, de reciprocidad o Incluso do conflicto, 

en auma, de ser y de devenir < 138) 

MarK Y Engels se~alaron que la dialtotioa no solo era un~ t•o_ 

rla cientlfica, sino tambilln, un mbtodo de conocimiento del pensamiento, 

la naturaleza y la sociedad: asl debemos entender la obrad• Wallon, 

come un método, como una actitud de trabajo, como gula de acclbn, Y no -

como un conjunto de dogmas, ni como una dialéotioa verbal o un malabari.! 

mo de palabras, •lno como el de1oubrlmlento activo d• la dlaliotlca de -

la• cosas (139>. Aunque ea inne¡able que nocione• oll1ioa1 del marxim_ 

mo estln pro&entes en su obra, no han 1ido 11implementa tran1plantadae, -

por el contrario, las ha sometido a los hecho• conoreto1 di su trabajo. 

Una de esa1 nociones clAsioas e• "la ley de int•rp•n•tracibn de toa con_ 

trarioa", y otra e• ta "ley d.e nagac16n" r bstaa •nouentran 1u1 equival•n 

tes en \Jal Ion, bajo la forma, respectivamente, del principio de integra_ 

clbn y del principio de alternancia funolonal <ambos principio• aon ola_ 

ves para la eKpl lcaclOn del desarrollo) (140), Tamblbn cuando Wallon 

habla de la g~nesls de las etapas del psiquismo, •• refiere esanclalmsn_ 

te, al "conflicto" (crisis>, el cual constituye tanto el modo d• transli_ 

c!On da una etapa a la siguiente, y a la vez, al modo'de e1truoturaclbn 

propio de cada etapa, es decir, a una vez, e1 un factor de ruptura y un 

factor de equl 1 lbrlo; ese doble oar!loter, sucealvo y slmulUneo (diacrb_ 

nloo Y slncrbnlcol, ae crista.liza. en Wallon, en la 1uoeslbn de flllaolOn 

y opoa!c!On. Una compraclbn da orden familiar, manlfle1ta qua la r1111_ 

c!On de tlllaclbn de padres e hijos, no excluye elempre, sino quu a me_ 
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nudo Implica el conflicto C141l, Esa ley da "101 contrarios", tambifln 

la podamos encontrar "cuando la excitacibn generalizada del tono provoca 

el trlnsito da la risa a las llgrimas <142>; cuando analiza lo• orlgene• 

del pensamlento, encuentra conceptos dlslmllea qua resulton ld•nticcs -

por la atraoo16n e1pontlnea de loa contrario• (14;,) 1 y •n relaoiOn a la 

eduoaclOn, menciona que de la ley de 101 ccntraric1 11 derivan con1e_ 

cuonola1 Importante• para el conoolmlento y tratamlento do 101 nl~oo con 

problemas, en loa cuales •a impone un polo ataotivo qua d•termina una -

conducta nociva, piro no cabe duda qU• 1imul tlneament• han debido d••• 

rrollaroe tambl6n la1 tendencia• oontrarla11 la oxperlenola demu11tra -

qua basta con que ae pre1ente una ooa•16n tavorabl•, para 1acarla1 de au 

latencia, LNo •• a monudo el 1ujoto ml1 malvado aquel al qua una mirada 

aml1to1a oonvertlrl en 11 mls 11rvlolal, aquel al que la aflloclbn de un 

d6bll, lo convortlrA en una par1ona con probidad d••m•dlda? <144l. 

En la obra de Wallon eoolallzaclbn e lndlvlduallzaoibn oorren -

parojaa an 1u prooaso genAtioo ... y •qul enoontramo1 una e1tr•oha oorr••­

pondencla oon la oonoepolOn de desarrollo humano de Marx, quien menolona 

que "•l hombre no aolo ea un animal nocial, 1ino un animal capaz de in 

dividua l Izarse solamente an sociedad" < 145) 1 esto lmpl loa una "oon1truo_ 

clOn ·aol ldarla de la Individual !dad y de la 1oolal lzaclOn" C14eJ 1 recor_ 

demos quo para Pla¡¡ot, el deaarrol lo 1e Inicia con una Individual ldad 

cerrada l9ROcbntrlca> y después se dlrl1• hacia la lnteraoolbn •oolal. 

El concepto da desarrollo de En¡¡ela, tamb1'n .. t• prennte •n • 

el trabajo do Wal Ion. Engole menciona que el desarrollo no el lineal, 

ni mncAnlco, que no •• mueva en la st1rna monotonla d• un ciclo con1tan_ 

Lamunto repotldo, que, solo sl¡ulendo la nnda dlal6otlca, no p1rdlen_ 

dó JamAs de viola la1 lnnumarable1 aoclone1 y reaocione1 11neral11 d1l 
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devenir y del parecer, de los cambios de avance y retroceao, lla1amo1 a 

una concapclOn exacta del universo, de su de•arrollo y del desarrollo d• 

la humanidad (147>. 

Este modo de abordar el conocimiento la evita priorizar el m•_ 

todo experlm•ntal o el de los test¡ ya declames al analizar la metodolo_ 

¡la gen•tica, que 61to& generalmente conducen a diaolver al Individuo en 

una colecolOn de aptitudes y funciones, en cambio, Wal lon, procura evi 

tar la. parcelaolOn dal hombre en sectores alalado• da su actividad, •I -

bu1ca la totalidad de la. persona. Por ejemplo! el problema da la1 ra_ 

lao!onea entra cuerpo y alma, ha dado lugar a duall1moa y reduoolon!1moa 

y an lt•to11 •• prlvilegla una parto, mientras qua la otra, ••opacada o -

eliminada. El conduct1smo se ha aterrado m•a al cuerpo, en o•mbio, el 

pslcoanll lals subordina al individuo a la conolanola.1 Wal Ion procura -

explicar cOmo se opera la promoclOn cualitativa de le fi&iolOglco a lo -

pslquico, y ae ha esforzado en aaclareeer obmo emerc• I• conciencia, par 

tiendo de las oondlclonee material•• d• ••l1tancla¡ y •n •I proc••o de 

an6111ls, al combatir al materialismo maoanici1ta y al organioi-.i10, IU -

propue•ta no es ni la suma ni la yuxtapoalo!On de loa h.otorn blolC>¡I_ 

cos Y soolale1, afirma que la vida pslquica debe oontemplar•• bajo la 

forma de eus relaciones reclprooas, porque ambos son oon1tituyentas oom_ 

plementarlos desde el nacimiento (148>, "la lmbrloaol6n de ambo1 11 pri_ 

maria y fundamental" 1149). Aunque cuerpo y aonol1ncla ion domln!o1 -

distintos, Yal Ion encuentra relacione9 funcionales, sin descartar loa -

raogos carncterlsticos de cada uno, y ve en la emooibn el vlnoulo prima_ 

rlo do ambos dom1n1os; posteriormente, la rapresentaclbn se oponcJr:a. y -

podr~ opacar a la emocibn, y cuando no se ejerce, la emocibn obnubilar~ 

a 1 pensa.mienta. As! pues, la historia del individuo evidencia. que el -
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dualismo se •ustltuye por la Ylnoulac16n de las reaccione• somltloa& • • 

Intelectuales <1501. 

A travbs de toda la obra de Wallon encontramos constantemente· 

un esplrltu dlalhctlco, aludimos a algunos casos, que aunque abatraldou 

de su contexto, al menos tienen un valor 1ndicat1voi 

"hay instantes en que la ciencia est~ obligada a transformar 
sus principios esenciales, esa necesidad es un aaclndolo solo 
p~ra aquellos que oponen una ilusoria estabilidad, y suponen -
principios pretendldamente definitivos de la razbn a las trans 
formaciones forzosas del esplrltu a medida que penetra mls pr~ 
fundamente en lo real" <1511. 

"el oonoc1mfento es esencialmente un ••fuerzo para reaolver oon 
tradlcclonoa• <152l. 

"de loa ccnfllotos sur¡¡e el pen1&mlento• <1S3J, 

en •I nlfto "las fuentes del oonoclmiento a la v•z que dlv•r1a1 
ion treouentem•nte la causa do la• oontradicalon•att (164). 

habla de las contradiccione•, choque• y oposiciones en •1 Jaba_ 
rloso traba1o de la ldentlfloaoi6n y la clasitloacl6n <155), 

menciona que los procesos del pensamiento eatAn &ometidos a al 
ternanclas contradictorias <156). 

dice que el nl~o dispone de dos procedimientos opuestos, uno de 
ellmlnaclbn y otro d• fuaibn <en la formacibn d• cupla•l <1~7l 

se refiero al perpetuo conflicto ente la realidad de loe obje_ 
tos y Jos instrumentos indl•pansables del pensamiento C156), 

su obra •Del Acto al Pensamiento•, la termina Indicando que • 
•entre el acto y el pensamiento, la evolucibn se ewplloa 1imul 
tlneamente por lo opuesto y lo idéntico" <159), -

dice que se oontraponan y complementan mutuamenta 101 tacto~•• 
biolllglcos y sociales" <160), 

que al Igual que todo proceso de transformaci6n, el deaarrollo 
del niño preaenta contradicciones (161J 

que el madlo del niño ea molestia o ayuda, Ja choca o Je atrae 
( 1621. 

que "háy efectos contrarios de perseverancia e lnestabtl!dad ••. 
como el estar absorbido <el nifio>, en algo, luego cautivado 
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por otro estimulo" .(163). 

qu• la alternancia eo centrarla y ccmpl•mentarla l164), 

cbo•rva •I car•ter •~bito d•I n1no •. ,qu• de Ja docilidad paoa a 
la opcolclbn (1651. 

menciona las ccntradlcclcne1 d• la lmltaclbn <163>. 

habla de las oontradlcclones entra la cosa y la rapreeantaclbn 
(1671, entre el acto motor y la representacl6n (166l 1 antn •l 
espacio Imaginado y el espacio meter (169>1 de las ccntradlc_ 
clones entre la lma¡en y •I oonoaptc <170>, de Ju ccntrad1c_ 
clona• en el jue¡o <171>, ocntradloolonea entre la emcolbn y • 
la actividad Intelectual 1172>, 

"cuando la contradloolbn ae impone ea m•newter re1olverla"<173> 

Lo eoenolal del m6todo dlal•ctlcc, ea al pumltlrnos oaptar la 

unidad de la naturaleza y au dlveroldad, ••l en al caoo d• la padacccla, 

dice Meranl. debemos considerar que el educador no •• enfrenta oon indl_ 

viduc• que construyen su desarrollo como un prccaoc lineal, 1lnc con un 

realizarse dlsoontlnuo, an el qua tases y periodos ae entr-eoru:zan, dia_ 

16otloament• se oponen, y de opo1icionea de taa que re1ulta una nuave -

estruotur&.clbn. Asl1 en el proceso educQtivo, no se rwpit•n 101 pamos 

de un aprendizaje que se desarrolla lenta y gradualmente, por el contra_ 

rlo, se construye un pensamiento con perfiles comunes a todos y propias 

del Individuo a la vez (1741, Este nos conduce a analizar al desarrc-

lle humane en la obra de Wallcn, el manee su ccnc•ptc. 
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CAPITUL-.0 I I I 

EL CONCEPTO DE DESARROLLO EN WALLON 

Las condiciones materiales da aMlstencla1 blolbgio•s 

y •oclalea 

El .::ontllcto )'el equilibrio. 

La nlternan~la y la preponderancia. 

Los domlnlos tuncionalen y las •tapa1. 

El deta1rol lo como un sistema. 



En el capitulo previo, esU lmpllc!ta la orientac!bn h10ol;o la 

cual s1.:t dirige el concepto de desarrollo en la obra de Henri Wal lon1 -

e11 eute apartado ampl lamo!3 su anAI i1is, a. eu vez, e&ta capitulo nos arti 

cularA con los restante1, los cu¡¡le& enfatizan y e•pecifican su propuas_ 

t.,, hac1a la educaclbn. Es de osta forma como debe entenderae su obra, 

an donde metodologla, desarrollo y educaci6n aa engarzan para con1tituir 

un conjunto. El hecho de separarlo• por oapltulo1, e1 tan solo por 

las exigencias de la descrlpc10n y para conocer sus partes conatituyen_ 

tes. 

Entre lo• dlterentes p1lcblogos que ucriben 1obr1 la• etapa• 

del desarrollo, ion notab.Jes la1 conoordancla1 de 1u1 relato• acerca d• 

lns maneras de reaccionar de 101 individuos a trav•• de 1u1 ta1•• •Yolu_ 

tlva1, y en donde la secuencia tiene un caracter inalterable, Para Wa_ 

l lon no basta tijar la sucesibn de laa etapas, tampoco el 1impl• hacho -

de incorporar al individuo en algunas de ella11 para 61, la• etapa• del 

desarrollo, deponden de los mecanismos p1lquico1 que en cada uno 

responden a las posibilidades actuales del sujeto (1), ••decir, 

loda. to9e e9 un sistema de relaciones entre las disposiciones _ 

de cada niño y las sltuao!onea propias de su medio, 1istema que 

hece que se eepeolflquen reolprooamentat por 

al mismo tiempo un momento de ta evoluolbn 

tipo de comportamiento (2): de esta manera, 

e1to, cada etapa •• 

menta 1 y un tipo • 

cada individuo ettl 

en cualquier adad y en todo momento en una etapa p1r1on•l d• de1arrollo, 

1lml lar o di taren te con los de 1u edad o con lo• de 1u grupo social (fa 

millar, uacolar, vecinal, etc.), La individualidad, la formaolbn de 

la persona es bnlca porque cada uno tiene relaciones peculiares con •u 

medio t\sico y medio social. porque a au vez, sus posibilidad•• y meca 
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nlsmos ps!quioos de a•lml lacibn, de integracibn y transformacibn, pumdon 

estar en niveles o planos diferentes. A travh do la historia 

nal, las accionas, las emocione• y las habi l idade1 o eatra.tegia• 

pario_ 

cognl_ 

tiva1 permiten apropiarse e interiorizar de manera diver1a la1 experlen_ 

olas y sus con1ecuencias. Las dlterencia• d• loa individuos en lag ac_ 

tlvidade1 escolare1 evidencian que los alumno1 memorizan, critican, va 

Joran y transforman el canoclmlenta segbn loa nivelas de su d•sarrollo, 

seg6n sus propias posibilidades y segbn lae condiciones partioulerea. 

Sin embargo, Wal Ion reconoce la pertenencia del individuo a la ••peoie 

humana, y esto lmplloa la aMl1tencla de cl1rta1 r1¡ularldad1a. El con_ 

ductlsmo enfatiza ml• la ¡eneralldad al bu1car 11a1 l•Y•• y princlpic1 

generales para aplloarla1 a todo• y a cada uno, ab•orvlendo la1 mls de 

las veces al Individuo; Incluso Pla¡•t, lnoide mh un 11 d11arrol lc < !n 

telectuall del nl~o de monura ¡eneral1 de aqu! que la 11cuencia de la• 

etapas •ea com6n para todo11 amba• posicionas parten dal supueato de qua 

al igual que las ciencia1·naturales, las ciencia• 1ociale1 1010 avanza_ 

rAn en la medida •n que 11 de1cubran !•• reru1arldade1, d• e1ta manera -

preponderan la ¡eneral!dad aobr• la Individualidad, an cambio Wa!lon 

uvlta •I reducctonlsmo y •ntr•nta la contradiooibn qu• 1• da entra ••o• 

dos polos: lo particular de cad• uno y las determlnacion•• s•n•r•l•• de 

la e1pecte. 

E• cierto que Wallon particlpb en las "Jornada• Pedagb1ica1", 

en Pa.rls Gin 1952, exponiendo un documento 1obrs "la1 etapa• de la 1ocia_ 

llzac16n Uel nii'lo" (J), y un poco d•spults, en el Simpo1io organiz•do por 

la Asociac16n Pedagógica de Lengu• Francesa en 1955, expuso el tema "I~• 

etapas de la personalidad" C4>, sin embargo, aunque hace referencia a -
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11 etapaa 11
1 nunca fue con el propb•ito d• caraotvriz:arla1 y d•1oribirl•11 

Clanet (5), partiendo de la intormaoi6n anterior no• ofrece una "cuadro 

da la• eotapa1"r esta slnte1is a•quemltioa puede oririnar la fioi 1 id•& .. 

de encaol llar en estanco• definidos las fases dal desarrollo en Wal lon1 

para advertir con mayor claridad 1u concepto de "etapa", •• preoiao aou_ 

dlr a Ja1 particularidad•• y a lo• factores qu• condicionan y po1lblll_ 

tan el de1arrollo, esto implica analizar cono1pto11 tal•• como: la1 con_ 

dlclone1 material•• de exlstenola1 a la vez blo16&1oaa y 1ooiale1, el -

contl loto y a la vez el equl l lbrlo, la al ternanola y a la ve2 la prepon_ 

deranoia, 101 dominios tuncionale1 y la• atapaa, finalmente, •I d•1arro_ 

lle como un sl1tema. 

CONDICIONES MATERIALES DE EXISTENCIAi blolb1lcao y ooclal•• 

En los an1'Jl1I• hlstbrlcc1 1cbr• la fundamantaclbn tllcsOtlca -

de lns condlcionee materiales de exi1tencia del hombre, Wal Ion encuentra 

que han sido tratadas de manara muy dlvaraa, que ha habido tanto pc1lclo 

nes duallltu como reducolonlotu. El duall1mo, dio•, •• pu1d1 ob11r_ 

var en DascartH (8>, quien ccn1ld•ra dos entidad•• en la per1ona1 el -

pen••mlantc y lo exten10, (cuarpo y alma> entidad•• tan dhtlntu 1ln -

poder rullur una r•duool6n mutua, ni mucho meno1, reall>:ar el pa10 d• 

ltt una a la otra, os decir, aon do• termas de exiatir ••enoialmente dt-_ 

forun t.~('I. La postura reduccioni1ta la observa, por un lado, en el mate_ 

rlallnmo maoAnloo <7>, cuyo signo distintivo as 1u Incapacidad de exten_ 

d•r Ju le,vu d~l mundo flslco a la historia del hombre, y en cierta ma_ 

nera r•sponaable de la discontinuidad radical que algunoa afirman ~•l•t• 

ont.rl! ~1 h"mbre blolb~lco y el hembra •oclal. El ldaallsmo, es la otra 
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cara de la moneda del reduoclonlsmo1 ~1te pretend• abaorver la •Misten 

ola del mundo floico en las ~nlca& imAgenas que tenemos de ~I, · •u1tltu_ 

yendo con el conocimiento del objeto, al objeto mismo y como 6n!ca cer 

tezs qua podrlamos tener de su •Mistencia lo reduo• a la conciencia qu• 

del objeto tenemo1, asi puas, se encierra en al conocimiento como en la 

bnioa realidad de la cual se puede afirmar que ex!ate (6), 

Wallon menciona que los factores de origen blolb¡lco y •acial -

al mi•mo tiempo que se contraponen•• complementan <9>, qua ex11te un 

entrelazamiento perpetuo antra la1 condicione• da 1uatrato or¡lnico y -

las que corresponden al sustrato aoclal ( 10>, qui laa oondloion•• d•I -

deso.rrol lo humano son de dos clases, unas p1ioosociales y las otras psi_ 

ooblolb~lcas (11l y que lo social se amal¡ama a lo or1ln!oo (12>. 

Solo una lectura floll y fragmentaria puede ori¡inar falaaa criticas pa_ 

ra con•lderar a Wallon como un autor que blologlza o eoololo¡lza a la -

poloolo¡la. 

a> lo blolb¡ico. Nue1tro autor •• opone al para_ 
' 

lellamo onto-flloa•n•tioo a ni_ 

vel de la embrloctne1io y de la p1looatne1!a, por el 1impl• hecho de que 

son doe planos diferente1, por lo que au corre1pondenoia no •• mutua. 

Freud asume el paralall1mo, al con•ldarar al ¡1notlpo como lnt1rma_ 

diario entre 1,. especia y el Individuo, as decir, 11 an •I aenotlpo 111 -

encuentra grabada la hl•torla da la upec!e, el individuo no harta maa -

que reproduclrln. Realizar una ld•ntlfloao!6n flo!I entre vi comporta_ 

miento Infantil y las socledadu primlt!vu con mentalidad bl1ioa, l11pli 

ca quodar1e en el terreno de la raoapltulaolbn y por lo tanto, oponer11 

o lo posibilidad de un futuro mejor Cl3l. 
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Wallon tampoco acepta el paralel!smc entre la fl1lolo1!a y la 

palcolo¡!a, porque ion dos "Idiomas diferente•"• y no puede aceptar•• -

una correspondencia mutua como sl los t6rmino1 de uno respondie1en linea 

por linea a los del otro <14l; no ae puede identificar a cada eircano con 

determinada tuncl6n pslcol6gica. Desde este burdo paralellomo 1e expll 

oaba, por ejemplo, que Ja asoclacl6n de dos Ideas ••debla a Ja feliz -

concurrencia de dos elementos nerviotos. 

A peaar d•I abuao de la anatom!a, la morfolcgla y la fitloloCla 

para explicar •I oomport•miento humano, no ea raz6n par• ne1ar toda• la• 

relaciones posibles entre org•nl1mo y pslqulamo C16l. Nu•1tro autor -

plantea una sucesibn an las estructuras anatbmioas ~u• posibilitan la1 • 

manltestaolones de toda actividad; esa suc••i6n que so evidencia en la 

madur&cl6n funcional vs indispensable para la evoluolbn funolonal 116), 

Aal, ob1erva que en la e1cala de la• e1peci•1, la1 e1truotura1 

ml1 prlmitlv•• ae Integran pro¡rerlvamente a Jaa m•• reciente&, y a9ue_ 

l lae van perdiendo su autonom!a funcional, H deo ir, su pooibl 1 !dad de -

ejercerse sin control alguno <17); esto puede verse en la especie humana 

on donde la aparlo16n del lenguaje pos!bi J Ita el control, la lnl1iblc!On, 

la espera y la coordinación da manifestaciones motora• y atectiva1; en 

cambio, •n •I &nlmal priva la aocl6n orl(inada por 1u1 n•oealdadea ble_ 

!Oglcaa y por la estlmulacibn proveniente del exterior, puee carece de -

tao caraotar!stlcas prlvlleg!adaa que el pen1amlento puede Imprimir en -

et uomportnm1ento del hombre. Los centros nerviosos de los qua depende 

Jd vlda lntelei:lual. son Jas regiones y Jos sistemas de mfls reciente 

avolución y lambibn son los 6ltimoa en mielinizar&e, es decir, en poder 

funcionar, dejando como consecuencia un largo tiempo, en el que una as 
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ole de autonomla permite que las actividades 1ensor!omotrioes y ateoti_ 

vas, se ejerzan llbrementa, pero deberln caer bajo el control de ••true_ 

tur•• auperlore1 <le>. Vy¡otlkl, de mo.nera 1lmillar, postula qu• el -

len¡uaje dlrl¡e la acclbn C191. 
Re•ulta •••nclal qua al prooe10 de maduraolbn blolbllO• •• •l•r 

Z• Ja funolOn, por lo que no •• debe l¡noru el pap1I del aprondluj• Y 

de ta1 cirounstanctas. Es evidente que bajo el e•tableolmlento de re_ 

laoiones ~ntre dos campo•, coma los sensorialea y loa motric11, haya oo_ 

nexiones anatbmloa• que alcanzan su madurez; esto pueda observar•• ouan_ 

do la mano del nl~o entra en el campo vl1ual y hace po1lbl• la aprehen_ 

elbn y Ja 1uoolOn, P!aget la a•lana a eate oomportaml•nto una oauaall_ 

dad meramente externa, como el producto de una aslmllaoi6n1 Wallon indl_ 

ca que esa 1ltuaol6n oolnold• oon la mlellnlzaolbn d• fibra• motrlo•• 

qu• la corteza cerebral torna po•lble• para tunoionar <20>1 ••l pu••• 

aunque entre I• impresión visual y la• ccntraooion•• mu1ouJare1 aot~an 

1latemaa oompleJoa.de oon•Klcnea nervio••• <21>, •• precllo taner •n 

auenta que ••toa v1naulos quo el nifto reconoce y e1tabl•cw, ion auaoep_ 

tibie• de multlplloar•• y dlvereifloarae de acuerdo a la1 olroun1tanola1 

y a su utlllzaclbn <22J. Los eetlmulo• y las olroun&tBnolat •propia_ 

das, con seguridad son necesaria• para que se produzcan aotlvidad••• P•-

ro su utlllzaol6n se torna realmate •floaz en el momento en que I•• con_ 

dlolonaa blol6gloao de la tunclbn lle¡an a la maduraolbn 12~>. ~a• In_ 

tosrQclones motrices son la condlolbn y da nln¡una man•ra la oona•ouen_ 

ola da la evoluolbn motriz 124J, aon lnt1graclone1 1uoe1iva1 que no solo 

oamblan de aparlancla externa, sino tambl•n •us conexion•• tuncionaleo 

<25>. 

Adamh de Ja mlel lnlzaolbn, Wal Ion •• roflwr• al pap•I ••timu_ 
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lsdor y recuta.dor de lil..& hormonas en la diteranclaol6n de las a1truotu_ 

ras anat6mlcas y a la lnfluencia que ejercen en el sistema neurovegata_ 

t!vo 126>; tambl~n menciona la importancia del metabolismo, cuyo orlc•n, 

es esencialmente qulm!co, pero de resultado morfbg•no o arcb¡eno (27>1 

a1iml1mo, su• estudios sobre el papal del tono muscular en el d•1arral lo 

pelquloo merecerla un espacio amplio por su estrecha relaolbn que tiene 

con al movimiento, con las reacciones de equilibrio, con loa automati1_ 

meo, con la• aot!tude• y con la afectividad (28>, 

Wal Ion po1tula que en cada etapa determinados br1ano1 •••curan 

la activldad pre•ente, pero al mi1mo tlempo, •• edltloan atro1 para ma_ 

nite1tar•• en edad•• futuras t29>. En ol plano p1lquloo, Vycot1kl, ha_ 

bla de "zonas prbximas de desarrolla", es decir, en cada edad hay aoti_ 

vldades que ge ejercen sin ayuda de loe adulto!I, pero al mi1mo tiampo, -

hay otras qu~ se ejercen con la ayuda de 1011 dem~&, pero que estA.n prb_ 

Mimas a desarrollarae <30), 

Nuestro autor tambibn observa que entre el crecimiento de 101 -

miembros y su actlvldad propia, en todos loe ~casos exista una relaoi6n 

que puede ser de sentldo opuesto; positiva, cuando aumentan 1imultAnea 

mente las dlmensiones y la hab1l1dad 1 o por el centrarlo, como en el mo_ 

manto del cambio de voz en la pubertad, se pueden producir 1onido1 di1 

oordant11 <31l. 

Hemos visto que desde el nacimiento, el individuo no tiene el -

equipa de ratlDJo• o de peroapoionas, cuyas combinaoion•• ba1tartan para 

l!IKrl \cnr tor:t<'ls !Be conductas posteriores: en Wal Ion, la evolucibn no el 

un ntstema cerrado, en donde los mismos tactore• reaccionarlan perpetua_ 

mente entre •I, m11 bien, de edad en edad deoplertan a la actividad par_ 
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tea d1t sus centros nervtouos. en donde como hemos vieto, la mieliniza_ 

clbn harA permeables al Influjo nervioso a elementos que permanecen als_ 

1 ad o a ( 32 > 1 paro >.demh, cada vez que J l •gua a Ja madurez b lo 1 l>C loa 

un br,ano, url lndl1pen1abla que al medio daapiert• la funollln 133), 

A•I pun, el papal qua le oorruponda al Individuo, •• al 1Jero!olo, el 

doolr, el aprendizaje, lo cual Implica Ja lntegrao16n de Ju aotlvidadn 

ml1 prlmltlva1 con las ml• reol1ntes1 tata lnta•raollln de la1 aotlvida_ 

den ml1 primitivas con la• mi• r1ciente1, •• una e1peoi• di 1lnte1i1, 11 

la lntegraolbn funcional 134>, Para Wal Ion, la experiencia muntra 

qua la raaoo16n 10 modlf loa •n la medida que no concuerda exactamente 

oon la 11tuacl6n do la que praoode la exoltaollln, e• un aju1te per111_ 

tanta, perane, que limita a ultimar 1u1 oonoordanola con la realidad, e• 

una pro¡res16n qua en cada etapa Implica la roalldad del mundo exterior 

por la acclbn con Jugada, de las impre1ione1 aferente& y de la.1 real iza_ 

ciont.1s etel'entas (accibn similar a 101 extremoa de un comp~&), y que de 

acuerdo al nlvE:ll da actividad en Jua¡o, puede limitarse a la ooyuntur11 

presente, o por el contrario, a avocar siatama1 de alcanc• mla profundo 

y de conseouenolaa lejana• 135), 

La npllcaol6n al medio educativo de eata1 aportaciones pueden_ 

propiciar un desarrollo mAs positivo de 101 alumno1. Cuando en 101 

primero• a~oe la maduraoilln blolbg!ca poulblllta lnoontabl•• funolone1, 

i\sts.1 deben e1arcer1e, e 1 medio, 11n est• ca10 la e1cuela, debe favor•o!! 

IBI, en caso contrario al¡una1 10 atrofian, mo1trarln 1u inefio!enola, o 

al meno1, requerlrAn de mayor esfuerzo para implementarla• si no oon 

ejercida• cuando Y• aon po1lbl••· Ea oom~n ob1ervar 101 afan11 del adul_ 

to por aprendmr n nndar, los ampaf\01 para conducir una biololeta o loa 

lnl.,111.01 por cantnr, ballar, oto. t tambl•n, cuando la maduraolbn or•lni_ 
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ca poa!billta el p&nsamlento categor·!al, y si la 1uouela no plltrooin11 -

Jas actividades pertinentes para que los adolescentes ejerzan su poslbi_ 

Jidad de a.nallzOJ.r, slntetiz:&r, valorar, critioa.r, etc., mi.a .adelanta au 

etapa proteslonal podrla vers~ limitada para generar Iniciativas que lo 

conduzcan a transformar sus actividades laboraJaa, para innovar metodo_ 

logias, o bien, para generar alternativas. Es curioao obaervar Ja con_ 

trad!cc!On en el Impulso que en determinado• momentos •• otor¡a al d•••-

rrollo y otro en que se limita. A•I vemos que cuando el dominio motor 

hace posible la marcha, ésta es Impelida, motivada e Incluso exilida, es 

mis, e I H1bl 11 o prepondera ante 1 as dub 1 tac! onss, 101 temores y 1 os tro_ 

plazos del n!ijo¡ sin embargo, cuando en la adolesoenc!a 1ureen nueva• 

po•lbll!dades en el nivel del penaam!ento, lo combn •• frenar o encauzar 

•n una dlrecc!On e¡oc6ntr1ca esas nuevas manltostaolones, p•ra pretend•r 

hacer del adolescente un individuo a imagen y aemajanza de proteaores o 

padre!. Para que el desarrollo siga adelante, &8 necesario qu• la tun_ 

ci6n se ejerza, porque al igual que el nrna en su aprend!u.je d• la mar_ 

oha, el adolescente esta entrenando y e1tranando nuevas adqu!slolon••• -

por lo que sus desaciertos e infortunios ion imputabla1 al esoaao •j•r_ 

c!olo 'de la tunoi6n. 

bl lo social. Si en el reducolonlamo blolb_ 

g!co Wallon crltlcb a la teo_ 

ria d0 la r•capltulac16n y al parslell1mo flsloll>¡!co, en le 1oc!al ar 

1ument6 contra el lnd!vlduallsmo de Rousseau y de P!aget, y contra la -

actitud societaria de Durkhelm. 

Etaot!vamente Rou1seau oon1lder6 al de1arrollo del nlfto como -

autónomo y como debiendo depender de sus Iniciativa• prop!a1. .E•h -
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prlnclplo que planteo en "El Emilio", es un postulado adoptado por algu_ 

nos partidarios de la llamada eduoaclOn nueva t3B>. Segbn Ene•!• (J7), 

Rouseeau tenla al sentido de las oposlolones d!alhcticas, pues como oon_ 

trapart!da al "Emilio''. escr!b!6 11 "Contriito Social", as!, d••puh del 

individual lamo paso al corporativismo integral 1 hmblhn para Wal Ion, si 

pedagogo suizo, es uno de esos asplritus que nada puedan concebir ni re 

pra1entarse algo, 1in evocar la imagen o la idea opuesta, que plen1a por 

oontra1t1 y qui 1u•I• dat!n!r lo que oonoib• en tunolbn de lo• contra_ 

rlos <38), •in embargo, algunas veces, Rousseau hace corralaclone1 axao_, 

tas entre doa para• d1 t6rminos, pero parec•n ambicuo& cuando ••tln ••­

parado• uno del contrario, E1 da e•ta manara, dio• Wal lon1 come puede 

annl!:ar.~ el paon del !ndtvldualiomo <Emilio), al ooleottvt1mo <Contra_ 

to Socl•I 1, •in ruolvsr la oontrad!co!6n, •• decir, la opo•ioibn y la 

complaments.rtedad entre ambos t•rmino1, E1ta polariza.o16n ha.ola el in_ 

dividuo, ha sido un intento de sxpl loar al hombre total, poro LC6mo pus_ 

de brot.ar uno de si mismo?; an Rou11eau 1 el individuo parece ser editi 

cado por lo que m&s lo puada aislar de loa otros hombres, 

La obra da Durkha!m pretandt6 superar el individu•lismo apoy•n_ 

dose an una po1tura aoc1etar1a. La propondaranoia de lo 1ocial tue ra_ 

d!oal, uñalando lncluao, que todo lo que puede oonoeb!r al hombre es de 

orl¡¡on 1ocial, alJn aquello qua parece ser ml• p1r1onal1 laa man•r1u de -

unt! r, 

Deopuha de estos autoro1, Wallon menciona qu• aparaoiaron pc1i_ 

clones que· hipertrofiaron los oonceptoa1 por ajomplo, cuando al !ndlvl_ 

duo fue 1~•1u1ltndo hacia el ~ignnti1mo de tal terma que s.baorbla todo en .. 

sl. el 'yo' se hizo totalitario y recreaba el mundo a su m1dida1 lo so 
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oiolbgico era auperado desmesuradamente por el individuo, el 'yo' despla 

zaba al 'otro' por su poder monstruoso de expansibn, ~sta era la posi_ 

ol6n del alemln Flchte (:39J, Una caraoterlstloa Individual ha ba•ta_ 

do para radicalizar esh poslol6n1 al razi1mo1 aqul, 11 individuo total 

pretende ser explicado por la pigmantacl6n de la piel, ignorando y ani_ 

qutlando conciencia, pensamiento y demAa valorea humanos. E1 la mi•~• 

actitud parcial y antidomocrltica cuando en •I sal6n de clase, la aten_ 

ol6n privilegiada hacia algunos alumnos eatl d•terminada por pr•juioio1 

o por motivos preferenoiales hacia quienes tienen caractert1tica1 vale 

radas fatuamente. Otra vi•l6n, tambl•n de ori1en alemln, po1tula que 

loa elementos con los que estln hechas laa 001a1, importan m•no1 que 1u 

1tstructura, Asta ea la ra::6n de 1er de loa detp,l le1, por9u• de •l la re_ 

ben su slgnttloaci6n, esta postura•• la de la Geatalt <40>1 Walton 1in 

nt1Ji(a1 las aµorlaclones que este enfoque brlnd6 a la ciencia, menciona 

qua después de que Koehlar y Kotfka ya hablan abandonado alemanl~ por su 

ascendencia judla, el nazismo utlliz6 a la Ge1talt para reab•orber al in 

dividuo en el grupo, el Individuo no era ya mas que un elemento, un de_ 

talle sin slgnltlcaclbn propia. 

Que el punto de partida, menciona nuestro autor, 1ea lo indivi_ 

dual o lo colectivo, como en estas posiciones, e1 siempre global, gresa_ 

rlo, que no•• ni el Individuo ni la sociedad (41J, 

Cuando lolal Ion •e refiere al "c61sbre p1lcblogo 1uizo J••n P!a 

get" <42l, Indica que su punto de Inicio para expl !car el dourrol lo hu_ 

mano, eg netamente individualista, ya que con1idera qua en 1ua or!gen11, 

el nrno, esU encerrado en el auti1mo <Urmino Inventado por al t•mbi&n 

suizo Bleule1 >, es decir, absorbido totalmente en 11 miamo, axtrai'\o al 

muru.Jo rJKlor ior, o a 1 menos vinculado por una cierta cantidad de necesi_ 

74 



dades or~Anl 1:as y dL~ npetltos elt-mentales (4.J>1 en el fondo. \.tn iH1tietP 

muestra una lndl!erencla o negatlvl•m~ hacia las personas. l..a d~oap• .. 

r lcibn del autismo 1 levarla al nii"lo al e~ocentrismo, a lo misma. situa._ 

c;i6n que al ta.mbUrn suizo Rousseau. El e~ocentrismo implica la opo~. 

slc16n d. tL.1d1J \tJ qua el suj1:Jto no perciba, o no 1;onsidara interesante pa_. 

r~ si, el nino es el centro ct~ pactid~ y de 1 le~ada de todo lo que se -

p1•oduct1, 91 135 la. raz611 de ser de todos los acontecimientos, de las eo. 

sas. y las personas: ~staa son solo un complemento favorable o desfavora 

ble de su persona; aunque en este nivel aumenta ta influencia ewterna, 

V no i~nora lo que le rodea, el niño sigue siendo el centro de el lo y -

considerando que el movimiento de l&s cosas se ordenan siempre en reta_ 

cibn a su yo, como cuando tiene la impresibn de ser acompo~a.do en su ca 

mlnar por In lunei, y detener l& cuando lil deja de caminar, esto ee: lo q\.19 

Pta~et denomina como periodo animista <44>. Para la conversi~n del so_ 

llp5ismo hacia el pluralismo de la persona habrla que esperar l•s nuevas 

relaciones o\l.1rillvds quo introduo1rla la lntelili(enolai esto con1tete en 

oh~t?t lvt~.flr 31 mundo, en la necesidad de un entendtmtenta mutuo p&r-a de_ 

j.1r di! 91.!r la re1{la universal al o!t.ptar qu!I no e•t• tiolo, v reconocer en 

loe demA.a a '.!•rea 11ame1antae1 éate es el paso del 1uea:ci eimbbltoo g.J 

\ 111'> \~I ¡ 1Ji:.'1 1 t;>.: 1.J9, Asl. un I• taarla de Placet, lo particip•cl~n de leos 

o•r~~ r:-n !.; fnrmEii:-l~n de!;>. c•Jr.cienoia, tendrla lu~nr ta.rdlamente. a.lre .. 

dedor dt los siete afias con las cperaoionea concretas, y tom•rla la for_ 

ma bastante ohatract~ de una equivalencia, Indispensable 6ntre 101 lndl_ 

vlduas nn lnt.eracal6n. v sus r·er:ults.dos serian de orden tebrioo, e1 de_. 

otr, In olaboract6n de conceptea lmflersonales en loa que Jaa imPr•alone1 

sub1~t1vig sean sustltuldas por medio de objetivos de medida y de rel&. 

olo1rns, éste ea el 'contrato sooia.I' que postula Rou1seau, y que en Pi• 
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ut se da a nlvel pRlcolb~lco \4SJ, De esta manara, el dasarrol lo -

social en Ptaizet. se convierte en una consecuencia del desarrollo 1nts_ 

Indudablemente que Pia~et prodlRa dato1 valiosos gobre el -

dt-+s;arrollo, pero ~I r.&npeclo qu~ eut.amos tratando aqul, hil •ido intortu. 

nado oua11do se apll~a a la escuela, porque ~sta solo ofrece contenidos -

acad6micos. porque lo. escuela solo enfati.::a el desarrollo intelectual, -

oomo si el desarrollo total de la persona tuera au consecuencia. 

En contraposlclbn, Wallon senala que la observaoiOn demue&tra -

que las relaciones del nlTio con el modio no dependen del puro des•rrollo 

liiteleotual, sino que desde su orlge11 el 11líio mezcla su vida al •mblente 

por Intermedio de acciones ~ reaccione• perten&clentes a todos loe pl•_ 

nos del psiquismo \461: ademas, que el nlno mh que un •l•tema -

cerrado dasde su etapa Inicial, carece de ohoheelon l11tarna y -

estl l lbrado •In el menor control a las mh fortuitas In! luenola&1 tam 

b16n evlda1lcla que en el ni~o hay una perpetua sensibilidad a la& excit3 

clonag e~telnBE qüe nu~cltan en el simples ratlejoE petcept1voa, ya saan 

r~acci~nes ar~ctlvas ml& o meno1 intensas, o bien, ~ostos de aoercami•n~ 

to o ev1tamlento; en fin, que al inicio del desarrollo, el pequeño tiene 

reacciones de origen orslnico. o suscitadas por excitaciones externas, -

prd·o sin utl l tclnd pr·Act.ica. gin embargo, 1u1 ¡estot suscitar•n en su am_~ 

blente Intervenciones otiles o deseables C47l. La obs•rvaoibn, dice 

\Ja.l lun, p~rinl te vta que en el 11ino hay una unibn vital con su ambiente. 

Y que de.pende de &ste para provearse de sus medios de subsist1noia, por_ 

que su estado de completa Impericia Implica la nece•idad de ser aslstl 

d1·,, , 111.:i i:iulo !-'~• ~ :;u ~ l lmi.:1\ti:scl.!m, sino para sus requerimientos a.fecti 

vos, Incluso para sacar· lo de una pooiolbn molesta, para limpiarlo <46l, 
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su1 reacciones tienen pue1, toda la necesidad de 1er completada1,. oom_ 

p•n1adas e interpretadas, y es "en el movimiento oon 101 otro• que toma_ 

rl 1u1 primeras actitude1 11 <49>, asl pue1, 1us primera• relaoione1 se -

caracterizan por oer relaciones humanas CSO>, por lo que el nl~o eotl -

l0jo1 del verdadero autista. Para Wal Ion, desda 101 prlmero1 dla1 la 

•Imple ralaolOn fl1lolb¡ica e& ouperada en •••uid• por el dominio eme_ 

olon1l, y el nlilo pasa al plano do la axprHIOn, H doclr, al Inicio da 

la compren1lbn de las ralaciona1 Individual•• C51l, La• prll11ru In 

fluenoia1 que de1d• la cuna rodean al nl~o. no dejan d1 t•n•r un• aooibn 

determinante 1obre su evolucl6n mental, no porque ell~• puedan orear en 

el nli'ao en todos gus aspectos, actitudes y maneras de sentir, aino, pre_ 

c1samenle al centrarlo, porgue en la medida en que las de•plertan, las .. 

dirigen a los automatismos correspondlente1 que est•n unido• potencial_ 

mente con el deaarrol lo e1pontlneo de las e1tructura1 narvio1a1, Y por ~ 

su intermedio, a reacciones de orden Intime y fundamental 1 es de esta -

manera que lo social se amalgama oon lo orglnico C52>. 

Asl pues, en la propuesta de Wal Ion, el periodo Inicial del psi 

qulsmo parece se~ un estado de lndlvlsiOn entre lo que dependa da la si 

tuaolbn exterior y lo que depende del sujeto ml1mo1 la unlbn entre la -

sltuaclbn y el sujeto comienza por ••r ¡loba! e lndl101rnlble, En IU -

evolucibn daberA llegar a diferenciarse frente al otro, a superar l;u -

as1m1 lao1ones o intercambios entre el •yo' con el •otro', para arribar a 

una clara diterenolaclbn entre lo 'mlo' y lo 'tuyo' 1 e1e inicio nebuloso 

de la conciencia impl lea la elaboraclOn de un n~cleo de condensaclbn1 a 

rn~ar do esto, Wal\on obsorva que a6n en el adulto se pueda observar esa 

indlvl1IOn, como en los momentos en los que 1ufre un destino menos per_ 
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•anal y mis sujeto a la• Influencias a las tanta1!aa o voluntad•• de los 

otro• <54), 

Para nuestro autor, la1 peraonas que rodean al nii\o, no ion mas 

que ooa1ion•• o motivos que tiene, para expreaar1e y realizar••I ••• -

'otro•, 1t1 al oomplem•nto lnd!1panubla del 'yo•, y no pu•d• ax!1t!r al 

uno 1in el otro, ya que •uno' •• una atirmao16n de identidad oon1i10 m11 

mo y el 'otro' re1ume lo qua es praci10 axpul1ar da e1a ld•ntldad para 

oon1ervarla <55>. No ea pues el 'yo', un dato primario de la conolenola 

•• una adqulaiolOn, es una conquista. El n!l\o no pan del individua 

llamo a lo 1oolal, sino por el contrario, le ea prac!so lndepand!zaraa -

•1 m!1mo a partir d• ••as Impresionas y reaoolon•• que oom!anzan a maz_ 

olarlo 1n su ambiente <56)¡ esa• ll¡azon11 oon •l medio, no ion 1610 da 

razonamiento o lntulcl6n lbglca, como indica P!ac1t, 1!no d• participa_ 

o!6n •n la1 1!tuao!on1a en la• que •• encuentra o podrla 11tar implicado 

(571, A•! puee, a lae ralaclon•• lnteleptual11, ant•oede una oomunlbn 

afectiva, 1lmllar, dice Wal Ion, al progreso de la humanidad ouyo1' erige_ 

ne1 son primeramente de vinculo• al1ct!vo1 que !deolbC!oos. Y a nivel 

educativo, lpor qu6 no pen1ar que el camino puada 1er 1,ual?, lpor qu• -

no penur que al ejercicio Intelectual, le anho•d• una oomunlbn atecti 

va? <56), 

Wal Ion menciona que si se aprehende al hombre como tal, se le -

deber co11slderar como un aer esencialmente aooial; porque Jo es, y no a 

causa de contJngenclas ewterlores, 1ino a cau1a de una necesidad intima, 

lo•• c•n6tloamente 159>1 y que el hombre no puad• oonoeblr•• al mar1•n 

da la 1oo!edad •in sufrir mutl laolones, pue1 oampo1 1ntaro1 de 1u ocrte_ 

za oerebral tunclonan lmioamente sobre objetos de origen 1oclal (60), -

porque as! como la aparlolbn da los pulmona1 en al mundo animal implican 
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un mundo aArso, Ja aparicibn de zonas cerebral•• oomo laa d•l lenguajw, 

lmpl lean un mundo aoclal <61J, As! pu•a, la aooiedad •• ha.oonvarti_ 

do para el hombre en un medio tan necesario como los agentes fl1ico1, -

aunque es un medio de circunstancias mag transformables que d•p•nden de 

su actividad oolectlva o lndlvldual, y que an reciprocidad lo trane_ 

forman. 

De1de que el individuo •• eleva por encima d• la1 reaooione1 -

que eatln lnmedlatemante vlnoulada1 a la eatruotura blolblloa, a1to ya 

lmpl loa la 1tK!Stoncla de Ucnlcas, de lml¡enea, de almbolo1, de un len_ 

¡uaje, de operaciones intelectuales, cuya oondio16n nece1aria •• la •o_ 

ol•dad 162J y aunque la aco!On del hombre •• mt.1 diestra, mA• oomplela Y 

••nos espontlnea e inmediata, sigue siendo como en aua reaooione1 primi_ 

t lvas, una respuesta de las tuerzas Intima• a las fuerzas externa&, lo -

cual acarrea su mod1ticaci6n reciproca. E1to implica que no e&t~ en -

~us m&nos llacerse mero espectador pasivo del universo, del mundo de la1 

oo•aa, del mundo social; reoordemog que en Wal Ion, la paicologla eatl ª.!! 

ciada en la confluencia de las acciones reclprooa• que•• ejercen entre 

lo orglnlco y lo social, teniendo al individuo como intermediario (63) r 

de aqul que los hechos da las que ae ocupa la psioologla ••an una forma 

particular de lnte1raclOn que •• hace a eKpen1as dal dominio blolbclco y 

del social, d1tl mlamc modo que 101 hecho• blcl61lcoa repre1antan una In 

t11rac!On particular de los hechos tlelcos y qulmlcoa <e4J, 

Podamos destacar que el concaptc de pereona en Wallcn, •• tun_ 

dame11talment1t la de un ser activo, por •I papel lnte~rador que dab1 •l•r 

car en dicha ccntluencla1 no reduce al hombre a un m•rc producto do la -

eNl~e11~ia~ sociales o de las necesidades biol6¡icas. 

b '" 
SALni 
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EL CONFLICTO Y EL EQUILIBRIO. 

Wal Ion observa que en el proceso del desarrollo y a trav•s de -

un .1uego dlaléctlco, se hacen presentes los conflictos, las crleis Y la• 

contradlclones, pero también el equilibrio. 

al Las oontradloclones. Wallon die• que la naturale21 y 

la evoluclbn da laa 001a1 a1tln 

1 lena• de contradlcclone1, y qua el pasa Je de un a1t1do a otro no •• opa 

ra 1!n con1 l lctoa, por esto, para ruolver el problema del deurrol lo, -

no basta dividir las etaJ'ae de un cambio para hacerle aporaoer !naan1I_ 

ble1 ••a rllvlsl6n na rosull• una e•pllaanl6n pcrqua una dlfYranola e una 

opos,oiOn no se soluciona dando por semejante• o ld•nticoa loa 1t~oto1 o 

real ldaden enfrentadas, sino muy al centrarlo, habri qua protundlzar su 

diversidad y las causas o condiciones de e1a diversidad <66), 

Para nuestro autor la sucaslbn de 101 a1tad!os •• dleoont!nua, 

plena d• contradicciones ,Y ccntllctos, '•n dcnda el paac d• uno a otro 

no solo es una amptlacibn, sino una recomposio16n, y a menudo•• produoe 

una crisis, o me.lor1 una oonstelacibn de confllcto1, como con1ecuencia ... 

de encontrare~ el Individuo entre un nuevo tipo de actlvld1d Y otro pa_ 

sado ( Sti 1. D~ aqul resulta una oposlcl6n mis con P!a,et, para qul•n • 

el deurrol lo s!gu• una progreal6n lbgloa en la oon1trucc!On d• la lnte_ 

l l~encla. Est<> i>s la pcslclbn que prepondera en el modio eduoativo, -

"º'"º si la conqulcta del conoclmlanto tuera una secuencia progr•aiva1 -

A)'.olloar la propu&stn de Watlon 9er1a m~s objetivo, serla m~s valioso, 
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A•I pues para nuestro pslcblogo, la r•allzaolbn del nlno en 

adulto, no algua un camino axoanto de obatloulo1, aln blfuroaolona1 ni 

vueltaa <67), y al igual qua todo procaao de tran1tormaolbn, al da1arro_ 

1 lo p1lqulco prennta contradlcolonaa (66>, 1ln ambar~o, aunque en cada 

etapa haya cambios, es necesario descubrir su unidad, a pa1ar da 1u oom_ 

plejldad craclitnta \69), 

Si recordamo1, •1 concepto da orl1l1 en la teorla de Wallon 

con1tltuye el modo da tranalc16n da una atapa a la 1lculenta, y a la vez 

al modo d• a1truoturacl6n do cada etapa¡ al ml1mo tlampo y oontrarlaman_ 

te ea un factor de ruptura y factor da equilibrio¡ poi•• un dobla cario_ 

t•r• eucealvo y 1lmultinao, dlaorbnloo y 1lnorbnloo, c•n•tloo y ••true_ 

tural <70>. En ocaalones, la crl1l1 puad• afectar vl1lbl111anta la_ 

conducta del Individuo <71>, por ejemplo, durante la etapa d•I 'peraona_ 

llamo•, alrededor da 101 trH aílos, 101 barrlnch•• y la• rabht•1 ion -

muy o•tena1ble1, y ml1 ~lll de ser comportamiento• msrament• n•1ativo&, 

Wallon de1oubre tambt•n oaraoterlstica1 po1ltiv••• pu•• tal•• oonduot•& 

permitan qua al nlílo da 1u1 primero• paeo1 daflnldo1 para oon1trulr -

su persona, por to que debe oponer1e al medlo1 la adolescencia ea otra 

•tapa cuyos ef•cto1 visible• maniti••t•n una nueva opo1iolbn a 1u entor_ 

no, pero n la vez, tienen la mata da adltloar 1u paraona¡ tambl•n lama 

nopau1la mueatra cambice evidentes, y se¡~n Wal lon, al menea an los a1 

pecto1 crltlcoa, no es exolu1lvamente famenlna <72>, lnvntlcaolona1 re 

cientes lo confirman C73>. Esta1 ori1l1 ion comune1 a todo1, pero • 

Inciden de manara dlatlnta en cada Individuo¡ a1! pues aua manlfa1taolo­

n•• y al nuavo equilibrio que ln1tauran no ion l¡ualaa a todo• <74l, ya 

qu~ la resolucl6n del conflicto no•• ni ab1oluta ni nao11arlamante para 

todo•, ll~va el •ello de cada uno <75>. Aqul obnrvamo1 la forma come 
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Wal Ion vincula la re¡ularldad de la especie oon la upacltloldad del In_ 

dividuo. 

Nuestro autor tamblhn acuda a otro tipo da evoluoionaa, oomo el 

anlli•i• hi1tOrioo de la ciencia1 menciona qui ••t• proce10 histbrico no 

•• reduoa a una simple acumulaclOn de la exper!eno!a, 1!no que tambi•n -

Implica oontllctos, porque se produce •In cesar un doble movimiento al_ 

ternante, por una parta, lo que •• ha plasmado en terma da hipbta1l1, a• 

dao!r, la• teorla1 y lo• principio• qua pareoan n•o•••rlo• para tornar -

comprenalbla la uparlenola, y por otro, la experiencia h•oha poalble -

t•rmina por d••bordar l 01 marco1, dando r11ul tado1 cada vez mena• conoi_ 

liablas con su1 premisas te6ricas, y los cambio• de hipbt11i1 o d• teo_ 

rla1 que•• Imponen, puedan ll11ar ha1ta conmover lo que pareola un prln 

clplo definitivo y necesario <76), Al comparar lo hlatbrloo oon al 

Individuo, le permita argUlr que en el dasarrol lo del Individuo, el oc_ 

nacimiento es esencialmente un e1tuerzo por r1solv1r contradiocion•1 

<77>. El an•11sl1 hlstbrlco da las revoluolona1 clentlfloa• que roa_ 

liza Kuhn 1lgue una orlentaolOn •lmllar (76), 

Ea evidente qua al oonoepto da de1arrollo en Wallon tiene una -

genuina tundam•ntaolbn dlaltctloar a manera lndloatlva otreoemo• alcuna• 

ratsrenolu m•• en donde el 'oonf ! loto' ••tl pre1ante, y qua •• 1u111an a 

la1 otraolda• en al apartado da 'matodolo¡la dlal•otlca' del capitulo -

antorlor1 • loa oont l loto1 entre la lntel l¡•nola 1ltuaclon1l y 

la !ntel!genola dl1cur1lva 179), 

- los conflicto• que sur¡en en la aoo16n con lo• ti_ 

nes que se persiguen (60) 

- loe contllcto• que surgen cuando no •• 1i¡uen ec_ 
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clones y tan solo se ra1pond• al nivel de la• aotl 

tude• <81l. 

- loa cantlictos en las oupla1, cuando •1ta1 ion con_ 

sideradas por RI niño como 1lnbnimca y 1in •mbarKo 

arguye que no son Iguales <82>. 

- habla de la 1uoe•lbn do orle!• p•loof lslol6Cicas 

<83>. 

bl El equilibrio, Cuando •l conflicto sa resuelva, 

se arriba a un equilibrio. Es 

cierto que cada etapa del desarrollo debe mostrar 1u coherencia y un 

alnoronlsmo rl¡uroao entre el Individuo y lo que 11 rodea, •• decir, una 

armenia, paro tambi6n es cierto que "al mismo tiempo que•• lleca a un -

equ!llbrlo ••haca presente la tendencia al cambio" C84ll en 11 desarro_ 

1 lo humano bajo la influencia de las posibilidades oontlnuaa, el equlll_ 

brio •• modifica y •u ruptura ••ñalarA el adv•nimiento de otro periodo 

<65>, esas relaciones con el medio implican un equilibrio preoarlo 

'861. De•de el nacimiento se observa esto juego dlalbctlco entre orl 

•la y &qui l lbrla. de1de e•e momento la satl1tacol6n de neoe1idade1 como 

el hambre, e>clglrAn un 'gasto•; para Wallon, el alelo que aqul ae esta_ 

blece no cesa y se amplia progresivamente con peripecia• de equilibrio -

entre aslmllacl6n y gasto, peripecias muy variables ae~bn las c!rcun1tan 

ola•, la edad y el temperamento Individual C87>. As!, el equilibrio -

sobre el cual se tunda el comportamiento de cada uno, puede ser muy va_ 

riado Y solo a travlts del tiempo se conoce au estructura, sus a1pectos -

notables y sus debilidades; esto sola se consigue observando en el nlfio 

sus compon9ntes y sus relaciones mutua• (88), 
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Como referencia• lndloatlvaa damos una olta d• oada domlnlor 

- Del dominio motriz, Wallon reporta que en la aotlvl_ 

dad pslcomotrlz •• puedan obaervar movlmlanto1 rapan_ 

tino• • intermitente•. e1 decir, disociado1, ouya 

oau•a evidente•• una detlci•noia d• cocrdinacibn o 

control, e indican una taita de maduracic?»n, o el de& 

equilibrio del 1latema palqulco cee>. 

- D•I dominio afectivo. Se refiera a loa tipos dita_ 

rant•• del dominio de la afeotlvldad lamoclone1,· ••n_ 

ti mientas, pa1ione1>, los cual11 correapond•n a un -

equilibrio distinto de sus actividades pslqulcas (90) 

- Del dominio cognitivo. Nuestro autor menciona que al 

equilibrio permanece inestable cuando a~n en un aeta_ 

dio praconceptual no discrimina entre la unidad y ta 

dlferenclacibn (91), 

Sea6n Wallon, nada puede existir sino reaccionando anta acolo 

nea sufridas y solo subal1te lo que ha triunfado del oonfllcto 1 realiza..!! 

da un nuevo equilibrio, un nuRvo estado, una nueva terma de exiat•ncla 

<92>. 

ALTERNANCIA Y PREPONDERANCIA 

al Al ternancla. El desarrollo no es una 1lmpl• 

1uma de progresos que deberlan 

reall:arse 1lempra en al mismo sentido, por al contrario pre1anta 0101_ 

laciones, discordancias, cambios que se pueden dar de una u otra forma 

como si compitieran uno con otro1 o bien, 1a pueden obaervar manitasta_ 
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cien•• anticipadas de la tunolbn (93>, pueda ob1ervarse tambUn que •I -

electo da al¡unaa funciones quede eclipsado debido a tunclone1 ml1 reo!_ 

antes, o bien , eventualmente guraen reaccione• •in futuro, qua no apa_ 

recen con 1 laolbn •lno varias aemana1 mA.s t•rde1 y otrias veo••, una Pd 

qul1ioi6n ya anti¡ua parece borrarae (94> o•• reduo• (95), en el mom1n_ 

to que la actividad del niño 1e dirige a otro dominio¡ adem•s, al tran_ 

quear cada etapa, 1e de,1an atr•a posibi l idadea que no quedan muertas¡ ".!. 

da queda destruido en lo que ea abandona, porque parecen quedar incuba_ 

das o latentes para surgir en otro plano, en un nivel 1uperlor <QS¡, 

Asl pues, las funciones 1e modifican cuando 1ur1en otras nueva1, origi_ 

nando por lo tanto, una nueva recomposlcl6n1 esas modificaciones son in_ 

termltentes porque la lrrupclbn de actividades novedosas no cosa, debido 

a laa tarea• que Imponen las circunstancias y la actividad del aujeto y 

del medio, lnolu10 cuando comienza la ra¡re1ibn tunclonal, cuando la 

vejez estl prbxima, las funcion•• no deor•o•n ni cesan simult~neamenta, 

en ooa1lonea lnclu1lve, la de1aparicl6n de una• puwda d•jar wl oampo li_ 

bre a otras que hasta entonces 1e encontraban frenada11 •n e1te sentido 

cuando ocurre la dectinacibn de funciones, puede ser de manera rlpida y 

~urteral womo consocuencia de Ja lnvoluolbn org~nioa, pero puede &er re 

tardada por lo hlbitos adquiridos, por las compensaciones interfunciona_ 

1 .. Y eag~n al objeto o el tipo de actividad del Individuo <97>, Veme• 

pu88, que tanto en el duarrol lo como en la deol lnao16n "" manltlntan -

continuas dlaoordanolae (96>. 

Wallon ob1erva la all•rnanola desde las actlvldadae mla prlml_ 

tlvae. Considera que loa Ajdroicios funcionele1 puros del niño 1• oa 

raoterlzan por la lnar~la, •n 101 oualea, al nl~o car•o• tanto de poder 
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de cambio como de t1jaci6n, de esto resultan dos efectos contrarios que 

pueden oer simultineos1 la perseverancia y la !neatab!l!dad. En 01toa 

ejercicios funcionales, la actividad que se apodera del niño a1tt. cerra_ 

da •obre si m!ama, rep!tl•ndose o agotlndo1e 1!n extender•• a otro• do 

min!o1 aino por dlcresión fortuita o rutinaria. SI la aotlv!dad 10 -

tranaforma, puedo 1uc1der por •u•t l tuolón <porque a¡otado o l !nterh por 

la monotonla, deja campo libro a la primera quo venga>, o porquo una 

vinoulaoi6n accidental termine por alienarse en otra aotividad1 de aqul, 

el aspecto contradictorio del niño, al ternatlvamente ab1orb!do por lo -

que hace <lnsen1lble a lo que le rodea>, y luego cautivado por una olr 

Ctln!ltP'lnr.ta atrayente,· sorpresiva o imprevi1ta (99). 

Estar atentos al dlsourao de Wallon nos damos cuanta de la1 al_ 

t•rnanclas a la• que as refiere en al pllrrafo anterior, 6ata1 aon1 'po_ 

der dG cambio y poder de fijaciOn', 'contrarios y 1imultlneoe', •par se_ 

verancia e inestabilidad', 'repitiéndose y a¡otkndose', 'fortuita y ru 

tlnarla', 'sustitución y vlnculac16n', 'absorbido e Insensible'. 

Dirigiéndonos <alternando>, hacia otro tipo de ant.li1la, advor_ 

timos que en otro• planos y niveles del deaarrol lo, la similitud de la -

persi1tencla o no de laa actividades, se observa tambi•n en 101 domlnio1 

afectivo y co¡nitivo, y puede apoyarnos a re1olver interrogantes que -

1urgen en ol lmblto educativo: lCómo mantenor la at1ncibn7, lCOmo mante 

ner y estimular el esfuerzo en la actividad?, LC6mo seleccionar y adop_ 

tar la actividad para que ~ata se ajuste a la f!nalidad7 lCbmo lograr el 

oqul l lbrlo entre las di! lcultades eKtsrnaa y la lntonaldad de la !un 

cll1n7, lCómo oponer I• lteraccl6n la prolon111o!On y p.raeverancla, a I• 

dlstraoolón y a la lneatabl l ldad7, lCbmo provocar el cambio de aotlvi_ 
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dad7 En el mismo curso del pensamiento, Wallon menciona qu• 61te so­

porta un ritme, cambios de d1raco16n, momentos d• concantraoibn, inatan_ 

te1 de pausa e lmpetus (100), 

Ciertamente que eatlmular la tuno16n (co•nltlva, ateotlva o mo_ 

toral, en el medio educativo contribuye a 1u crecimiento, pero trente al 

apremio, puede oca•lonar desoontlanza, deslnt1r•1 o un complejo d• lnfa_ 

r!orldad. Para Wal Ion eato es dema1lado pell¡ro10, sobre todo 11 el 

mae1tro •• victima de un complejo en donde la impotencia personal lo con 

duoo habitualmente a creer en la Impotencia de loe demAs C101>1 e1 ml1 

simple 1upon•r que los alumnos no saben. que no pueden re1olver lo1 pro_ 

blema•, en vez de •valuar •l 11oa10 dominio que ti•n• al ma•atro de 101 

contenidos acad6mlooe, y la d6bll capacidad de oomunlcaclbn, aol como la 

nula ccmprensl6n hacia 101 estudiantes pues de•oonoce wu de•arrollo. En 

ooa11ones, dirla Fraud, Ja debiJidad per1onal del mae5trc 1e proyecta •n 

e1 alumno. 

En ~1 n1vcJ cognitivo, nuestro autor menciona, que la actividad 

puede producir dos efectos contrarios; por un lado, reterir el oontantdo 

a un solo Y boleo objeto, o bien, abrir esa campo a objeto• • lncltaclo_ 

nes m61tlple•. esto ea, la local!•ac16n y la dlver••ncla t102). Wallon 

considera que la divergencia debe ser auspiciada y procurada en la eacue 

la, puesto que no hay en realidad un monodelsmo aut•ntlcc cuando trabaja 

•1 eaplrltu. En la divergencia, los tanteos y lo• puntos de vl•ta •• 

renu•van: ahora bien, la divergencia no es una dlspar•l6n aut•ntlca, mla 

bien, propicia una oonatelacl6n de •lemento1 que combinan todo aquello -

que puede contribuir a la 1clucl6n de un problema, y e•• oon1telao!bn • 

debe ••r de una r•o•ptlvldad que tienda hacia todo lo !mprevleto, debe -

••• ablortn 4103J, ••decir, la actividad puede variar pero 1ln 1u1pen_ 



der la capacldad d• vlg1lar, para que activldada• que parazo•n incQher•.n 

te1 adquieran su unidad alred1dor de la orl1ntacibn central de la aoti 

vidad. este proceso dlal6ctico, busca aimultlnea y 1ucesivamente, ·e1tar 

al arta .Y prote¡ldo contra porturbaclon•• y abiertos para la1 vlnoulaolo_ 

nes latenta1, que de opuestas, podrlan tranatormar1e en conourrente• 

<104>, solo con este poder de vlnculaclbn e1 po1ible sort•ar la1 dlatra~ 

clones en la sucesl6n de la acciOn <105>. Por esto, la e&ouela deba -

procurar la construooi6n de constelaciones abierta• y dirigidas hacia lo 

posible, hacia lo que vendrA, hacia las eventualidad•• improvi1ta• del -

futuro; en cambio, la vlsi6n conductual al basar 1u actividad an asonan_ 

ola con los esllmulos 1 favorece mls a ta construcciOn de automatismos, y 

no prepara para el futuro, no prepara para al da1arrollo. 

Otra alternancia referida al dominio cognitivo, es la que alude 

a las actividades de respuesta inmediata o ra1pu•ata mediatizada. Hen 

ri Wal Ion e1tima que esta1 actividade• pueden ob1ervar1e cuando aumenta 

la campleJldad do la ejecuclbn, y en donde apartarse del objetivo deeea 

do puede pern1ilir superar el obstécuJo siempre que prevalezca la unidad 

entre esos actos da dlrecclbn momentAnaamente contraria tl06J, 

Investigar y aplicar actividades de1de esta orlentaolbn en •l 

aietema educativo, podrla ofrecer apoyo al apr•ndizaje, debido a la ri 

queza que se deriva al ordenar, reordenar y combinar la• acolen•• para 

IORtar la meta propue1ta, an lugar de continuar an una 1!mpl• yuxtapoei_ 

olOn d• actlvldados. 

Una altornancla olmllar a In anterior, as la que Wallon ldentl_ 

f1ca entre las respuestas primarias y 1ecundaria1. Menciona que la1 -

primarias. son las respuestas que se realizan de manera habitual y a1n 



hesltaclOn, y aunque hay una sintonla entre el sujeto y al ambiente, es_ 

to no Implica Inmutabilidad, porque la adaptacl6n exige cambio¡ a prima_ 

ra vista, parecerla que la evoluclbn es ocasionada por las reaccione& -

qua el medio arranca al Individuo, quid, porque an la• prlm•raa faHI 

o en lu 1ubHcuent ... el Individuo parece dlspuHto a oonlundlru en -

una e1peci• d1 m1metl1mo con su entorno, sin embargo, ¡¡ran parte d1 ••t• 
tipo do re•puostu obedecen al reducido perder de lnhlblolbn, porque a~n 

estructura• anatOmlca1 no sirven de soporte a 11truotura1 tunoional1a1 -

en cambio, en la1 re1pue1ta1 aaoundarlas, la exoltao16n no 11 traduce en 

nlnat.n eteotc •xt1rlor, mh bl•n, .. tran1forma •n potencial aubJetlvo, 

penetra y mcdllloa eetruoturas Intimas, y tra1 un periodo de l•t•nola • 

lncubacl6n, el ruultado puad• prountar .. •n tranco oontrute oon la -

manera habitual o comOn de reaccionar. Por e1to, la• r11pue1ta1 a 101 

estimules &Kternoa, estln lelos de ••presar la totalidad dol comporta_ 

miento 1107>, y por lo mismo, •I ocnduotlsmo uoaeamente .xpllca al lndl 

vlduo en su totalidad. 

En lo• hocho1, dio• Wal Ion, u cb••rva qu• la actividad del ni_ 

ño ce1a poco a poco de e1tar dominada exclusivamente por la1 ooupaclon•• 

o 1ol loltaclona1 del pre1ente 1 lo cual ea un hecho extremadamente ¡¡ene_ 

ral y prlmltivo, piro da1de que surge el lenguaje, el niño ea capaz de -

promedltar, da realizar sincronizaciones o sucesiones que no son simple_ 

n1~nle lmµuestao por los acontecimientos C108>, y puede permitir aplaza_ 

mianlo& y reservas Cincubaclone&> que ee relacionen con el tuturo, con -

sus prayactos <109>. 

Nuutro autor po1tula que el desarrol lc lntaleotual •• da a tra 

v61 d• un jue¡o d• alternanola•1 ••t• tran•ourr• d•1de el pensamiento -
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slncr6tlco, el cual se slgnltlca porque el niño aglutina sin poder artl_ 

cular, o solo capta analoglas entre objeto& y situaciones, pero avanzarl 

hacia el exacto discernimiento de las relaciones qua e•pllcan hechos Y • 

1ttrles, hasta la clasltlcacil:in y dlterenciac16n, y arribar asl hasta •I 

panoamlento que Implica el manejo de oategorlas tllOl. En el penoami•n· 

to •lncr6tloo se evidencia la Incapacidad de decidir cual ee al efecto y 

cuiill ea la cauaa, oua.I ea el medio o el f1n1 permaneciendo ambivalente -

In rel~r.lbn y trasloc!ndose alternativ~mente <111>. 

Enaeguida mencionamos algunas citas ml1 1 an donda •• evidencia 

el concepto de alternancla1 reiteramos que debido a que torman parte de 

un conjunto, solo tienen un oar•cter Indicativo. 

- En relaolbn al pensamiento. 

En las auplas, que para Wal Ion son loe elemantoa primario• del 

pensamiento, observa las acciones alternantes de la lndlferen_ 

claclbn entre la unidad y el duall&mo <ll2J,,,, tambl•n en la1 

ouplas, el nl~o 1e enfrenta a dos condlcione1 o doa momento• -

exactamente complementarlos del penoamlento •.. a la aolmllaclbn 

y la pluralidad,. ,y alternativamente una u otra oe Impone t113J 

SI bien las cupla• conotltuyen un penoamlonto grumo10 y oln co 

hes16n, no dejan de ser por el lo, pensamiento, aunque •n su tor 

ma mAs elemental, combinan lo mismo y Jo otro. padecen la. alter 

na11va bruta de lo otro y lo mismo, de la dlsyunelbn radical y 

º" I• ~slmilacl6n letal <ll4J, 

Wal Ion menciona que el acto Intelectual qua une o daadobla al • 

atrontar lo mismo y lo otro, tiene almultllneamente, sin duda, • 

por condlclbn y consecuencia el empleo y el descubrimiento de 
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las cualld&des que sirven par~ clasificar las cosas. 

las relaciones que dan cuenta de su existencia. Sin 

ellas estarla siempre en presencia de seres •fn~ula_ 

res y ante el dilema de asimilarlas aunque 1ean dita_ 

rontee, o bien, de dlaoolarla1 abn cuando tienen al 

¡6n fundamento coman. Esta eatrlcta alternativa, al 

chocar con las lntuicioneu o con las comprobaciones -

de la l!'kperiencta, la cupla •• d•1arl penetrar, dobl,.! 

f'&r v reducir por las nociones recibidas <115L 

A nivel del pensamiento, Wal Jon tamban obnrva Ju -

reapue1tas del niño que no oe ad•c6an a las pr•runt11 

y que parecen contrariarse, porque se alternan en un 

mismo objeto t6rmlnos opue1toa, como grande y chico, 

o bien, se contunden alternativamente las partea por 

el todo y el todo por las partes <116), 

- En relación a Ja lmlhclbn, 

Para nuestro autor, la imitaoi6n se da antre Ja1 fa 

ses de aslmllac16n Intuitiva <un!bn pJAatloa qua •• -

impre¡na da Jo externo, y axtge decantarla de lo •x 

trai1oJ, y la1 tases de real izaci6n y ejeouoi6n, 1 a1 -

cuales exigen tanteos y acciones que recombinan ele 

mentas adecuados: ambas. asimJ lactbn y real tzaciOn -

son complementarlas <117). 51 esto lo conectamos -

con Ja escuela, observamos que la propuosta reiterativa del docente para 

qua los alumnos imiten conductas e.1emplares, es decir, normas morales -

oonatderadas como prtorttarta1, no basta tan •ola una supue1ta asimila_ 

91 



c16n, es preciso que se de su reallzacibn1 la 1mitaci6n no se reduce a -

un ampeho un! lateral del solo control que se deriva del modelo, lmpl lea 

una alternancia entre ambos términos. 

- En relac16n al Jue¡o, 

Wal Ion observa que los actos del niño pertenecen a ... 

todo el conjunto de Ja eituac16n y que a vece• eu com 

portamlento es pasivo o actlvo. como en el juego, en 

donde se atribuye papeles alternativos, tale• como ... 

golpear o ser golpeado, esconder1e o tener que bu1oar 

1er actor Impregnado de maldad o de protecclbn y 1al_ 

vacl6n, dar o recibir una palmada <llB>: esta alter 

nancla es de capital Importancia, pues por en lnter_ 

cambio de papeles, el ni1'o llega a conocer el desdo 

blamiento que se opera entre el que obra y el que su_ 

tre, entre el 'yo' y el 'otro' (119>. 

En el adulto tamb16n put!de observar ea en el juego de 

azar. la alternancia entre una divers16n como antldo 

to de la rutina o la angustia de la espera <120). 

- En relaclbn al dominio blolO¡ioo, 

Seg(m nuestro psioOlogo, en la actividad do los tal!_ 

do• se puede observar la acclbn alternante metabOlloa 

que se da entre el anabol iam.o l6•te provee la con1ti_ 

tltuo!On y reconstltuclOn de la energla>, y el cata 

bollsmo <Implica el uso,el gasto de enargla) <lZl>. 

Wal Ion menciona tamb16n que el acto motor aatl con&tl 

tuido de acuerde con un plano de antagonismo y de si 
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metrla, en donde grupos muaculare1 extensores Y tle_ 

xores no cesan de co 1 aborar, y al mismo t 1 ampo se o~ 

nen .. , !Ion evooados por 111m11 itud alternada o •imul tl 

nea ( 1221, 

Tambi6n menciona las alternancia& entre un brusco -

bloqueo de la actividad y la caprichosa lmpulolvldad 

(1231, 

Para nuestro autor, la suoes16n de las 8hpas puede deflnlrn -

tambi6n, por una alternancia entre tas fasa11 de ab1orcibn (da laa que 

1urie al Individuo dotado de nu .. vas poslbllldadea, do nuevas IKisenc!a11 

y entre las taas11 •n I•• que ensaya sus deaoubrimientc• an 1u r•laoibn 

con •1 exterior en planos dlterente1 (1241, el decir, la• taua del d1 

1arrollo 11on alt•rnativam•nte cantrlpetas y centr!tu1a1, en donde la -

oentrlpeta uU dlrl~lda hacia la •dlflcaolbn tunoional taqul correapon_ 

den los estadio!i1 impulsivo emocional. el peraonalismo y la adoleecan_ 

oial, Y la orientacibn centrlfugw. corresponde al eutableoimi1ntt1 de rv_ 

laclones con el exterior y hacia la adaptaol6n objetiva <loa 11tadlo1 -

son el sensoriomotrl~ y el del pensamiento categorial l C12S>. As! pues, 

la~ alternancias su9citan un nuevo estado que sa convierte en punto de 

partida pare un nuevo ciclo, cuyas formas modifican de edad en edad 

l126l, Y segOn el nivel y naturaleza de las actividades que 1utln en 

Ju~go, la alternancia utiliza mecanismos diferentes (1271. 
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bJ l.a preponderanota. Ademas de ta actitud 'perma_ 

nente' da las alternancia•, •• 

pr•••nts una suoes!On da preponderancias entre el conjunto de tas etapa1 

\126), porque aunque haya dlterentet termas de actividad, qua •n •tacto 

pueden ao~Mi1tir, •n cada edad hey una que aventaja a las d•m~a y arras 

tra un cambio y con mucha trecusncla un enrlquealrn!ento espeolfioo en -

las reJaclones del nlf\o can el ambiente, ssa actividad •• convierte en 

la oaracterl1tloa \proponderante) del eshdlo correspondl9nte, (129>. 

El proceso del desarrollo !mpl lea que las e1truotura1, 101 conjuntos o 

101 dominio• tunolonales, Integrado• en unidade1 dial•ot!oaa oon la• al 

ternanc1aa, manltie1ten una caracterlstioa diver1a, 1agtin la •dad, la .. 

taee, eJ periodo, la etapa o el estadio. 

Hasta aqut hemos visto que el concepto de deaarrollo •n Wallon, 

d•p•nde d• su dlspoololón blolllJlca, de su altu•olbn •ooial, d•I jUQ(O -

dial~ctloo &ntre al conflloto y el equilibrio y de la• alternancias Y -

preponderanola1 del oomportamlento. 

DOMINIOS FUNCIONALES Y ETAPAS 

al Dominios funcionaie1. El cono•pto de dominio en 

Wallon, ••para reterlrae 

a loa Mrande1 conjunto• tunolonalea de una ml1ma •rea. Lo• dominloa -

entre los que distribuye el eotudlo de las etapa• que recorre el nlflo, -

aon l~u óe la alaotivldad, del acto motor, del oonoolmlanto y de la par_ 

11~ 113011 adem!s considera que es posible •noontr•r component•a ml1 •lo_ 

mentales, m's peque~os. como partea oonstiturentsa de &101 •••ndea do_ 

mlnlo•I ul, onoontramoa que se retlere a loa dominica de la ateotlvlclad 
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nerviosa l131J, a los domlnlos sensibles y motores Ctacto klneathlco, -

visual motor y audlot6nlcoJ C1321. a los dominios de la sensibilidad 

lntero, propio y exteroceptlva C133l, al dominio de la repre1entacl6n 

C134>, etc. 

Ahora bien, la dlvlslbn en domi~lo1, no dela de ten1r cierto 

artltlclo C135>, porque su dellmltac16n Implica una dos!& de ambi1Uedad1 

basta tener presente que las primeras etapas del d•sarrol lo &stAn poco -

d1terenciada1 puesto que se dan a horcajadas, como montada& una1 1obr• • 

otra•, d• tal torma que un mismo perlado adquiere un estilo oompue•to 

(136>, tal as el caEo de la afectividad, vlnoulada desde el lnlolo a 1u1 

automatismos y al tono muscular; as!, dominio afectivo y motriz ••tln -

vinculados t137J: incluso, Wallon comenta que resulta dlttcil la dife 

ra11ciaclón cuando dos peque~os conjuntos del mismo dominio interact6an, 

como cuando ocurre la coordinaclón ojo-mano (138>; también se puede ob 

servar asa ambigüedad, en el eatablec1m1ento de la• relac1onea posibles 

entre el dominio ac~slioo y kinestéeioo por medio dvl enoad•namiento mu 

tuo entre actos y efectos C139>. 

b > Etapas. ·Wallon menciona que los cam 

blo1 ion evidente• a trav61 

de In edad; asl lo han atestieuado varios p1lcblogo1, quienes utilizan -

en sus d111crlpcione11 t•rminos como: etapas, periodo•, e11tadio1, ta•e11, -

niveles o plano~: y Ja caracterlstioa com~n ha sido, la comprobaciOn en 

lodo& loa estudiosos del desarrllo, la exlstenola de cortes d11lmiles 

{ 11101. 

Nuestro autor estima que Plaget ve un mismo tipo da operaclbn -
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qua se repite al tranetormar-•e el Individuo en cada une de loe nlv•lu -

dt la vida mental, on donde la misma alternativa •l'tra aolmllaolbn y 

acomod•oibn, 1e transfiere dal plano de loa a1quemaa senmoriomotore1 al 

plano verbal y al plano lnteleotual en su to~ma de conoepto y razonamltn 

to1 asl la1 diferentes operaciones que procedan da eaas transformacione• 

•• suceden 111n forma inmutable. y por al lo, l la¡an a con1titu1r una pro_ 

gre1ibn de estadio en estadio¡ de aqul que en Pia~et, resulte un• repr•_ 

1ent~oi6n de eatadios fuertemente jerarquizado&, de abajo hacia arriba -

tn ti tiempo evolutivo, de arriba hacia abajo de1d1 el punto de vlata 

11p1culativo, tn donde la lo11lstioa deumpeila un papel imporhnt1, y •n 

cierta forma normativa 1141), 

Para nuestro palcblogo, la noolOn de estadio o de etapa, u mB 

nos sletemltloa; considera que la p1lcoOnesi1 11U eatreohament1 l lgada 

a loa modos sucesivo1 de relacionea con el medio, medio humano Y medio -

flsico¡ y que ••a• relacione• oe apoyan en las poolbllldadas de que di• 

pone en cada edad, y loe estadios sucesivos d• la p1r1onalldad •on su 

aonaaoua11oia t142J. A nue1tro autor, le interesan m•• las mutaciones, 

las lnte¡¡raciones, lag alternancla13, las revoluclones1 no l• importa 

ta11to, la descrlpclbn da lo que podrla aoont•oer en oompartim&ntoa svolu 

t 1 vos, como si la suces 16n de 1 as edades fuese 1 a sucas i bn de 1 os pro_ 

~resoa1 tampoco considera que los sistemas de la vida ps!quica, aean ca 

pa1 qua 1e superponen unas sobre otras por la comblnac16n de elvmento• -

gradualmente miis organizados, porque par8. •1, "el 6rden nuevo no liquida 

laa formas precedente• de vida o de actividad, ya que procad1 de ello9, 

pero con ese nuevo orden aparece un modo diferente de datarminacibn que 

regula y dirige determinaciones de Jos sistemas anterlore•" (143)1 esa& 

mutaciones e1d¡;en pora reproducirse, periodos de latencia, por lo que -
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hncwrl dluoQnl11\uo ~J nrealmlonto y lu dJvtden an etapas qua ya no correa 

pondwn instante por Jnstante, a la adlct6n de los d!as, me••• y de loa -

aftoa 1144). 

Es cierto que la edad es i•portante, porque las adquisiciones -

en los dlvarsos niveles de la actividad se logran ocn ella, pue• permite 

la maduraclbn blolbglca para que Ge despierte la funcíbn 114511 pero tam 

btAn es cierto que el reaultado de las adqulsioionas varia en gran foraa 

de acuerdo con los Individuos l146l1 y para la proeresibn de la funcibn, 

se eKlge que haya planos y niveles; nuestro autor señala qua •ta actlvi 

dad mental no se desarrolla en un etsao y 6nioo plano por una ••pecie d• 

oreclml•nto continuo• 1147l; un ejemplo de ello, •a •I pooo lnter6s qu• 

le otorga al gesto, al acto, a la palabra en cuanto a au aaterlalld•d, 

en cuanto a su 'oonductn operante', a 61 le i•porta el •i•tema al que -

perlanecen en el inalanle en que oe man1t1aatan, porque bajo las aparian 

~i11a, puadcn pertcnccar a dou niveles diferentes, una muestra de euta, -

n~ cuondo el nlfio en JoG primeras meses 'mur•ura', y luo~o puedo raputir 

lu mlnmn expresión al onforzar&e en pronunoiar una palabra muoho tiempo 

daspuéa; incluso un adulto, en au lenguaje conlleva un~ superposicibn de 

planos entre los cuales no deja de transitar aln que 41 lo aepa, a&l una 

palabra puede pertenecer n una eKolamaoi6n at•atlva. o la •nunoiac16n -

objetive de un hecho 11481. 

Nue1tro autor pr•vtene contra la oreenaia de qua cada •tapa ••­

ta ya en la precedente y que a au vez contlan• a la sisuienta1 ••l• di_ 

vla16n, dio•, reaulla baatanta oOmoda para quienu• •ole desoriban aani 

rnntnolnnnn n apllludno ouceslvas nn •l oomportaaiento 1140)¡ 61 postula 

qua cadn progre~u Implica pasar a un plana muy diferente de •ativldad -



11501, y en ese paaaje, las crls19 y alternac!as eatln presentes en las 

tases del desarrollo. 

De manera indicativa, damos algunas referencia& mls: 

- en el .1uego nuestro autor, observa tases negativas a la1 que 

suceden otras de sentido opuesto que re1tauran lo abolido -

l 151J, 

- menciona dos tases o doa aspectos en la tuncibn motriz, una -

de contacto o intercambio con el exterior y otra de reabacr 

c16n y de cumplimiento subjetivo C152), 

- cuando se refiere a Ja actividad en donde Ja allenac16n de si 

un los demAs, indica que Je sigue una tase inversa en la que 

tomarA posesibn de si, impon!llndose a 101 demh C153l. 

EL DESARROLLO COMO UN SISTEMA. Eaquema, estructura, con_ 

junto, organtzacibn y oo_ 

lectivldad son algunos de los t~rminoe que nuestro autor utiliza de ma 
\ 

nera similar a sistema: incluso emplea Ja palabra oonstelac16n, cuando -

aOn loa elemento1 de cualquier dominio muestran una m1nima oohe1iOn en 

sus elementos. 

Para nuestro psicbJogo, la mA& mlnima realidad pslquioa 1e re 

flere habitualmente a todo un conjunto de condicionas cuya slgnlficacl6n 

depende, en cada una de el las, de todas las dem"A• C154l 1 tambi•n. la vi 

da pslquica, tomada en cada uno de sus momentos sucesivos, presenta una 

1•slructura que expresa la acción reciproca del sujeto y del medio; ado 

m!is, 11ue osas estructuras, tomadas en au ouoeaibn, se ordwnan en una ea 

tructura superior, por Jo que su anillsl•, 1010 puede encontrar f•ctores 
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qun yo Pon cumplomentarlos da otros Ci&SJ. 

Cuando Wul Ion menciono que el d"lermlnlamc eatA en el todo y no 

en cada uno da sus componentes, es pa~a señaJar las dosvantajas da las -

pruobae mentales, puos ~enoralmenlo quienes las utilizan, pretendan ob_ 

tener resultados finales sJn considerar que los datos se originan de as 

tudlos parciales al fragmentar al lndlvlduc. Sin embargo, no hay un 

paralell!Jmo can Ja Gestalt, n Wal Ion le interesa !a gltnesis y las trans_ 

formaciones, y en la teor!a de la for•a Ja organizacibn os una especia -

de !fl..llJ.&..h_t. en decir, se da de manero repentina. 

li:n nuegtro autor, el comportamiento de cadn edad es un sistema. 

y ae evolucJono. de sistema en aisleaas t156), cada ve:z mi.a vastos (157>, 

an el que cada una de l u ac ll v 1 dados ya poa I ble• conour r• oon todas 1 aa 

otrau, raciblenda su papal del conjunto <158>. 

de que en una edad determinada las distintas aot1v1dadea conatltuyentes 

ocurran n la tormact~n de un co•portamiento, no significa neoasariamonto 

qua caas acllvidadeu ~e cond1c1onen entre ella9, ni que la exlfltenoia de 

crn twujun(u ~11~ i.¡.011tunJH cuo las rnutuas atlnidades de sus partes <1SO>; 

ast, cad • .1 una do SU!J ot.apau: no puede tor111ar un sis: toma cerrado en el que 

l.odau uun mnnlroatnciancs dopendan estrictamente unas de otras, pues laft 

oauaas de la evaluctbn superan el Instante presente. Habrl que consl_ 

derar a un parlado o a una etapa como parte de un conjunto y dentro de 

una evoJuolOn, y habrA que tonario presente porque ~ veces, la extensiOn 

do lan etapas, su dllalactón en el tiompo y su ritmo lento, hacen ocupar 

se de simples trag•entos en los que se rompe la continuidad dlnlalca. -

<160). 

Hencionnmos algunos ejemplas. en donde de manera indicativa se 
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hace referencia a 'estructura' • 

.. ºgracia• a la maduracibn funcional, la1 modificaciones de••­

truotura repercuten 1obre 1 a reaoclbn, d• ta 1 forma que 1 a -

eMcltao!On puede ln1re1ar a otro1 1!1toma1 organizado• y que 

I• 1ean accesibles (161), 

- •una estructura de comportamiento 11ta obligada a 1uponmr 11 

multAnsamante factores lntimos y externo1 11 <162>. 

- mientras m•s •• compl iquu la estructura, 1•• reapue1tia1 pus_ 

den variar m•s, puea habrl conjuntos con &ignlficaoibn ml• -

precisa 1163>. 

''desde el punto de vista objetivo, por muy complejas que pue_ 

dan hacerse las condiciones de los actos dirigidos hacia el -

medio, no hay ninguno que se repita sin que se presente una -

modificación intima, sin disminuir aunque sea un poco, &U de_ 

pendencia trente a las circunstancias e><6genas, sin eustituir 

los esquemas por otros mAs funcionales y sin elaborar -median 

te integraciones y signiflcaclonss progresivas- poderos o oo_ 

noolmlentos graduale1 que sean mls unitario• y pollvalente1• 

( 164). 

- el niño sigue los Impulsos de lo. ssnsibilldo.d, porqu1 atln su 

pensamiento oo encuentra desprovisto de egquemas (166). pero 

a!m ast. Ja personalidad va echando raleas desde esas prime_ 

ras estructuras t166>. 

R•tere11clas en relacibn al pensamiento. 

11 E:I pensamiento del nii'io, alJn en 1us comienzos, so encuentra 

lejos da estar totalmente lnorganlzadc, su contenido no e1t¡ 

meramente yuxtapuesto. nl manifiesta aer una masa amorfa d& 
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mome11tos ptlquJcos qua re~mplazan unos a otros. o BB aclutinan 

•In un verdadPro principio de unidad, En realidad el pan••-

miento solo eKiste por las eatruotura• que introduce on las oc 

oarl' ll67>. Para Wal Ion, PI elemento bhlco del penumlento •• 

la aatructura binaria, la oupla1 ••ta 10 presenta al inicio co 

mo una estructura cerrada, paro en au evoluol6n daba oon1titui.J' 

se aol idariamente con otras oupla• l16Bl, an esa prooano. la -

dlacontinutdad dal pensamiento es muy avldenta en su1 orlg•nu&, 

puea e1 pooo apto para de1prendar1e da I•• altuaclon•• que lo • 

hen motivado y da su1 olrcun1tanola1 oonoreta1 <169), y aunque, 

el lenguaje otorga al pen1amlento capacidad para deaarrollar1e, 

ll70>, •• puerl• oburvar que al lnlolo, el paroelamlento allp_ 

tloo del dl•ourao del nl~o, a1l como 1u actitud oon1telante de 

la percopolOn, del eapaclo y de la duraolbn, lmpc1lbl l lta la • 

a,rupaclOn de elemento• no •ble homoOn101 sino tambl•n dtt .. rP.] 

ciados ll11l, 

Sin pretendor a¡otar •I tema, ampl lame• la reterancla anterior. 

l!oe p•111&ml1nto ellptlcc que Wallon ob11rva en al nll\o ta1tlmc_ 

nla un alcance da acrupaml1nto limitado, cuya d•bll capacidad le empuja 

a tr11m1ntar11, la cau1a ••tanto au lne1tabllldad oomo la dltloultad • 

~arM lnt•~rar en un ml1mo conjunto 101 1teotc1 que 10 r1allzan e1pontl_ 

neam1nte v por 11 ml1mo11 aal puu, len pro1rno1 do la lntellC•ncla 

prlctloa d•P•nden da la unidad dlnlmloa que•• capaz de realizar entro· 

•1 acle oportuno V la 1ltuacl6n pruento1 la1 1cluolonn que 1noUQ11tre, 

dapandon del pr,1du qua tlono do oon1t1lar en el campo peroeptlvc l1u OO.Jl 

dlólunu quo d•bs11 unir al nl~o con 1u abjetlvo1 hao• de ellu, una u 

truotur1 que u lmpcnu a aua Rntoa, ocmc un conjunto en el que tcdoo • 
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loe dotal 1.:-e slmult6neamente se suponen entra si; pero la e&truotura. no 

•a halla por completo en asta lmprovlsaclbn de al cuna manara e1ponUnea, 

estA precedida por Impresiones que terminaron por lnte~rarse a ella Y •e 

C:c•nt.lnóa. por actoG en los quo el l• so realiza (172>. 

Hemos vis.to que para nuestro autor, el concepto de desarrollo, 

110 es Lan simple, mAs bian pretende acudir a las contradicciones de la -

1·oalldad, p!'elende acudir" I" objetividad. En la parte final de su 

1 lbro "La Evoluolbn Pslcolb~ica. del Nll\c", Wal Ion menciona con ol&rid¡1d 

y de ma11era ~tnl~tica. &u concepto ele de&i\rrol 101 "de E1tapa en etapi.. Is 

pslco~6nesls del nll\o muestra, a. trav~s de la complejidad de los facto_ 

res y de las funciones, a trav¿s de la diversidad y oposicibn de las -

crisis que ta caracterizan, una especie de unidad 1011daria, tanto e11 el 

interior de cada una como entre todas el las. Es antinatural tratar al 

niño tra~mentariamente. En cada edad, bl constituye un conjunto origi_ 

nal que no se puede disociar. En la suces16n de las edades, es el mis 

mo y Oni~o ser en el curso da su metamorfbsis. Hecho de contr•st1s y -

aonfllctos, su unidad es tal pe~ •er capaz de modificarse con la amplia_ 

clbn y la novedad" (173>. 
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CAP l TULO ! V 

l.ílS llRIGENES DE l.A EDUCACION NUEVA 

1opí1 ~1c1~n Pnlre indivJduo y sool~dad)' 

Erasmo 

R~belals 

Monta!~ne 

Comen lo 

Rausaeau 

DliWtiV 

Montes sor l 

Fra!net y Ferrl•r• 

(lth'HO J V 

M<lkarenl<o 



Al IRual que Ja historia Reneral de las naciones, el ds1arrollo 

de le ~ducacibn se ha venido conformando bajo la influancia evolutiva 

de la1 fases determlnanto1 de la estructura 1oolal y aconbmloa tllt lo 

qua caracteriza la obra de Panca (2>. es el anlli1i1 de obmo la ••tructu 

ra del medio social ha condicionado las formas de educaclbn y la adqulsl 

olbn de oonoclmlento1 para Luzuriaga, la aducaclbn ••ti aondlolonada por 

tactor11 diversos: la sltuaclbn hlstbrlca, la1 aoncepclone1 flloobflca1, 

la vlslbn da la vida y del mundo, las actitudes sociales y polltloas, -

ademAs a~ade condicione& estrictamente pedagbgioas, como son loa ideales 

de la aducaclbn, la concepclbn estrictamente pedagbglca ba&ada en las -­

ideas educativas mi• importantes de cada bpoca, ael como la propia persa 

nalldad y actuaolbn de los grandes educadores t3l1 tamblbn Wallon acude 

al anAtisis hi&tbrico, y lo hace en el sentido de ra&trear los origenes 

de los postulados que fundamentan la educac16n que actualmente se consi­

dera como ''Educacibn Nueva'' CEN>; su estudio se centra preponderantemen­

te en los pensadores humanistas, quienes en su afAn de significar al hom 

hr~ v de liberarlo de las sujeciones de poder lpolttlco-religlo10>, tan 

solo magnifican al Individuo, creando una actitud de oposlclbn entre~•­

te y Ja sociedad; segan nuestro autor la EN perpet~a e&ta opo•loibn. 

Lo anterior explica, dice Uallon, que actualmente eMista una cantrad1c_ 

albn •obre nuestras da!lnlclonas de la aducaclbnt por un Jada, para al_ 

gunos el objetivo que pretende Ja educaclbn es Ja aoclbn que 101 adultos 

deben ejercer •obre la juventud, para transmitirle la herencia de Jos 

antepasados, para darle las ideas y las co•tumbres que la permltlr~n 

adaptarse mejor a la sociedad, cuyo relevo va a asumir (4)J ••te tipo 



de eduoaol~n, no es solamente el m~s antiguo, sino que ademls, ha sido 

al concepto oficial de la educaciOn a travbs de todos lo& tiempo•, e& un 

tipo da educaclOn que manifiesta una especie de perennidad, cuya per•i•_ 

tenoia se evidencia en nuestra 6poca pre&ente1 es tambi~n la ooncepolOn 

de la educaciOn que Durkheim sistematizo en el siglo anterior, y para -

quien en blllma ln1tancla, la finalidad de la eduoaolbn ea la aupervlven 

ola del pasado (511 as!, a travh de las clvlllzaolone1, la eduoiaolbn ha 

servido a las casta• para mantener por este medio 1ua atributo• •oclale1 

o 1u pr•1tl¡io, la inatruooibn ae ha limitado hi•tOrloament• a una ola1• 

dada de individuos, para otorgral•• la cultura indispensable para de1em_ 

P•ñar los oarKD9 cuyo beneficio &• reservaban. Wallon •1tlmia que •• 

siguen determinadas consecuencias de e1ta oonoepolbn d• la eduoaclbn, 

como el hecho de postular que oorraaponde al maestro dar a conoc•r la 

verdad, Y ••te lo harl apoy~ndose en texto• que 1e10n la •pooa, 1erln 

libro• sagrados o simples manuales, cuyo mensaje guardar¡, no obstante, 

un decisivo valor ortodoxo. 

clbn, 

E1to ha sido lo tradlolonal en la educa_ 

Por otro lado, la educaolbn as oonoeptuallzada, como I• encare~ 

da de da1arrollar al mlxlmo en cada Individuo 1u1 aptitud••• oon objeto 

de ofrecer laa mayores posibilidades de 6xlto para 1u futuro, Al daclr 

de Wal Ion, quienes propu¡na.n una aducacibn que atienda ml• al individuo, 

A """ Apt t tudl:!s, a la pues la e.in marcha de au actividad original y perso­

nal, han podido tomar como emblema el nombre de "Educacibn Nueva" (6), 

As!, la contradlcclbn sobre la daflnlclbn de "educaolb.n", osci­

la entro el dominio del punto de vista soololbgloo y por otro, la preeml 

"""cla del lnrJlvlduo, lmJ>ulsada actualmente por la EN. 

Para nuaotro autor, la 1 lamada EN, sa trata de una novedad 111uy 
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re l atl va, porque "los que hoy en dla propusnan la EN, 1 nvooan a pen_ 

sadorss o educadores como Er~smo, Rabe!ais, Montaigne, Comanio Y Rou-

1Seau " t7>. En htos humanistas del Runaoimi•nto esU.n las ralees de 

d• la EN, tambltn conocida come ••cuela activa. 

La distancia que noa separa de esa 6poca. menciona nue1tro au_ 

tora. nos permite ver con ventaja las po1Amicas que hubieron que super1r 

los pensadores humanistas, tales como1 afirmar la autoncmla del hombre • 

contra la det•rminaci6n sobrenatural, enfrontar esa autonomla contra "la 

Jo angustia nacida del pecado". cuyo apaciguamiento solo se enoontraba -

en la ter eran Jas pugnas entre la razbn y la fe, entre la ciencia y la 

revelación divina. era la lucha entre lo dogmltico y la reJatividEJd, 

Los f 116sotos y hombres de ciencia de esa tfpociio.1 en gran p¡uto 

~ran cléri~os, qulzA por esto, "la opresiOn de la lgle•la pudo retrasar 

el progreso de la observacl6n y d• la reflui6n, y alguno• 1ln tener la 

pretenc!On pel!¡rcsa de abrir los ojos a sus ccnt•mpcr•neos, preparaban 

de le Jos, en la sombra y en el si lenclo, la luz que habla de ¡luminar -

al mundo" !BJ 1 otros pudieran conol llar !aparentemente> su1 poalolo_ 

nes, pero hubo quienes rompieron con Jas sujeciones re11¡1oaai ~ 

con las conseouent&s persecucioneg y ejecucione•. J..oa humanistas 

fueron loa plonerog que abrieron caminos en donde casi todo •S 

toba por comenzar "esbozaron un pensamiento rico en su¡er•nc1a• 

Y auUcipaoiones, y tueron testigos. y na raras vac&s actore9 d• una fet 

menlacl6n, de la que surg!O en lo eaenolal nuestro mundo actual" 

t9>; podemos ahadir a los autores ya mencionados a Leonardo de 

Vine!, NlcolAs <.;opbrnico, Francisco Bacon, Galileo Galllel. Rene 

fteR~artFJEt. TomAs Moro, Vasco de Quircga. Barte.lomlJ de Jas Ca&11;, •tc.1 
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es pr1oi&o tan &~lo mencionar personajes anterior•• cuya influencia re 

conoo•n lo• ml1mo1 humani•ta•1 a Dante Ali¡hierl lo hacen "1u ml1 

V•neradc pr•curacr,. ,.en Petrarca ven a un pensador que lnau¡ur6 un 

nueve humanismo en el terreno da la pcesla y la filc1ofla" <lOl 

ademl1 reconocen la influencia da Boecio, d1 Bocaoio, e inclu10 d• Abe 

lardo quien "rehabllltO la reflex!On racional con mayor oaadla qua •I -

humanista Er;umo ... Incluso el mismo Erasmo asorlblO qu• en al Renaclmlan 

to •• ln1tauraba to antiguo, y qua no produclan novedad••" l11>, Si no• 

hamo1 utendido en eata punto ha 1ido praciHmante para 1ntatlmar la r•­

latlvldad d• alguno• postulado• de la llamada aduoaolbn 'nuava', 

Se¡bn Wallon, lo mAs notable dol Ronaolmlento fue la ruptura on 

tre la escolAstlca y el humanismo, la desvalorizaron de los ritos y las 

institucioneü en provecho de una experiencia de de1ticaci6n individual, 

Y la pn:.lenslf.in de de1ar descansar a Dio& para que el hombre comenzara a 

trabajar, "en esa lucha que entablaron la lglasla y la sociedad laica. -

se evldenci6 una pugna ontre el ideal cristiano y el ideal propiamente -

humano¡ el humanismo clAslco antes de oonvertirli• en cultura de clase, -

tue un medio de llberaclOn individual respecto a !u coaccionas 111piri_ 

tuales que ! legaron a hac•rse ln1oportabla1" (12l. 

Desde el punto de vista polltlco, eoon6mloo y sooial, Wallon -

menciona que el desarrollo de la burgu11!a oapltall1ta entraba en 1u 

otapa decisiva, 11 era la 6poca en que la bur1ue1la aspiraba a la autor!_ 

dad por el camino de la crltlca, aspiraba al dominio de clase, pero re 

•altando siempre los derechos del mArlto personal; asl el individualismo 

impUlbudo en la educacl6n, nace como una reivindicacibn clara o confusa. 

qua la ensei\anza burgueaa ! leva en s1 misma y a Y•o•• contra al mi1ma, -

por un~ ~Hpeclo de predesl1nac16n histbrioa •••• este punto da viata dol 
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Individuo, surge en contraot• con la disciplina Y 11 m•todo tradiciona­

l•• " 113>. Cuando la bureue•la se convlrtl6 •n cla•e dlrl¡ont• d• la 

1ootedad, 1u ooncepo16n y 1u• inatitucion•• educativas arraatraron den_ 

tro de sl, una especia de tensi6n permanente entre Jaa exisenoia1 de la 

con•orvacl6n social y la1 necesldade• de la promocl6n Individual, "pcr 

•lle al mcvlmlonto de la EN, no acaba de rasolvor la oontradloclbn entre 

Individuo y sociedad, pues guarda los ra1¡os de su origen hlstbrlco"(l4l 

En a1te ml•mo •entldo, Wallon Indica que "la opo~lc16n entre lndlvlduo 

y 1ocledad, •• dio porqu• la conqul1ta del poder por parte de la burgue­

•la •• hizo en nombre del Individuo, d• sus poslbllldade• y d• sus dere­

oho1. Una vez el poder en sus manos, de eaa cla1• la mas tuerta eoon6mi­

oam•nt~, planaa utilizarlo, pero ooultAndo•a tr•• ln1tltuolone1 quo pre_ 

tenden ase¡urar po1lbilldades ••m•Jantes a todoa" <15>. 

Otro punto a analizar •1 el referente al concepto de "humani1-

mo~. Cuando 1e le examina desde un enfoque angelical y acad6mico. es 

dificil &ncontrar 11qulera rastro• que expresen la dura realidad de esa 

bpoca. y se olvida que en el Renacimiento "esta! laron huelgas, motines 

Y disturbios en Colonia y Lyon y ocurri6 la masacre de la "guerra campe· 

•lna', Y a las end6mlcas ln1urr•cclon•• del campesinado•• a~adloron la• 

revu~lta1 de los artesano1» C16>, incluso la novela plcareaoa, describe 

101 fraudes a los que deb!an acudir las pobre• gent11, para no morir do 

hambre, y aunque Campanella termina sus dlas como cortesano, la revuelta 

popular habla sido su punto de partida¡ por su parte, Bartolom• da la& 

Casas, ae convlrtl6 en defensor de aquellos mismo• Indios que •1 prevla­

ment1 habla oxplotado. Contradlotorlam1nt1 cuando floroola el "huma_ 

ni1mo europ•o", 101· conquistador•• del nu•vo mundo, trataban 1alvaje,· • 
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inhumanamente a las civilizaciones precolombinas1 Ja conquista tue -

"una empresa prodigiosa y siniestra que cobr6 m~s vidas humanas que la 

p~1ta negra" <17), De este modo, el 'humanismo', se redujo a encum_ 

brar a determinada clase de la poblaclbn europea, quien lmpondrla sus -

norma• ttioaa y cientlficas a todos lo& pueblos del mundo, por muy rioa 

que _haya sido la sabldur!a anoentral de htos. Es cierto que el 'huma_ 

nlsmo' logro la aflrmaclOn del Individuo y le 1 Ibero de lo& controle& 

teudalos y clericales. pero para soportar otros. Lo anterior es "el la 

da oscuro de la pretens16n de una socied~tl humana, construida sobre el -

miamo 1udor Y sangre humana" ClS>. Esto ea parte del contexto en el que 

se tragub·e1 esplrltu humanista y por lo tanto de su& conceptos de educa 

c16n, los cuales a su vez constituyan los principios do Ja eduoaoibn ao­

tual 1 y ast como hubo ~ciertos <el redescubrimiento de la personalidad 

humana libre e Independiente de toda conslderaclbn religiosa y pol!tlca, 

lo formaciOn del hombre culto, el cultivo de Ja personalidad total, si 

desarrollo del esplritu de libertad y critica frente a la autoridad, el 

Pstudio atractivo y placentero frente al impuesto, etc.>, tamb16n hubo 

d"bllldades !oponer el Individuo a la sociedad, la selectlvldad en el -

acceso a la educa.c16n ate.) Cl91. 

En9egu1da nog referimos a Jos 'humanistas' qua con mayar tre 

cuenola se dirige Wallon en los anAllsls hi1tbrloo1 que realiza sobra la 

eduoaol6n. 

qrasmo <de RotterdamJ. Este monje holandb& 

parece ser el mAs 

granda de los humanistas y el m4s importante de los pensadores del 
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Henaolmlento n6rdico, eeg6n Luzurlaga y Dynnik (20), Se le ha duscri-

te cc•c un personaje ansioso de libertad, y contradlotorla•ente, hoatll 

a las rupturas, tanto en lo religioso como en lo polltlco. Fu11 sollci-

tado ouoaslvamente por Carlos V de España, por Francisco 1 de Francia, y 

por e 1 roy de 1 ng la terra. Coao resultado de estas relaciones •ultlpll_ 

c6 las oonsajos a lo• principen, pero sin auumir ninguna responsabili­

dad" (211, alRunas recomendaciones subrayaban la necesidad de tener maa• 

Lras blen pruparadoa, y qL1e la enea~anza fuora agradable y atractiva -

C22J. Enuo~O e11 univHruidados laleo co~o Cambridge y Lovaina. Defendib 

la necesidad de nKtender In 1 lll!tlraoi6n <cultura), como mudio para corro 

~Ir t.ndos Ion mnlns soclnles. F.n 9US escritos <23), "fuatlg6 siempro el 

abuso de las devociones y el vano formallsao de loa aacetaa ••• Moatuvo 

que el hombre debla cooperar a su salvación, pues quien pide ayuda no -

dlsmlnuye su esfuerzo", •• -tamb1An- "arremetiO contra loe monjos, cuya 

equlvocac10n consistla on aguardar sin hacer nada a que un esplritu eté­

reo descendiera sobre ellos" <24> y •recomendaba cuidarse de loo te6tc 

gos y escolAsticos como quien se cuida de un cenagal hediondo" (25>. A 

posar do lo anterior, de su inquietud de cambio y de critica, no es con­

secuente en sus aoclonesJ por ejemplo, luoh6 contra Lutero, quien buao6 

nc10Bbar In preteno16n do la Iglesia a la tutela en todcJa los a1pectoa, -

y quien admllla la libro inlerpretaci6n do las E•orituras, reivindicando 

la llhorlad de pen~ami~nlo o infundiendo en el hombre la te en B\J ra26n. 

Do ot>tu lucha contra ni "protestante", Erasmo obtuvo la conoeai6n papal 

rln r.omar r.arne en cuaregma. Incluso se le ofrec16 el capelo cardenallclo 

ni ouol rFH1unnló. 
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!!ebelals. Monje tranc~s que "censuro 

y rldlcullzb la adueaolbn 

esooll1tica v tormallata do 1u •poca, porque 10 ba1aba on el aprendizaje 

de la1 palabra• y en el 1om•tlml1nto d1 I• rutlna"i26l. Wallon m1nolona 

que Rabel•!• Y Era1mo ve\an la• !n1t!tuo!ono1 eduoat!va1 como "e1ouela1 

de mortltlcac!On carnal y de opreslbn !nteleotual" 127), Rubela!e orl 

tloO do formar 1stlrioa a la eduoaci~n• •n •u& libros ~Panl•gru•l Y Oar 

gantlia. 11
• Po•tulb que la oienci¡¡¡, debe aprendar&e no en los li 

bros, sino en la naturaleza, anticipando una pedagogla realista• y ns.-

tural !sta. En oposio!On a la educaclbn cibica, lnvitb a renovar las 

ciencias y la• artes para que el hombre se dlr!j!ese a un saber !nhd!to 

y a la conquista del mundo por medio del trabajo humano. Ya encontramos 

aqu! antlclpac!one1 claras del •en9ua119mo y de la actividad del !ndlu!­

duo en su proceso de aprendizaje, postulados que enarbola la EN. 

Montalgne. Quizh el m~1 repre1entativo 

del humanismo trano•e. 

Aunque nac!O y mur!O bajo las bOvedaa de un castillo aenorlal, sus titu­

las arlstocrltricos tienen poca consistencla; sus antepasados paternos 

se hablan enriquecido en el ne~ocio (del pescado>, situacibn que le par-

mltib ingresar a la. nobleza <26). Recibib una educacibn de cl~rigo, y 

AU sldRa entera se puso a aprender latln, para que le resultara mhs 

mAternn q\1e el franc~s; de aqul que sus concepciones pedagbgicas, espe­

cialmente para el aprendizaje de las lenguas, solamente puedan aplicarse 

para 109 hl jo• de 109 r leos ( 29 l. El tipo de educacl bn que sug ir 10 en 

sus "Ensayos", constituyen tambi6n una prefiguracibn de lo que actualmen 
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te pc1tula la EN1 1u de•ec fue que el alumno elljlaae y aalmlla11 por au 

cuenta la ciencia; •1 comento que "quien olgue a otro, no 1l¡ue nada, no 

no encuentra nada, lnoluoo no bu1oa nada" 130); en este ml1mo 11ntldo, Y 

de1put1 d• enjuiciar la Inutilidad de la fllo1ofla e1ool•etloa, la cual 

"no de1olfra 101 1eoretc1 de la naturaleza•, orltlo6 a qulene1 oon aire 

de jactancia dloen1 "••ta e1 la doctrina quo 1ostlene Plat6n", o "he -

aqul la• auttntloa1 palabra• que Arl1tOtele1 dilo" y oue1tlonaba, "piro 

¿qut e1 lo que no1otro1 deolmo1 por nueatra propia cuenta?, ¿cu•-

1•• ion nue1trc1 propio• julolo1?1" <31), Montal¡ne •• mo1tr6 hoatll a 

toda teorla do¡m•tloa y aprlorlotloa del penoamlento, e lmpul1b •I dere-

oho del Individuo a sustentar 1u1 propia• oplnlone1. Adaml1, Montal¡ne 

auglrlO que la eduoac!On fueee m•• agradable, lnolu10 como admirador de_ 

clarado da Rabela.ls, deflnlO al placer, como mira final de toda aoclbn; 

en Montossorl se evidencia esta Influencia. Por otro lado Montal¡ne pos 

tul6 ''que no podemos atenernos a una· religibn puramente muntal sin mez­

olB material"; esta relacl6n con lo concreto, la podemos ob1srvar en la 

EN¡ tambl6n aconseJO •soportar pacientemente loa lnconvenlente1 cuando 

no hay otro remedio, pero es preciso combatir los males que nos amona-­

zan", ••1 pues, preconlzb el impt.1lso da la activid9id humana, po•tulado 

vigente en la EN. No podemo1 dejar d& mencionar la• oontradiooiones -

que eKi!ten en su obra, sobre todo cuando se refiere a la libertad de -

conciencia no se hace ilusl6n alguna y recomienda prudencia para no oa 

po1cll y sembrar la división. Consideramos tambi~n pertinente resaltar 

quo su cr..1ncepci6n humanista le per1nitiO admitir condiciones humana.& simi 

lares en lodos Jos pueblos, por lo que l lam6 la illencibn sobre los crlme 

nea de la oolonizaci~n. sobra el abuso y toda suerte de inhumanidad y da 

crueldad para con los habitantes de M&xico, en lugar de saciar la sed de 
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aprendizaje de su poblao16n \32>. 

Naolb el a~o en el que murl6 

Montalgne. Para al ¡uno• •• 

•1 m•s ¡¡randa educador y peda.¡¡010, fundador da la didlotioa y •n parte, 

de la pedagogta moderna, pero para otro&, ea tan solo el "piado•o peda¡o 

90 11 t331, Efectivamente, es el continuador de la1 mejores tradiciones 

hu1sistas l34J, y pertenecib a la comunidad religiosa evanglflica de los 

Hermanos Moravos (35> -otros hablan de Hermanos Polacos <36l, Incluso 

Hermanos de Bohemia t37>-. desde esta organizacibn, criticO arduamente a 

la escolAstica, a la que consideraba como una cAmara de tormento para la 

Inteligencia. Su cantrlbuclbn a la pedagogla est~ expresada en la --

"DldActica Magna" t38>, en donde propone que al investigar no hay que -

apoyarse en argucias verbales, sino en las demostraciones lbgioas funda­

das en la ~eneralizaci6n de los datos de la percepcibn sensible¡ a su -

moda de ver, los sentidos son el fundamento primero y necesario de todo 

conocimiento, taqul se ve la influencia de Mot1taigne, y de Bacon) 1 postu 

la tambii!Jn que la enseñanza debe otorgarse conforme al desarrollo del -

hombre, extendiendo la graduaclbn y continuidad de la educacibn desde la 

etapa m3ternal hasta la universidad <39>. Adem~s de pedagogo, fue un 

roformadur, procuraba llegar a la armonla y fraternidad universal, supe_ 

randa las diferencias polltlca-rellglosas, de aqul que impulsara la edu­

cacibn domocrA.tica, en beneficio de todos lincluyendo a lo& pobres y a 

lns mu\11ras>. En cuanto a las debilidades de su obra, y para la --

or1entac16n del trabajo, señalamos su importancia excesiva al m~todo, de 

tal manera que la acción del maestro queda obnuvilada. 
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Aunque ea un pensador que 

ha influido notableaanta 

en el quehacer educativo, propiamente no tue eduoadorr 61 •ia110 co••ntb 

qua le resultaba mAn ficil vaortbir sobre eduoaaibn, porque no t•nla la 

oh11Kaol6n de practicarla 140), incluso a nivel faailiar, le re•ultO.aAa 

vonlajooo inelttucionalizar a sus hijos que tuvo con su sirvienta, que -

aer su excelente preceptor. 

Rouuseou al laual que Comento tu• hu6rfano, y coao Er•••o fut -

un trolamundo. Al huir de su casa comienza su aventura llevando una -

vtdu indolente y relllizando actividades co•o sirviente, despu6s co•o se_ 

cretario portlcular, luego como mlrnico callejero y tambiftn 00110 copista 

de mAaJQa (~t>r despu~s lo harA p~ra huir de las per&eousiones de Jas -

aulorldaden pollttcas y religiosas. 

Su contrlbucl6n o la pedagogla estA esancialmanta en el "Eai 

l lo" 142), Wallon realizo un estudio sobre esa obra y constat6 que en 

Ruusueau aparece con claridad la antinomia entre lnd111lduo y sociedad, -

cuntradic..:cJ6n que subsisto en Ja mayorla de las doctrinas de la EN, lo 

cual gonora un obstAcuJo para plantear el problema do la educacibn en 

luda.!1 !1Uu dlmurn.J lonas. rara nuestro autor, el "Emilio", es la rcpre_ 

s,!ntnc1bn tlpica del individualismo, porque ah! se considera el desarro_ 

Jlu del nl~o como autónomo y teniendo quo actu~r por su propia iniciati_ 

va, es dccJr, "debe guiarse por au propia naturaleza, rodeado tan solo 

de un medio preponderamcnle t'lsico, pues la sociedad Jo bnico que hace -

es corromperle, 9e trata del 1nd1viduallsmo puro" (43). 

La obra de Rousseau tambi~n se caracteriza por la contradiccibn 

y la ambigüedad; un ejemplo, son las dtterentea signtflcacianes can que 

t!mpl1!ll el conc~plo du "natural" o de "naturaleza; a veces, ca para Jndl 
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radica en 1ma¡;¡1nar que el niño es a.1eno a la sociedad, que se I• puede -

apartar de ella sin inconveniente y re1nteararle a la misma una vez tor_ 

mada 1u personalidad por el educador, es decir, entiende que una aana -

educación debe mantener al niño alslado hasta ~ue Jle~ue la edad de In 

te(frarlo a la sociedad y pueda ser "rbitro de el la (46). Rousseau des 

conoce qué Jos contactos entre nlfto y sociedad, lejos de corromper su -

naturaleza, le proporcionan objetivos estimulantes y nuevas Y fructuosas 

adaptaciones. 

En cuanta a la relacibn entre educador y dlsclpulo, aparecen -

también ambl~Uedades y paradojas; Ja obseslbn de Rousseau de pr•servar -

si ni~o de toda influencia del contorno social, acaba paradbjicamenle en 

ur1 dominio total del nl~o por el adulto; el tutor regula toda la vida de 

su pupilo, .v "decide los ciudades que le deben dar. es un maestro dis 

puesto a todas las supercherlas encaminadas a organizar las experiencia& 

que cree necesarias para el progreso intelectual y moral de su alumno Y 

utiliza todog los medios para conse~ulr y conservar su contianza y doct_ 

lldaU. ldenllíi~~1u.los~ de lal torma con l:ll. que es capa.;: de cometer las 

mlsmaG necedades sl no ha lo~rado disuadirle" <49), 1nclU9o, el tutor ~e 

alguien que se lnterpone entre hl y su novia. As!, para nueatro psiob_ 

logo, lejos de resolver la contrad1cc16n entre individuo y sociedad, Rou 

sseau crea otra mAs: la antinomia entre niño y adulto¡ por un lado, de 

.1aba al nii'lo a su antera espontaneidad y a sus meras iniciativas, paro 

por otro, úusplciaba el papel del adulto, a veces de manei-a exorbitante 

Y abrumadora, incluso. le carrespondla al adulto, frenar el desarrollo -

l l\la 1 oc lu:1 I. 

Un principio esencial de los mHodos de Ja EN, as el que se re_ 

fterP al aprPndtzaje y que Rol19seau postulaba de te siguiente manera. -
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"tndJscutiblemente1 se adquieren nociones m6s cJaras y seguras de las 

co&as que aprende uno por s! mismo, que las que se saben por Ja ense~an_ 

za de otro, -y añade- la razOn que no se acostumbra a someter•• servil_ 

mente a la autoridad, acaba siendo mis in¡eniooa para hallar relaoloneo, 

ligar ldeao •Inventar ln1trumentea" <50), Eoh principio uU con 

tremenda t idel idad en el tambi•n suizo, Jean Pia¡et, quien menciona que 

para evitar ta coaoción intelectual debe evitarse Ja sumisibn, ademl.s, -

9ue la primera condición. da loo mttodo1 actives ea "que d•l•n un lugar 

11enclal a la b01queda espentinaa del nl~o. le cual exige que oual9uler 

verdad a adquirir 1ea reinventada por el alumno• o al meno• reoon1trulda 

y no 1lmplemente transmitida" (511. 

Nuestro autor menciona que indudablemente Rous1eau ha legado 

principios que actualmente son centirmadcs por la pslooleg!a, come el -

fundamentar •l•temitlcamente la educacibn a las etapas del desarrollo -

humano <52J, sin embargo, hay lagunas e inauf1c1enc1a1 qu• r•tuerzan su 

po1tura d" cpo1lcl6n entre el individuo y la aooladad. Baota obHrvar 

que deja. de lado la influencia del ambiente humano, sobre todo el que -

crean Jos cuidados maternos, siendo Astas tos primeros fundamentos de Ja 

Vida pelc¡uica (53J 1 aqul ancontramoe atril coincidencia con Piaget, para 

quien las relaciones maternas tambi'n est&n auBentes al explicar el de 

sa1·1·0J Jo U0 la lntel iJ.!oncia, En Rousseau, como v~lamos. las si~uientes 

etapa~ del desarrollo cont!n~an Ignorando no •blo las determlnaclone• -

t<.imJJJart•s !:lno las de- la sociedad en general¡ esas r·elactones social&s, 

son apla~adas, la 6nfco que se toma en cuenta son los intereses estric 

lamente personales. Otra Jimitac16n del concepto de desarrolo en el -

humanista ginelJrino, es el hecho de que toda la enseñanza. debe ser pues_ 
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ta, tan soto al alcance de los intereses espontAneos del alumnos, que 

el p1·esente no debe ser sacrltJcado al futuro. Wallon comenta. "esa 

lncsrtidumbre del futuro es como una lncitaeibn a gozar de la plenitud -

del instante presente ..• ha:v cierto fatalismo <no albedrloJ, en que aspe_ 

ra todo de ta naturaleza y de torma inmedlata ••• teme toda antlcipacibn y 

trena el desarrollo intelectual" <54>. Vemos pues que en Rouaaeau no 

1e estimula el desarrollo <habr:,. que esperar lo espontAneo), ademfls, su 

glera que se debe apartar al individuo por to menos hasta ta adolescen­

cia, de lo9 sistemas ti losbtlcos; al respecto nuastro autor comenta: -

"aunqua la flloscfla represente la obra de los hombres en sociedad, para 

Rousoeau, son una degradacibn de la naturaleza, por lo que para bl, bas 

ta observar la naturaleza, lo cual es suficiente para formar la ra.26n" 

<55)' En efecto, el glnebrlno menciona que "el nll\o quiere tocarlo to_ 

do y manejarlo todo, no nos opongamos a esa actitud, ya que ella sugiere 

un apr•ndl2aje muy neoesarlo1 es de este modo como aprende a sentir el 

calor, al trio, la dureza, la blandura, el pa&o y Ja. lh:ereza de los cuer 

pon, a ,1u::gar acerca de su tamaño, de su figura, y de todas las cual ida 

Ues s~n!:> ilJI 1:1s, m 1 rando, pa. I pando, escuchando y sobre todo. comparando 

I~ vlst.a t.!an el tacto" <56>. 

Nu~stro autor observa que desde esa 6poca, Rousseau impulsa la 

concepc16n sensual is ta, que como mbtodo pedag6~ico, la EN, esencia Imante 

Montf's!"ori. ~"'" P.Sforz.arA en propugnar y desarrollar: sin embar¡;o, el hu __ 

maoista sui:;:.o, no se queda en el simple sensualismo, porque para. ~I "las 

!H'll!:U~lunes s1Jn puro.mente pei.sivo.s, en cambio, nuestras ideas nacen de un 

principio activo l57J, y tambilln, que los conocimientos no resultan de -

la1 puras sensaciones como si tueran el calco o el mero producto de oom 

btnacionP.a, r1vlndica, dice Wal Jan. el honor de pen!lar en el hombre" -
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168). Gs cierta que la postura de Wallon tambi6n considera que ee ne_ 

cesarlo ejercitar Ion sentidos para desarrollar la tntelt1encta prAoti .. 

ca, la cual es la materia prima de la lntellgenola te6rica, es decir, el 

nifto debe formar sus primeros conocimientos en el plano de las ••nsacio_ 

nea que le ponen en contacto lnaedlato con las cosas y no a trav6a de -

axplioaciona llbreacae que no entienden, y que no hacen •la qua apelar a 

la docilidad del esplrltu Infantil, pero ea preciso que en la •igulente 

etapa, el nl~o llegue a ser capaz de desprenderse de los objeto& concre_ 

tos y Bingulares, a fin de clasltlcarlos con otro1, o difer•nalarloa ne_ 

R6n sus diveraas cualidades, es pues necesario, llegar a la actitud de -

la lnlellgencla calegorlal (59), 

La expllcnc16n de las emociones del nino, en Rousseau, ta•b16n 

eon de tipo individual, 61 monciona: "el i•puleo primitivo y fundamental 

del nifto ee eu lendoncia al bienestar pereonal, al amor a sl •lamo"; en 

el mis.me sentido añade "la fuente de nuestras pasiones, el origen y prin 

clplo de ladas las dem4s, la bnica que nace con el hombre, es el amor de 

~t mismo. pasión primitiva, innata, anterior a cualquier otra y da la -

que en cierto sentido, todas las dem1s son simples modificacioneo" C60>. 

Al comentar nt1estro pstc61ogo la cita anterior, so~ala que "a Rousseau -

le repuRnB considerar el sentimiento social como primitivo y oo•o el in_ 

dJspen~able complementa del sentimiento pergonal, prefiere deducir el 

primero del aegundo, en vez de admitir que crecen conjuntamente, y de -

eote modo, le es llcilo limitar Ja sociedad del nifto a la de su maestro, 

oon la ~nJca proocupacibn para Osle de propioiar el desenvolvimiento do 

In lndlv!dunlldad lnfanlll" C6ll. 

Sl bien e~ cierto que Ruusseau reconocu la n~cesidad de vivir -
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en sociedad, tambi6n es cierto que primero propone la necesidad de als 

lair al individuo y apoyarse en la formaciOn a al mismo, porque de esta -

manera nacerl espontAneament~ el amor hacia atrae y tambibn, que por una 

deo1sl6n personal, t?I individuo va a renunciar a eu libertad total, a -

camb lo de que la sociedad 1 e reconozca una igual dad tata l. S l n em 

bargo, para nuestro autor, "la contradicclbn entre individuo y sociedad 

no estA resuelta, pues si es cierto que la sociedad solo existe en fun_ 

clOn de los Individuos que la componen, tambl6n es verdad, que ella tia 

ne su propia realidad, tiene sus estructuras que se imponen a los indlvJ 

duo! y q11r.- p~.-:ap&ll a su volunt1HI. La soluclbn preconizada por Rousseau 

no evit.~ una cierta yuxlaposicl6n qua conduce a que el individuo y la -

sociodad ~·01manezca1l como dos t~rminos de una pare1a, cuyas ralaoionea -

son cu11lusas, cambiantes y mal definidas. Esto explica las abundantes 

osct laclunes, amblgUedades y paradojag de Rousseau 11 C62>. 

Una ambtgUedad mAs puede observarse cuando escribe para el go_ 

blarno polaco el articulo ''Consideraciones sobre el gobierno de Polonia'' 

en donde abo~a por un slGtema nacional de educaci6n, afirmando que "las 

lntituctonos del Estado, son las responsables de formar el car~ctar, lo6 

~\Jatos v lu mora J de la5 gentes" l63J; en cambio, en el 11 Eml 110 11 pre ten_ 

de la rarmacibn de un invtduo nuevo para una sociedad nueva, impugnando 

de esta man~ra al Estado monArquico y absolutista en el que vivla. 

En slntesis, podemos mencionar que la gran aportacibn del hum~ 

nista t\.1e el haberse "enfrentado a una educact6n basada en el conformis 

mo cocl~I y en l<J vacuidad de los conocimientos, propugnando una educa 

~t6n f111i<1:u:1:'\ en la P.~p1Jntaneidad, en la libertad y en la bondad natural" 

t641. pero sin poder rc?solvt:?r la contradicc16n entre naturaleza y socia 
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dad, entre el adulto y el nl~o, entre el maaatro y el alumno, que aunque 

diamatralmante opuestos, forman emparo, un par de t~rmino1 complemanta_ 

rL01. Wal ton, propone la necesidad de conocer la naturaleza del niño 

esl.cJ, 1.:u1110 punto dr.1 partld;:i v da apoyo, pero considera que el objetivo -

de la educaclbn no es otro r4ue el prepararla para vivir en sociedad, pe_ 

111 a le.s poalbi l idadaa que Asta tenga de cor rampar le, .. • "la educaoibn 

••necesariamente un acto social" <65>. 

E 1 t 11 bsof o pra¡¡mHI co Deway con_ 

slderb que no hay verdad en si, -

1lno que debe ser estimado como mh cierto lo que es mh eficaz. de aqul 

que el objetivo esencial que propuso para la escuela, tue el dar al niño 

las aptitudes que le permltirlan triunfar y 1er btll. O•w•Y "ha reac-

clonado contra el Lntelectuali!limo excesivo de la enseñanza tradicional, 

demasiado teórica y separada de la vida" <66>. Su teorla pedagOg!c• se 

ha sinleti:ada 0n al "~prendar haciendo". SI el fin de la educacl6n es 

preperala para. la vida -dice Dewey- el niño dabe desde: la escueloa. fami_ 

l iarlzarse con el medlo donde daberA hacer su vida, es decir, en el ma 

dio 9ocial. ast. la escuela debe ser un microcosmos social, en donde el 

alumno se enconlrarA enfrentado con las instituciones, reducida& a su -

medida <67>. De esta manera Oewey pretend16 convertir a la e•cuela en 

una reproducciOn de la sociedad, en un 11 laboratorio social" C66>, en Un• 

espacie da peque?ia reptiblica para nif-los, con sua consejos admini1lrati 

vos, judiciales v econbmlcos, a trav~s de los cuales se iniciarlan en la 

vida &acial adulta, incluso, acu~ando su propia moneda, que naturalmente 

oaracta de valor, y qua al decir de Wallon, "provocaba en los ninos de_ 

capción y escepticismo en co11tra del objetivo deaeado'' C69), Aunque -
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Dewey propu•o un trabajo comunitario basado en uno aociedad dumocrltioa, 

para nuestro autor, la rep6blica Infantil resulta ser una ooci•dad Ideal 

y resulta una ilusl6n creer que loe niftoe, porque se auto1obternen en -

tal sociedad, aprendan la democracia y lne reales relaclon•a eoon6•icas, 

y que ftlas mlxtltlcnc16n eo mayor importancia, pu•• •e baaa en la aai•i 

laol6n de las rolactonee entre aecolaros con lao relaciones entre eluda 

danos, siendo ael que fletas 61 t.liaas, 1 levan consl10 diferencia• uoonb•i 

cas, a menudo decisivas cuya repercusl6n no e• apenaa detectada por los 

encolares, sometidos todos al mlnmo reRlmon de existencia. El error ea 

lnmb16n en esta caso, de origen individualista, consiste en querer ba&ar 

ta existencia y estructura de la sociedad sobre alaples relaclanee peS_ 

col6glcaa do los individuos entre sl, y no querer reconocer su propia -

realidad nl sus lntroeslrucluras materiales e histbricas que, sin embar 

ao, rlRen la exlslencla d~ 109 indlvlduosft t70l. 

1'.19_11f;.lt!l9.!lf. ! . La actitud de critica y de opas!_ 

clbn hacia el carActer excesiva 

m~nte nbslraclo de la enseñanza, animaron la labor pedagbglca de la Doc_ 

tnrn Montr>!rnort; Hln embarRº• se observa en su doctrina pedagbgica un -

mntlz individuullsla en oposlclbn a la sociedad. 

Hontessorl adopta la doctrina sensuali•ta derlvoda de Locke y -

de Condlllac, en el sentido de que nuestros conoci•lentos, inclusa los -

•As abutractos, proceden de las sensaciones, de su conjuncibn o su com_ 

paraclbn ('f1 >; para el sensualismo, las sensaciones est~n en el origen -

de lodo conoclmla11to, y el esplritu no aftado nada a lo proporcionado por 

loa sentidos. Ella menciona que "habrA que desconfiar de todo lo que 
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se aparte de los sentidos y en particular del lenguaje" <72), Monteas.!! 

rl apllcb en primer t&rmlno, el m~todo de la educaolOn sen1orial a loa -

nlhoa con problema. en su desarrollo, y sagbn Wal Ion, aqul radio• el 

origen de su cAlebr• doctrina pedagOglca, pues parta da la ldn d• qu• -

•n •l los hay un desinterés senaorial, por lo que •blo ba&t• 1u1oitarlo -

ejercitando oonvenlentemente Ion sentidos; nuestro psic6toco cu•1tiona1 

¿como podemos explicar laa deficiencias intelectuales. en donde no hay -

tz·a1tornoa sensoriales? 

Nuestro autor menciona que la pedagoga italiana, refleja en su 

mHodo, los principios sensual is tas, con una lmpre1lonant• lidel ldad, -

pues no ea lamente reduce al mlximo posible la ensef\anza oral, sino que -

sltOa la base de la educacibn en la intulclOn directa y sensible de las 

ooGae, oenlré.ndose asL en la ejercitaciOn de los sentidos t73>. y af\ade 

"Montessori se esforzó en reducir todas las operaciones intelectuales y 

partlcularmente las operaciones matemAticas a sus componente; sensoria 

les, lo que parDce ir en contra de los elementos en que reside la utili 

dad de lag matemAticas. de los principios que deben regir su aprendizaje 

a saber, la tami 1 iaridad con los slmbolos., .y les dio elemento• simples 

Y rigurosamente disparatados y subjetlvos 11 C74J; ast, al creer Montesso 

rl que las ideas son copia en lenguaje abstracta de las sensaciones y -

ii11e 1 a t-•:.>t rui~t.ura de unos n•1 puede mas que reproducir la estructura de -

IE1s ot r;1r:, ~" lit>cllc6 i1 r.lesarrol lar en los niflos la discrimin~ci6n entre 

1Ji:-ns;:1clmH:s y cualidades de sensaclon13s, de aqul derivO los mtiltiple11 -

juegos que inventó. Los jue~os corresponden cada uno d~ ellos a una 

intenci6n educativa, de la que el nii'!o no debe alejarse, aunque bste -

tenga la Iniciativa de elegir tal .luego, na puede utilizarlo de manera 
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distinta a la prevlsta, el alumno ~st& encerrado en una di&ciplinA sen 

serial muv estricta l7SJ, en 61tima instancia son m•todos que mecanizan 

y sofocan la espontaneidad. 

Nuestro autor considera. tal como lo hizo con Deway, que lnclu_ 

10 el sli;nitlcado que se le asigna a la escuela1 implica tamblltn un ca_ 

rlcter individual is ta: a.si para Mantessorl. la escuela es "la cii\&a de 

los nif\os:", denominacibn que contrasta al mAximo con lo que el nif\o en 

cuentra en el ambiente de los adultos. Uallon menciona, "Monte11aori 

qul•re crear para ol niño como un refugio en donde pueda aliv!ar1e de -

las tensiones que los h~bitos y pretanciones de loa adultos descargan 

sobre ~l. y donde se encuentra por el contrario, todo lo que pueda par_ 

m'tt1·I~ desa1·ral lar sus dl~poslclones y gusto9 per&anales durante horaa 

µli;.n.:.m•.Hlle Jlch1..)~3g" l761. Aqul, "el adulto e& un enemi~o. al ambiente 

socir.d ol pal igro: el niño, Ja planta preciosa. que hay que cultivar, Y 

se pregunta ¿ Cómo se etectüa aqul la preparaoi~n para la vid& en socie­

dad 7 <77>: por lo anterlor se desprende que la cancepc16n de Montesaorl 

es !11m1 lar a Rousseau, quien planteaba la educaolbn individual en oposi­

cl6n ~ la sociedad, 

La contradiccl~n entre ni~o y sociedad, tanto en Rousseau como 

en la mavorla de los partidarios de la EN tampoco estA resuelta, porque 

on su uctllud d~ oposición 11 r~pidamente pierden contacto con esta doble 

re&I lda.d. la naturaleza propia del niño y el medio en que ae desarrolla, 

que son los dos polos que la educac16n debe armonizar. Particularmente. 

1u preocupaciOn por respetar la naturaleza del nino les empuja demasiado 

fr·ecu~nlemen\e a alslat la escuela del medio (78J. Intentos similares 
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ph:oor:dJeron a Hontess~ri en Alemania, cuando an 1698, el Dr. Herrilan 

Liet: tundó la escuela llamada "Ho~ar da la Eduoacibn en el Campo", y -

mle tarde en 1906, Geheeb cre6 la primer¡a 11 Comunidsd Escol•r Libre", con. 

cediendo fi!ra.n autonomla a los ~lumnos, Jos cual•• conjunt•m•nte con los 

docentes, consllluian un.1. verdP.dera comunidad eaool•r <79>. Seg!ln \J,._ 

1 lon, Gehaeb quizo organizar la escuele como una especie da talanater1a 

educa t 1 vo tl po Faur le r, en donde el t rabn Jo en comCm quer 1 a garantizar a 

todos, su total desarrollo personal, pero en un circulo muy cerrado so-

bre si mismo y prote~!doa de los problemas espinosos que la adaptaclbn a 

un &mblenta social libre tes plantearia. Sin duda, plensan qua lo ese_!! 

atal es tormar hombre9 que no hayan pad~cido desde Ja infancia las des 

vtaoianes de las que se dsriva una sociedad malvada, sacied&d que m!s -

tarde eu solo ejemplo v su actividad ba•tarAn para reformarla¡ •• trata, 

dice Wal Ion, de una Ilusión profundamente lndivldu"li•h bajo aparien_ 

olas; comunitarias <80>. 

Honteggort no pueJe evitar una cierta simpllflcacibn de Ja acti 

vldad intelectual del niño. a pesar de que consigue suscitar en bl un -

inter6s profunda por las manipulaciones. Dela por un lado, libre al 

nlf\o para que escoja sus ocupaciones, pero por otro, tiende a. aislarle 

Y liquidar las aut,nticas relaciones entre ni~os (61>. En su oonjunto. 

estima Wal Ion. 11 teor!a y pri'lctica hacen del sistema Montessori. un in5 

trumanto de individualismo, que tiende hacia la abstracci6n, a pesar de 

que su pro~rama presente lo concreto como fin v coma medio. En vez da 

ob1ervar al hombre en su medio y al niño en su desMrrol lo. examina minu 

oio1am~nte, en cierta manera, su corte:a de contacto con lae ooaa1 y 10_ 

lo quiere reconocer v e1ercitar su sensibilidad al estado puro. Ademl&, 
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de esta senstbt ltdad hace una nueva abatracoibn, ya que en vsz de apre_ 

henderla en el acto de la percepctOn, qua es Ja reaccibn verdaderamente 

utl l ltarla y vital, la anatomiza en sensaciones lo mois diferente posible 

es decir, en elementos que solo pueden ser aislados artlf lclalmentt, V 

de esto1 elementos, en cierta manera atomizados, pretende deducir por -

abatracclones sucesivas, todas las operaciones lntelectualas1 y al mismo 

tiempo que desacredita de esta manera la certeza y validez de las cosas. 

hace muy indecisa Ja postura del educador con respecto a el las. Aslmis 

mo, despu•a de haber aislado al individuo da su medio, como una especie 

de entidad autosuflclente, ha disociado la actividad mental de la• tuen_ 

teo hi~tbrtcas y sociales qua la han tormado y la alimentan. 

explicar las operaciones intelectuales l y el lenguaje que Je sirve de -

punto de apoyo y que es lo que une a Jos hombres), a partir de tactoru11 

estrictamente individuales, supone vaciarlas de toda. real ldad1 y esto 

sJ~ni t Jet!. na queci?f comprender al hombre por su propia e!lencia. Real 

mente da la Impresión da que la pedagogla montessoriana, surgida del -

censual15mo. evoluciona hacia un individualismo espiritualista <82>. 

Seg~n Wallon, Frelnet 

y Ferrtbre, ambos estAn 

11 forma.dos contra Ja disciplina del maestro y los programas" C83>; pero -

tambl6n 101 considera como disctpulos de Rou1s•au, pues "qui•r•n quq 11 

educQdor se limite a suscitar ante el nlño ocasiones de formular obser 

vaciones segón su edad, de ejercer su criterio. 1u memoria y sobre todo 

manlteatar sus gustos, de desarrollar libremente la imagen que ae hace 

d1:! la~ C•lSB!:! empl~~ndo la descrJpcibn 1 la narraciOn, el dibujo, desple_ 
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.s;•ndo asl, 1us dotes creativas" <84>. 

Aunque Frelnet Introdujo la Imprenta a la escuela, le cual pro­

picia que los niños Impriman •U• textos y que aprenden con tal motivo la 

ortografla. y Ja sintaxis: y aunque Ferri~re fundo una cooperativa qu9 

edlta todo un conjunto de materiales cuyo uso puede enseñar el m•eatro • 

101 nl~os, de lo que resulta que actividad lnt•lactual y artesanal que_ 

den vinculados, sin embargo, nuestro autor menciona que )o esenoial en -

ambos e9 que la enseñanza siempre corresponde a las inici•tiv•s de los 

alumnos, por lo que seguir este principio al ple de la letra, se QQrre ... 

al riesgo de un reduccion1smo, en donde al punto de vista indivi_ 

vidual predomina sobre el de la sociedad; y en una época en la que 

el dominio de la ciencia y do la tbcnlca es ca.da ve~ mil.& la 

premisa tndlsponsable del progresa social, a \Ja) Ion te parece que -

ee como crear una barrera cuando se somete la adquisicibn de los conoci_ 

mientas al mero descrubr1m1ento que el niño es capaz de hacer, pues hay 

una gr-n desproporcl6n entre sus capacidades espont~neas y eJ inmenso 

legado social que le tocarA, a. su vez, dosarrol lar. En estos &i&temas. 

educativos, Ja difumaci6n del maestro, representante de dicho legado, -

prueba hasta dbnde el punto de vista individual pndomlna sobre al de la 

sociedad '65l. 

Nuestro autor no solamente ha 

comentado v difundido en sus -

••critos la obra de Decroly, sino que ha intentado darle un tundamen 

to t~brioo; una evidencia de el lo es cuando afirma que su teorla de la 

unidad inseparable entre el niño y el medio, se encuentra en Ja obra del 

127 



del pedBMOMO belMa. 

Wallon menciona que es necesario el paso del tiempo para que se 

decanten las obras, para que se separe la verdnd btil de lo qua al autor 

o la 6poca han podido introducir de fantaelas subjetivas o de aodas ca­

ducas (86). y en el caso de Dacroly, observa que a trav6s del tieapo 

•U obra adquiero mayor conslstencla y su validez es confirmada por la_ 

paico lag la. Tamblbn considera que Oecroly "jamls ha aceptado 

oponer al lndlvlduo y a la 9ocledad, al niño y al •undo del adulto, de 

IMual man•r• que el blOloMo no podrla rapr•sentar•• la •xl•tencia ni •l 

cracl•lento da un organismo en oposlclOn con su medio vital" <67). 

Nuestro aulor hace un anAlials comparativo entre lae propuostae 

e duo al l vas de f'\onlusc;or i, do Dowey Y de Decro l Y. Henclona que en 

una clase cJecrollana al lnlclo del año escolar al aula estA -

vi•cl~ y rlnsnudn, pero al ftnnl es una atase llena, eobreoargada 

de muestraa, de ob.1etos, documentos, cuadros y decoraciones¡ y que en_ 

tre aeoa mumu11toe ha transcurrido la educacl6n; ~sta ha sido el resulta­

du de las aptitudes, de la Ingeniosidad de oada uno, y qua han sido la• 

lntclallvaa organizadas de todos las que han hecho posible croar un es-

pacto o la 1mnRen de los propios niños. Ha &ido el producto de sus con 

quistas en los campos, en el bosque, en laa tA.brlcas, en los mercados ••• 

l•bullAndose en el medio ambiento. "Lejo6 do ser un santuario cerrado, 

dice Wo.l lon se baí'ia en el ambiente y lo mismo que la ofllula en &u raudio 

nutrtttvn. sn penetra por 6smosis, do lo que lo conviene y solo da lo -

qu11 lu cunviona, ya quu su parmoabt l ldad eslA rogulada por la curioaldad 

do loa niíloa y por la apertura m~s o meno6 grande do ou compren&ibn oo-

bre ol mu11d<1 qu(! las rodea. Construyen la clane a su imasen y ellPa -

n&lflmos ~11111 la lma.Joten dP.- la claue. Cada uno posee su propia permeablll-
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dad respecto a las lntluenclas exteriores, y no conviene forzarla, pu1• 

puede alterarie 1u estructura mental. Por el oontrario, •• neoe•ario 

fbc111t.ar todas lee ocasiones para que se ejercite y aumenta 1u poliva_ 

lencia" t88>. En cambio, en Hcntessori, el aula se tratad• un local 

especlalment' proparado para los niños con juego1 concebido& por Jos 

adultos y destinados a ejercicios bien determinados, que los niños rea 

llzan atsladamente y apartados de la sociedad que les rodea, 

Adem&s, esa ósmosis entre la escuela y la sociedad, ve lo ~ue 

Impide la valide: de la repóbllca Infantil de Dewey, en donde la simple 

reducción de la sociedad adulta pretende ser Ja imagen de una sociedad 

adulta democrética, al liJual que la escuela tradiciom1l ha sido la imb._ 

~en de una sociedad adulta autoritaria. 

En D•w•y y Monte .. orl la orlentao!bn fundamental 11• la mioma: la 

a1ouela sigue siendo un medio artificial, cortada de la sociedad Y sin 

ninguna t&lacibn viva con ella, a pa1ar del principicJo justo da Oaw•Y 

de concebir una escuela por la vida y para la vida. En Decroly, la -

s1tu3ci6r1 e~ muy otra, La cla&e es un colectivo da alumnos, organizada 

por éstas, no como una copia de la sociedad, sino en funcibn de &U& ne· 

cesidades educativas, de sus trabajos escalares, del reparto de tarea1, 

ele, Tiene su propia estructura, adaptada a la edad, que permite a -

Jos niilos vivir una autbntica vida social, pero al mismo tiempo lilstA in­

mersa en la sociedad que la rodea, que constituye el gran colectivo del 

que los nl~o& aprenden progresivamente a apropiarse la realidad material 

tlicnJca, económica, polltica, cultural, por medio de sus observaciones e 

!nvut!gaclones, y de acuerdo con las pos!b!lldadu de su 11dad C8Q), 

Decroly sl tba al niño en el medio actual, el cual es su medio 
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de ext11tencla 1 respetando tanto su ser total, concreto y actlvo, como 

la• ocasiones real•• da su desarrollo¡ superando a1! laa atadura• de una 

peda¡o¡la Inmovilista, y aferrada• a modaloa permanente• y bnloo1, "La 

actitud d• Decroly es profundamente evolucionista, y la padago¡!a, en • 

efecto. debe mod1 f lca.rse y renovarse de tiempo en tiempo, ya que estl 

fundada en las relactones, que se establecen entre el 1nd1v1duo y cada 

~poca; por haber reconocido eata relatividad esencial de la psdago•la., -

Deoroly le ha dado una fecundidad Ilimitada, sobro todo por no ligarla a 

cierta concepclbn de tipo humano, ni a un determinado sistema fijo de 

sociedad. Su mérito principal es el de pl¡¡ntear, en prtnoipio, la va_ 

rlablllrlad del hombre v del medio socia! y el de haber establecido qua· 

eg n&ce9Arto considerarlos uno en tunclbn del otro" <90>. 

Wal lon co1lsldera que Decroly se ha orientado hacia la solucibn 

de la antinomia entra el Individuo y la sociedad, launque l8mblltn habla 

en el mtsmo sentido de Makarenko>, porque ha superado la actitud negatl-

vantente oposlc1onal, pi:ir su acercamiento concreto, total y genlltico del 

nirto Y de su educacibn. porque ha sido uno de los primeros sn introducir 

en la soluclOn de los problemas pedagbglcos, el esplritu clentlflco y la 

preocupa.oiOn por un control e><periment.a.l estricto, porque su obra est~ 

orientada hacia e~ercer la acción educativa sobre los ni~o1, bas&ndo l~ 

eflcncla de esa acc10n en el conocimiento exacto del nino, d• eu natur•~ 

lez.a. de sus necesidades, de sus capacidades, es decir, del estudio pel_ 

oolb~lco del nlílo. En Decroly, pedago~la y pslcologla est~n e&tre 

cha.mente unidas l9l>. "a la luz de la pedagogla, dice Wallon, estudib el 

dets&11CJl \0 psicol6gico y a la vista de la psicolog1a constituyb su si&l_! 

ma pedag6~ico" l9:l). Por esto. eon v~I idos Y fecundos sus métodos pe_ 

dagOglcos, como el m~todo global, el mHodo de los centro& de lnterb&, y 
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el m•todo de loa tres momentos de la lecclbn. 

En relaclOn al aprendizaje, mAs que postular una ooleccibn de -

••n1aciones, Decroly opta por el mAtodo global de la ensen•nza 19311 pa­

ra Wallon ésta forma didlctloa de proceder esti basada en el conoeptc -

psloolOglco de la etapa de dssarrol lo. ulnorhico en la que •• •ncuentra 

ol nl"o y que a la vez, •• la que prec•de al niv•I categorial. 

Para que el objeto de conocimiento pueda •usoltar la actividad 

tntel•ctu~I. OecroJy menciona que ae le debe prea•ntar an 1u totalidad y 

no fragmentado en diferentes materias, cuyo conjunta constituye la enae 

ñan%a en ous diversos niveles: por lo anterior, los maestros deben cola 

borar de torma que sus )QCCiones ge encaminen al mismo objeta y no sea -

una stmple divis16n qve rompa ancada momento el intert11s: del i1.lumnc1, en 

lugar de despertarla, de sogtenerla, y det unificar su eatuar201 por 11st& 

razbn, Oecroly preconizó los 11 e~ntros de inter@t&". Wal Ion considera -

que efectivamente eJ niño debe partir de lo que le es familiar, de to 

que ea accesible a su espontanea curiosidad, pero gradualmente debe -

trancter1r el interés que encuentra a lo que •I reconoce como •quello -

que le proporciona los medios de reconstruirlo y eKpresarlo1 y a1l, en 

v•z de estar sltu~ndose ante elementos privados de algnltlcaclbn lnmedla 

ta, arbttrarios y abstrdctos, se aficiona a descubrirlos por Al mismo en 

realidades conocidas, y a servirse de ellas para reconstruirlos. »Esta 

atracc16n une su propia actividad con otra qua la supera, es decir, la 

~cllvlílafi 1ial t1omb1e an su esfuerzo par& crears& instrumentos de cancel_ 

mlc11lo y de vtd~ 11 t94J. Ast pues, el ºcentro de intarl!&", Ge dirige a 

ponér remedio a ese carActer despedazado de la onse~anza tradicional, y 

ostA destinado a unificar los conocimientos para establecer la relacibn 
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natural entre Joa diversos campos de la en&liiianza.. Sin embargo, nues 

tro autor también menciona algunas dificultades que podrlan surcir cuan_ 

do toda la ense~anza converge alrededor del mismo objeto, por ej•mplo1 • 

¿Qut amplitud, qub grado de generallzaolbn debe otorgarse a los centro• 

d& lnterta?, lEsos centros da lntorh son l lml tado• o lndefinido97, lEn 

qut momento proqramar su e3tudto7. LSu aleccibn deba ser sistemltica o 

responder 6nica.mente a la actu;d idad?, ademls, el postulado esencia! de 

lo• 11 centros de interés", puede conducir a un formal iemo nuevo, o a dia 

per1ar la enae~anza hasta el punto de comprometer 1u unidad y 1u aontl_ 

nuldad <951. 

En relaclbn al mttodo da los tres momentos de la leoollm, <ob_ 

serva.cl6n. exprasi6n y asociaci6n>, nuestro psicblogo menciona que la -

observact~n ea da gran importancia en la educacibn intelectual. pues es 

un medio para superar el •increttsmo y puede esclarecer en esa oontuaibn 

lae cualidades dol objeto; se trata do roall2ar un autintico paso de lo 

que ea sensoriaJmente actual al plano 1ntsJectual, se trata en une pala_ 

bra, de la formaaibn de los conceptos. Eae avanca se retuerza y conso_ 

llda por la expresilin¡ -Decroly propone al lenguaje y et dibujo-; Wa.llon 

comenta quo cuando l~ ropresentacl6n que ei niho se hace da las cosa& -

pa~~ por su l:lptz, emrie::a a real iz:ar un principio de anlA1 isis, de cla: 

slfica.ción; y sobre todo, el lenguaje le permite al n1fio, no t~nto rei\ 

11zar el an.lllsts en bruto del objeto cuanto reco.;er los resultados de ... 

ese an•1 tsis: "el niño es capaz de esta.blacer clasificacionea; porque oye 

tlamkr un objeto u objetos, aparentemente diferentes, con el mismo nom_ 

bre •• ~&I l~nguaje es al soporte de nuestras ideas. eJ sost~n de nuestras 

representaciones de todo lo que podemos recoger en la naturaleza cL1ando 

inldnta1nu~ eKtraer si objeto de las particulares situaciones en tas que 
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we encuentra asociado por la experiencia diaria" (!';)6), Al unir eatre_ 

chamente la observaclbn con la expresibn. dice Wal lon, se evita. "el di_ 

varclo inicial entre lo que serla la realidad bruta, pura, y I• expre_ 

slOn ••• el ni~o aplica necesariamente expresiones a su alcance, ouya in 

tluanola te hace buscar gradualmente en el adulto y en el conoclmlento -

cientttlco, un medio apropiado y eficaz. El tercer momento son \¡¡e -

asociaciones, con •atas dice Wal Ion, "el ni no ovooar~ la imagen de otro1 

objetos parecidos o llgadog de al¡una manera con el primera. 

por lo tanto, una especie de lnvestlgacl6n, a.ctu;ando a un nivel que, 

para los niños muy peque~os, es un nivel nuevo1 las repre&entaoiones del 

niho, no est~n ya necesariamente condicionadas por la pre5encia del obj! 

to correspondiente ••. las asociaciones hacen compartir-comulgar, al ni_ 

ño oon las representaciones o las experiencias de los otros ••• y se le 

conduce de su propia experiencia hacia lo que ha uido con1tatado por -

otros, se le pasea a travbs del tiempo y del eGpacio" (97>, 

Para nuestro autor, aunque el trabajo en camón sea una caracte_ 

rl;t1oa en los sistemas de la nueva educaci6n, invita a precaverse del 

individualismo: es cierto que todos las propuestas de la educacibn ~cti 

va tratan de romper la uniformidad de la escuela tradicional en la que -

solo el maestro egti capacitado para impartir Ja ense~anza a todo& y a -

cad• uno en particular, v en la que la ayuda mutua que lag alumnog po_ 

drlan prestarse al realizar los deberes y al realizar las lecciones, les 

ee echada e11 card como un fraude y una trampa. Pero la d1spersi6n de 

la anse~anza entre los alumnos lno es una victoria m~s del individual is 

mo ;obre ol pr111c1p1o de autoridad qua representaba el maestro en la an 

ll¡;:u~ pe.ir.1,i;1:i,;\a.? ~98J. 
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SI Wallon ob1ervb que en 

01oroly •• articula lo p1_ 

dagb~lco con la p1lcolb~lco, en Makarenko 1upu10 que 1a daba la aoluclbn 

a la opoal~lbn entre Individuo y sociedad, porquo 11 sistema 1oclall1ta 

se proponla impulsar una 1ociedad en la que 101 grupo• no estuvieran 

opuesto• entre al o ~impl•mente yuxtapuestos. Tambl~n e&tlmb nuestro -

pi!Cblo~o que la 01cuela en Makarenko tiende constantemente a ampliar 

los horizontes, mezclándose en clrculos cada vez mla amplio• de la &ocie 

dad, y tiende tambi~n e hacer alcanzar a los individuos el nivel mls al 

to que suscest.vamente poslbi 1 lta cad¡¡ etapa de su dessrrol lo; d• esta -

terma. se unen los dos polos entre las que la educacibn no habla dejado 

de oscl lar: la cultura de ta persona y su integraol6n a una colectividad 

capaz, al fin, do garantizarle su plena reallzaol6n <99>. Wallon lle~b 

~ e1ta conoluolbn porque anallzb que an Makar1nko, la 11ouala 11t• orca_ 

nlzada por el maestro.y que 6ste estA informado sobre cada ni~b y su fa_ 

ml l 1a. porque es una escuela qua procura que cada niño tenga sue propias 

rewponsab1 l idades que lo unan al conjunto; y aunqu., la reaponsabt l ldad -

es la e~pontanefdad del nt~o. ésta se encuentra determin~da por eu obje_ 

tivo y no diluyéndose en caprichos diversos; y ademl& porque a trav~& de 

1 a "Jn"Aflanza se vi ncu 1 a rA a 1 ambiente que 1 e rodea. y en ese amb i ent9. -

la ense~anza buscarA sus motivos, las pruebas de au utilidad, y sus po_ 

•lbllldades de apllcacl6n <100), 

Hemo9 visto someramente las ralees histbricas de lo que ahora -

••denomina Educac16n Nueva y de algunos peda¡bgos que la han impulsado. 

Aunque Asta ha sido un movimiento frente a la eduoaclbn trad!olonal, h• 
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mos visto qua la orltloa de Wal Ion, ante la actitud da opoalo!On entre 

Individuo y aocledad, persiste actualmente en la mayorla d• 101 1lstema1 

de "educación activa". Junto a lo• aspectos positivos que ••han l•~ 

nerado con la renovac16n educativa, conviven tambi•n a1p1oto1 n•1ativo1. 

Para superar esta sltuac16n, Wal Ion propone que la peda¡ogia H fundamvn 

te an postuladas que emer~an de la apllcacl6n cientltloa. Para 61, y 

retomando la l•Y da lo• tres astados por donde ••sbn Auguato Campto pa_ 

san loa pen1amlentoa y las instituciones humanast la E1ouela Nueva ya ha 

1uperado la primera etapa, es decir, la fase teolb¡ica, dogmltioa y a.Ut,,!2 

rltaria, y se encu•ntra preclgamante en la etapa donde se de1arrol la ta 

orltica. de la. anterior, pero debe encaminarse a la fe.&e positiva •n la -

qua la experlenpia clenlltica es la base de todo conocimiento y de toda 

acc16n t 101 >. Wa.l Ion hace otra analogia, al comparar los sistemas de 

la EN con los sistemag del socialismo ut6picos sena la que "f>ste se basa_ 

b• en las mismas crltlcas imputables aparentemente al regimen en vigor, 

en lugar de basarse en el anll i1is ·de las condioionea: que hac\an que sise 

reKimen piiilroclera caduco tras ha.bar lo hecho posible" <102>; as\, al ba_ 

sarse la orltloa en el principio supuestamente violado, la sociedad lde 

al •e construla sobre este mismo principio, como si ~ste estuviera reve~ 

lido de un valor necesario. eterno y universals mas como para cada autor 

11 tal lo esencial podla ser diterente, las soluciones eran opueBtas, -

aunquo todas propuestas como prototipo de la sociedad perfecta. De la 

mitma manera. dice nuegtro autor, los mlltodos de la EN, se oponen entre 

el los, partiendo de principios diferentes, deriva.dos todos el los de -

e1·r1)r~~ comµrobadosen la educac1bn habitual; pero asl como debemos mucho 

a lo!i ~randes utopistas sociales, quienes tuvieron algunos intentos desa 

fcrtunado'3, pero muchas tndlc.actones y descubrimientos val lasos. del mis 
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mo modo las pioneros de la EN han aportado mucho a la pedagosla, por lo 

qu~ l• critica a sus Ideas generales a sus conclusiones parclale• o In 

cluso erroneas, es también muy ~til para realizar convenientemente la1 -

•~lr.ancins da una pedagogta que abra claramente la escuala a la sociedad 

en la que el nl~o ha de vivir \103J, 

En slntesis la EN se encuentra ante un dilema, esco~er entre 

ol Individua y la saciedad, entre el esplritu de sumislbn y de rebeldla, 

entre la dominaciOn del maestro y su total desaparicibn. 

SegOn Wa l Ion, para superar estas contradicciones, es necesario 

superar la actitud de oposicibn, superar el individualismo frente a lo -

social: él dlce 1'el nii'Jo y el adulto, el hombre y la sociedad forman una 

unidad Indisoluble.,. la especie solo puede encontrar su raz6n de ser en 

el tipo adulto, y el niño tiende hacia el adulto, como el sistema h~oia 

•u equl l lbrio. Escindir al hombre de la sociedad, oponer, como se hace 

trecuentemente-, al individuo y a Ja sociedad, st¡¡:nttica d•scortszarle tal 

cerebr·o" <1041. Va hemos visto visto que lae conttsuraclones de los he­

m1sterlo9 cerebrales han hecho posible la aparicibn de campos de activi­

dad, como el lengua Je, los cuales: impl lean la sociedad. de la misma mane 

re que lo• pulmones Implican la necesidad de una atmbtera; pero aun9ue 

la sociedad sea para el hombre una realidad arg~nica, no si~nifica que -

toda ella va astó contenida en su organismo, "la accibn se realiza en -

santldo inverso, pues es de la sociedad de donde el lndlvlduo recibe sus 

determinaciones: bstas son su complemento necesario'' (105>. Es sup&r _ 

fluo a~adir que no puede haber sociedad sin los individuos que la campo_ 

nen. ni tampoco sociedad humana sin el hombre y su comple.1idad pslcott_ 
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• 1o1 bg,I ca. Asl tambirtn, en .. el campo de la &duca.cibn, separar al indi_ 

vldu~ de la sociedad, conduce inevitablemente a enfrentar ~1 alumno con 

el maestro, al niño con el adulto, a la escuela con el medio social, ea 

olvidarse que individuo y sociedad son dos t6rminos solidariamente uní 

doa. 

A manera de slntesis nos referimos a tres 'postulados b~&icos de 

Wal Ion en relac16n con la ed_ucacibn. 

El postulado de Wal Ion sobre la estrecha ~elacibn que une al ni 

ha con su medio, 96 uno de los ejes centrale& de su psicologla y de 1u -

pslcologla. Ya hemos mencionado que para Wal Ion, todo ser vivo ! leva 

consigo un medio que ea su complemento Indispensable <106). lit estudio 

del niño, exige por lo tanto, el del medio donde se desarrolla, pera de­

terminar lo que toma del medio y lo que pertenece a su de!•rrollo eepon­

tanoo.,, "no se trata, dice \Jal Ion, de aportaciones dlslinta.s que se yux-

taponen. sino de realizaciones en las que cada uno de los dos tactores 

actuollza lo (\Ue en el otro hay de potencia 11 (107>. En e~ta accibn re-

clproca·entre el niño y el medio, es donde reside el primer fundamento -

de la actividad educativa, de aqul resulta que para conocer al niflo y -

actuar sobre ~l. es necesario analizar su ser social, es decir, el con 

1unto de sus condiciones de existencia, condiciones sociales y b1olbgi_ 

cas. Si bien la. maduraci6n or~Anica defina las posibilidades del nino, 

os necesaria la maduración funcional para que alcance un resultado etec 

t.lvo, as decir. que la función encuentre el objeto que le de ocasibn 

ejorcltarse y desarrollarse al mAximo tl08J, Es ilusorio creer en la 

posibi l ldal.I de tin desarrollo es~1ontAneo; quienes preconizan la no intor 

veno16n ~1' la educaclbn 1 l~rminan por crear relaciones arbitrarias o ar 

137 



llílcloloo t1'nt1·e el niño y E.>I medio, v suei\an con un niño ab1trac"t.o, 

porque el niho pertenece siempre a una sociedad, a una. ftpoca, a una cu1_ 

tura¡ por esto en ta educación debe darse una relacibn natural, necesa 

ria y vital entre el niño y el medio social, es decir. procurar una edu 

caclOn basada e1l la estrecha relacibn que une al ni~o con su pmbienle 

sot!lat. en adaptar a.I niño a su medio, para que se apropie de bl: para -

esto es co11dlciOn necesaria, el conocimiento objetivo del nino con el 

ambiente v de la lnf luencia de los diversos medios a los que tiene acoe_ 

so a lo leni:a de su p9lcog6nesie; Wallon ha tr•lado 11sto¡ t1ma1 en "L-s 

etapas do soclabl 1 idad en el niño" <109>, y en "Loa· medios, lo& grupos y 

le pslcoRén@sis del ni~o'' (llOJ. 

Cuando Pla~et acusb a nuest1·0 psic6logo de socioJogizar la psi_ 

colo~la, ~6te le conte&l6 ''iam~& he podido disociar lo biolbgioo de lo -

9oc1al, y no porque les crea reducibles el uno en al otrc.. sino porque 

se dan en el hombre desde su nacimiento de una forma tan complementaria 

que es imposible comprender la vida tlsica sino es bajo la forma de sus 

relaciones reciprocas. Sl por un lado las aptitudes del hombre le ha 

cen opto ptlriil vlvlr en sociedad, por otro, necesitan del medio social -

para deYarrollaree" <111J; y con una clara critica al conductismo. seña 

16: "l11i o>elstoncia del hombre se desarrolla entre las exigencias de su 

o¡ga11l;mo que le ea camón con otras especies animales y laB de I~ socio_ 

dad que son exclysivas d0 su especie'' C112>. Asl pues, l9 propuesta .. 

walonlana supera las dlflcullades que ere~ el blologlsmo o el sociolagls 

mo, t.anto on p9lcolo~\i.1 como on peda~ogla., en donde las é'mbi~Uedades e 

lnsuficienciais de la EN, se derivan de su proceder abstracto en el an .. 

llsls dP. lo blolb~ico v Jo social, desconociendo qua son dominios solida 
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rJ3mente unidos, por lo que inevitablemente sus soluciones precont2ada1 

ouelen ser unllaterale• e Incompleta•. 

Un segundo postulado en Wallon. exlge que 9e de una aproMlma_ 

oi6n concreta do la educacl6n en todas sus dimensiones y un acero~miento 

al individuo en t.odas sus caracterlsticas; y propone que es necesario .. 

proceder por medio de un an11!sl• de conjuntos, pues las total!dade• son 

concrete1s y reales. y las partes son !lolo anllisis abstractos. Por 1 o 

tanto, no podemos concebir al alumno sin el maestro, a au vez el eaoolar 

tmpl lea la e)(istencia de la egcue\a, y Bsta no puede concebirse como un• 

lnaulai del conteMto socia.I; ta educaciCin siempre es una a..cciOn rec1proca 

entre el niño y el adulto, entre eJ alumno y el profesor, es decir, en 

tre \u escuela y la sociedad. 

F'lnalmente, el tercer postulado se refiere a no negar ni esca 

motear las contradicclones con una actitud meramente de oposto16n, 11 e& -

necoa~rlo, dice nuestro autor, aceptarlas e intentar resalverla1 por me_ 

dio del camblo, de su evolucibn, es decir, gen~ticamente ( 113>. por asto 

"la educación es acci6n, movimiento, paso de un estado s. otro: por lo -

que la t.araa os tr~nsformar un ser en lo que no era, o en lo que era so 

la parctalm~nte'1 l114J, 

L.l a.ctltud y a la vez, propuesta de Wal Ion, esta encaminada al 

a.nAllsis de la educaci6n de una manera conjunta., gentttioa y dialbética.. 

E.;ta actitud met..odolOgl.ca de Wal Ion, toma la realidad tCJ.l cual es, "en 

el conjunto de sus condicionas para analizarla a travts de sue sucesivas 

l1anstormaclones y contempla a la educac16n, como una relaci6n en evolu-
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albn; y os el estudio objetivo de esta relacibn en &U estado actual y en 

au devenir Jo que permito llegar a conoclaientos suaoeptlblea da basar -

una aoo16n educativa. En el fondo la actitud dial•ctica, a& una acti 

lud oiantlflca ante el conooiaiento y la aooibnn (116>. 

Conalderaaos quu la aaauela pueda avanzar an la soluotbn a su -

contradicclbn esencial, y rauolver las interrogantes que el aiaao Wallon 

aenclona LTendrA la educaalbn qua seguir aligiendo entre al individuo y 

la aoo1ednd?, lNo podri ense~ar la sociedad en Ja escuela sin tormentar 

al osplrltu da suaislbn y de conformismo a sin dlsiaularla bajo princi 

ploa enga~osos?, lNo podrA elevar al Individuo sin levantarlo contra 

ella, a sin reducirlo a aislarlo en una 1ndlterencla deapraolatlva?, LLa 

oduoaolbn sogulrA oiempro ante e6te dilemar la infalible autoridad del 

maestro, o ou desapar1cl6n7 
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CAPITUL..CJ V 

APORTACIONES A LA EDUCACION 

Etapas del d~$arrol lo en el n1i1a 

Vld3 intrautert11a tslmblosis tislalbeica1. 
lmpul•luldad motrl•. 

Em1J-.: i 1:>1ll'J 1 
SL•l\!iClJ· 1amotr1;;:: 

tstmbiosls afoctlvaJ. 
tr~laclones alternantes y reclpro 
CEl.9), 

El per~onaltsmo lconstelaclbn fe1milie1r>. 
f'ens&mtento cate,.~i:itia 1 l indlvidur:..cibn y ~rupol. 

A'lolescenc1a lacceso a Jos valores social~sJ. 

El 11lnc. 'I la e;.cue-\a, 

Al Lag actitudes. 

a) la a.tt!ncibn. 
bl el car~ct.;.r. 

B> L~~ ~ptltud~s. 



Si bien va en Jos c~p!tulos pr·evios hemos insistido en ~l~un~s 

oplicacton~c ospeolfic~s que pueden derivarse de la obra de Henri Wallon 

~J quehacer ~ducativ~. debemos tener presente que abn podrlamos exten 

d€trnos y profundL:ar mAs ios tem&.s vistos, sin embargo. con et propbsito 

d~ observar Ja dlv~rsidad y el trabajo fecundo de nuestro autor, en e'te 

espacio, ni:.s cer'ertmos a sus aportaciones en relacibn a Ja.s etapa; de lil 

soc1ab11idarl y de la personalidad. comentando la tarea responsabJe que 

11'3 t.;tm11 in v el maest1c dí-ben asumir; t&mbtén, e>eponemos brevsmante Ja -

vi11cuJacibn que eleist•J entre al nir"lo y Ja escuela, partiendo de Ja.s con 

djctones materiales de e1<istencia del individuo; finalmente. alud1ma9 al 

pr1Jbl~U11.1; dé' l.:t!:i i::n:.t!tuUt-'::i {la. i:1.tencibnJ, y de las aptitudes tla memoria1 

aqut se evidenci~ I• riqueza del an~lisis de nuestro psicOlo~o en situa_ 

clones rarticul~res. 

ETAPA~ ~HL ~ESARROLLO EN EL NlftQ, 

En ~ste &pa1·tado incldlmos no tanto en los conceptos y postula __ 

IZJdor. de la tttot la del dosarrol lo propuestos por nuestro autor, sino. -

sino sohr~ l~s p~iticularldadas q11e se manitlestan s travts da ta evolu_ 

oi6u d~ la!J dlslintas E>ta.pas por l~s qua pasa al individuo durante sus ... 

pr tm&ros nflog u~ existe11cia. Resulta obvio manifestar que tales apor .. 

tilclonos en relact6n al des¿,.rrol lo, a sus determina.clones y a sus pro_ 

:ii(Jl't.1.1!., tlen011 una aplit~aci6n directa en el terreno educativo; v su va 

J tfl<.:<.H..:iOn. 1.':..i thP:lr. i•J~ rP.sultados que &e ~enoren de su aplicacibn 

p1•1mJtlr,,n <:"1Jc1o!)Qr3r y 1;nriqueicer tales propuost;:;is. 
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W&llon lamenta el hecho de que eduoadore• V palch10¡01 se ha­

yan Interesado en el estudio del desarrol lc del niño, sobre todo en lo -

que tradlcionalmente ofrece la escuela: un desarrollo intelectual; Y sl_ 

iruiendo asta lntenc16n, se han dedicado, los psicblogos en particulcr.r. -

111 estudio de las capacidades lntelectuales propias de la 1ntano1a (1l. 

Wal Ion Ge retJere e-spectticamente a Pia~et, quien, "al tomar el problema 

ba.fo el aspecto 6nicamente intelectual. hace necess.riamente una obra tJn 

poco abstracta y un poco superficial" t2>, en cambio para 61, el desiJ.rrs 

1 lo de la lntel IRencla estA ligado en el niño al desarrollo de su persa_ 

nnlidad total, por tanlo, no se pueden ignorar sus condlcloneg de exl9 

tencla, habrA que tener presente que éstas var1an con 111 eda.d, y con 

la edad a su vez, varlan las ral•ciones del niño con su medio. Pcir~ · 

nuestro psicólogo, desde el nacimiento lo que caracteriza a Is. especie 

humana es un medio social. en cambio -dice- Plaget postula una e9pecie -

<li: at.utism.:i u egocentrismo hasta antes de les oinco o seis ai\01, y que -

despuit1 da tista. edad, gracias a la construccibn de la socializaoibn, es 

os decir, cuando va descubre relaciones humanas reciprocas. el ni~o co 

mien~~ a representarse a los demAs como sus semejantes. Ta 1 parece qui 

lo ecenclal de la inteligencia en Piaget, es una guerte de ida y vuelta 

en tu pensamiento <las operacianeg reversiblesJ: postula pues, la lmpo_ 

•lbllldad de verdaderas relaciones socia\&• antes de los ••l• anos y 

anunci• coma ~nlcas relaciones sociales imaginables, las relaciones de 

raclprocldad, de igualdad, es decir, el 1deal de algunas sociedad, pero 

quli no ffKlsten tJ¡, 

En el desl{lase que hacemos de los periodo del desarrollo, in 

ctulmos p\ementos de 11 las etapas de sociabilidad en el niño" C4l, y ta.m 

blbn procuramos i11corporar aspectos de 11 las etapas de la personalidad'' 
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<5J, Rooordomo5 que las etapas o periodo• son para Wal Ion vordaderas 

"metamorfOel1", pus& en cada etapa rosuttan nueva1 condlcione1 de exis 

tanela tG>, v que la9 fases se refieren a la altenancia que s• ob1erva -

entre las ml.lmenlos en qt.1e la enerRla se ~aeta y aquel loe en que &a rese,.r 

va o se recobra. en que se construve la persona o se establecen relaclo_ 

nis con el medio, es decir, se dan actitudes centripetas o centrifugas, 

a nlvol flslolOgico, es la alternancia ana·catabbllca: ahora bien, eatas 

ta1es no necesariamente 1dentlf 1can una etapa, pueden pre1entarse ambas 

en una misma. 

VIDA INTRAUTERINA. A nivel social: SIMBIOSIS FISIOLOGICA. 

Esta etapa coincide con una tase de anabolismo total, aun_ 

que desde el cuarto mes puede haber respuestas a excitaciones internas o 

externas que impllcarlan un 11~aro gasto <catabolismoJ, Es una &i tapa 

en la que el organlGmo materno provee todo, es mls, se anticipa al sen 

lin1lentu do r1euosidad. Es un parasitismo rridical. es una dependencia 

blolb~lcn total. .Wal Ion habla de una SIMBIOSIS FISIOLOGlCA entre la -

m~·1ro v el hilo: aunque va exista la dualidad del nlílo y sus condicione• 

dr AMt!'ltencif<!, ~mbas estAn unidas en su madre. Desde esta primera et&_ 

pa obervamos la orlentacibn que ~ula el estudio del desarrollo humano en 

en \Jallon v que as el anc\lisis de las relaciones que li~an al individuo 

con su medio. 
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IMPULSIVlúAú MOTRIZ, 

Al nacer al niño, para todo <excepto sus necesidad•• do -

o>«lgeno>, necesita la ayuda del ambiente y particularmente de la madre. 

En oposiclOn a la etapa antarior. Ja satisfacoibn de su& necesidades, no 

es autom;\ttco; s11frimtentos de espora o de privacibn se manltle&tlln en -

los ~ritos, r:rlspaciones v espasmos. Estos Restos son explosivas, sin 

orlentac16n ni coordtnacibn, son crisis motrices, "aon desear~~· mu&ou­

lares -que interosan habitualmente al tronco, y tan bruscas e imprecisas 

en los miembros superiores como precipitadas 

bros inferiores" t7>. 

automAticas en los miem-

Con el nacimiento. ya lo hemos señalado, el niT\o adquiere ciar-

ta sutonomla lsistema respiratorio, ciertas funciones vei:etativa&J, pero 

aOn permanecP. bajo la influencia y la dependencia estrecha de su madre 

pera todas sus otras necestdades, tales como la al1mentac16n y la sensi 

b111dad postura! !necesidad de ser movido y cambiado de poslclbn, de ac~ 

nnrlo y colocarlo en actitudes favorables de donde pueda resultar la dis 

tenslbn; ademAs, ser mecido, Goeterddo, etc1. Esta ineptitud casi 

total de los Lres primeros m1:o1ses, y la manera como se resuelva, deter 

111111.- e11 :;u íc!~·olu1..":lbn Uni1 oriE·ntac16n que es capital. As\ pues, los pri 

meros i;?estos qul=J son ütiles para el nii'lo. no est~n encaminados hacia la 

apropiación de los objetos del mundo exterior, son ~e&tos diri~idos a 

las personas, son gestos de expresión, y esto para Wal Ion a& muy impar_ 

tante porquo la humanidad estA hecha precisamente de grupos en donde los 

imtivit.luc.15 lienen ~o comlin rilo!:>, tradiciones, un lenguaje qua les per _ 

m1t.e ce>labo(&r entre si en vista del dominio del mundo. pero primero es 

nooe!-larlo. ~ostonerue los unos a los otros, a fin de ayudarse mutuamen 
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tP. para sub9lstlr. 

ESTADIO EMOCIONAL. A nivel soclal1 SIMBIOSIS AFECTIVA, 

A los 3 mE•9e9, el niña ya sabe dirigirse a la gante que le 

rod&c.., v e~tal.J!eot1 particularmente con su madre, o quienes se ocupan de 

responderle 1 un lazo afectivo. El carActer expresiva que adquieren las 

reetcclones condicionadas, marcan el lnicio de esta nueva etapa1 los 1 la21 

tos puedel'\ ces&1' ante Ja ma.dfe, ante el b1ber6n, ante el cambio de posi_ 

cis16n, etc. A tos 6 meses ya se encuentra de J J ano en una o tapa. afee 

liva o emotiVCJ, en la cual el niOo vive tanto de sus relaciones humanas 

como de su ~limentaci6n material. La relaci6n madre-hijo que se esta 

blace. crea un sistema de comprensión mutua o de rechazo, manifest~ndo5e 

en los ¡:estos v actitudes. cuya base es netamente afectiva; gener-almen_ 

te el reoha.::ú puede surgir tan solo de la madrc 1 pues dado el estado de 

impericia total del ni'°'º' éste necesita de las relaciones de los demAs -

p~r·a s~tlsfacer sus nace~idades esonclales de Axlstencla. Esa lmporl .. 

oh'• no necesariamente eg nelj'.ativa, es sumamente val losa en cuanto que 

p1optcla una relac16n tan Intima con el grupo familiar, de tal manera -

r¡ua parece no sc:iber de~tlnguirse de él, "es un periodo de subjetivismo 

l'Bdlct1.I. do sincretismo sub1ettvo ... es una verdadera simbiosis afectiva 

sem~1ant~ a la simbiosis orgAnJca del periodo fetal" <8>. wa J J on ob 

serva va desde agul, una unión indisoluble entre el desarrol Ja biol6gico 

Y el psi1luico, v soi\illa gue éstas pueden prevalecer sobro las biolb~icas 

r.tn omburi.:a, ne• os tantti quu hetvi:I preponderancia de> lo pslc¡uico, sino 

u1w accll~n reciproca: en todo caso os el momento del ori~en de una ince 

B<inle UL~1:i611 r1h·lprocd del ser vivo v su medio. 
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Aunque es cierto que eJ hori2onte de sua relaciones aa VA &wten 

dl~11do mas al l.l de IU de su madre, alin EU repreaantaclbn es Clobal Y -

ese#samentw dlterenci3dors. puesto qua puede unir a personnje1, como e1 

el caso de llamar "pap~-" a otros adultos <9l, pero pronto su rspresents_ 

ci6n se enriquecarA. gracias al caminar y si lenguaje verba.!, lutos po_ 

drAn contribuir a moditicar su medio y a dar nombres diferenciadores a 

los objetos. 

ESTADIO SENSORIDMOTRIZ, A nivel social: RELACIONES ALTERNANTES Y 
REC 1 P ROCAS. 

Al año. su orientac16n as hacia el exterior. Es el du-

portar dol reflejo que Pavlov denomln6 de "inveet!gac!bn"¡ el r•sultado 

produc!do por sus manipulaciones, puede arribar en actJvidad&s circula_ 

tl91 Y üUnque la madurallibn pro¡resiva de los centro& nt.trviosos, ha co_ 

n&..::ld.do i:•nlH:i sl los dlft:-rentes campos sensorial~& y motores de la cor 

te~~ c~t~L1·a1. aOn sus manipulaciones no exceden et e&pacio cercano~ &U 

brazo, pero la actividad matrl:: :.~e prolongarb. y enriquacarA con la mar 

oha y la palabra al !nielo del segundo año <10), los descubrimientos del 

esrac:-tc locomotor. le permilir-An a.utenticar tanto la endstencia como Jp. 

naturaleza de las cosas. 

Para Wai Ion. slmultAnea.mente al progreso del conocimiento, su 

pr~para otro estadlo. que recuerda al estadio emotivo, .Pero aqul, en vez 

de ~&tar como me=clado con el ambiente, par~ce opon~resele, y luego de 

••~ apropiárselo; «es un proceso en al que se introducen fuegos y ~jer_ 

oictos, en los que el nli\o se dlri15'.e alternativamente a los dos polos 

de una misma situación, siendo sucesivamente su personaje ~ctivo y pasi~ 
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vo. como si tratara de exper.~mentar sus dos aspectos complementarios, -

sin ser al.in capaz de tijar su propio lugar" t11>; as esa etapa en la que 

el nii\o RO\pea. y es golpeado, se esconde y despu~& busca¡ para Yallon, 

el tomar roles en los dos polos, tiende a e><tender su horlz.onte, a hac~ 

le conceblr r&-laciones mt.s rica.a, m~s mati¿:ada&, entre loe otros y til 

\ 12). 

fiaTADIO DfiL PfiRSONALISHO. A nivel soolal: CONSTELAClON FAMILIAR. 

Hacia los 3 aftas. 

Wa l l<Jn 1·econoce tres periodos en este estadio, y aunque 

inversos. todos tiene por ob~eto, la independencia y el enriqueclmiento 

de 1 'yn'. 

El pi !mero, es de oposlclbn y de inhlblcibn, como si la ·~nlca 

preoc1Jpaci6n fuera el prote~er su autonomla. En el lenguaje el 'yo• y 

el 'mi', adquieren su sentido. tambi~n el posesivo 'mlo' establece las 

prerroe;ilivas o pretonciones del nii\o en las cosas, es pues un periodo -

de defens~ y de r·eivlndicsci6n. 

Un segundo periodo se 1dentltica cuando el niño tiende a hacer 

se vali:>t y a recibir aprobaciones por las gracias que hace; "el niño es 

un sed11ctor.,.e5tA en una edad narcisista" <13>. 

E!l tercero, es un periodo de imitacic!>n. de realizar un papel, -

0L1vu ~'li:•~16~íll1 t."S se1· pret~rido y alguien do quien se sientan celos. 

Asl pues, para Wallon, la etapa de los tros a los cinco ai'\o& se 

cnracteriza por actitudes de jactancia, de presunclc!>n y de celos, "es 

tos cor1slsten en una suerte de alienacic!>n de si frente al rival y en 13 

148 



prYlunslbn da uustltuirlo" (14>, un ejemplo es cuando ve nQcer al herma 

no menor y quiere eolar en su lugar, pues no se resigna a cederle el 

puesta que tenla. 

Por otra parle, el puesto ocupado por el ni~o an la constela 

alOn familiar, delimita su personalidad: BUS lntereoeB, BUB sentl•ientoa 

uua oKigoncias, BU& decepciones. El niño no est~ tan &oto frente a &U& 

pudras o los adullag, es dectr ante quienes le pueden satisfacer sue -

Rustas o deseas; stmultAneamente a su poslclbn en la estructura fa•i 

llar, loma una prl•era conclencla de su autonom!a, comienza a formularso 

9\J eitua<:l6n 011 rolaclbn hacia sus otron hermanos. No depar1de tan solo 

d'tl lu~ar ql10 ocupa on la familia, slno Lamb16n de la manara un como los 

padrus interpretan el lugar asignado, lo cual puede ser conlradlctorio -

l Hi>. Eu urts ~lapu un In qt1e ne siente a la vez, eslrect1amenmenle so 

lldarlo con su tamllla y ~vida de su autonomla, hay pues, actitudes dua_. 

lee; y al igual quv Freud, Wallon señala qua no se puode dudar que en -

ciertas existencias can contactos enrarecidos con el exterior, el dasa 

rrollo puade quedar fijado a impresiones de bata Apoca, pero, en opoGi .. 

ciOn al concepto de fijación de Freud, menciona "yo no dirta irrovoca 

bles, olno de modo prolongado ••• porque a trnvbs de las edades sucesivas 

In ponen constantome11lo en situaciones con realidades digtintas, ouyoe -

Pfeotoe puedon aur mAa decinlvos que en la edad de 3 a 5 anos (16>. 

Ea a la voz el tiempo de la escuela maternal. Esta, aeg6n Wallon 

debe propiciar la emnnclpac16n de enn vinculacibn exclusiva con 1~ fami-

1 la, y mezclnrlo a la colecttvidad de sus condlsc!pulos, aunque aón Gean 

rolacionon muy rudimentarias; ademA& de asociar a los ni~os, la escuela 

m11t.~11111I 1Jebu ,,rucuror que lodo9 realicen suoe91vamenle IB9 mlamnn cosna 

quu camblc11 de posiciones y rolen dettnidos, seg~n nuestro autor esto -
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prepara al nl~o para colectividades m•s vastas en donde 1u rol podr~ ••r 

mA.• diverso. 

ESTADIO DEL PENSAMIENTO CATEGORIAL. A nivel soo!al1 INOIVIDUACION 
Y GRUPO. 

De los 6 a los 11 a~os. 

Eg la edad de la escuela primaria. Las relacioneg eKigi_ 

das en este nuevo medio son m6s variadas que en la fami 1 ia, y el niño, ... 

sagbn Wal Ion, aprenderb. a ajustar su conducta a circunstancias particu_ 

lares, seglln el ambiente y las circunstancias, por lo que no dispersarA 

sin fin; también, tendrA conciencia de sus virtualidades y tendr~ un co 

noolmtenlo m~s preciso y completo de sl mismo <17>. Aunado a es te de 

sarrollo social, el campo de la percepcibn y del conocimiento progresan; 

er. el advenimient.o del pansa.miento cCJ..tegoriaJ, el cual permite identitl-

car y c:la~!liflcar los diferentes rasgos (cualidades y propiedades) de los 

ob~etos y de las situaciones. En esta edad puede reconocer un elemento, 

una unidad, y lo. puede combinar con otrag en conjuntos diversoni tal ca-

so puede manifestarse en las letras del alfabeto, a las cuales puede in-

corparar en diver!lli.9 palabras, o tambibn en las matemAtic•s. es capa.z de 

cunccblr qut;., unJ unlda.d puede ser añadida o quitada del conjunto. Asl 

mismo, desde el punto de vista social, se puede concebir como una unidad 

que rued~ EllJregarse a ~rupos diferentes, y ajustAndose a el los, puede -

mocJlflca1 \u~. esto supone un poder de claslflcaclOn (18>: entra y sale 

dlf ~rupos seS?lln sus intereses u objetivos variables, o lo! eli~e en f1Jn 

clbn de tareas que puede 1 levar a cabo, incluso puede crear un f$rupo. 

Wbllon subraya hsta unlbn existente entre el desarrollo intelectual y el 
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social y lo atl 1 serla propiciar ambos en la sltuaoibn acad6mica, en vez 

de preponderar la lnstrucci6n al desarrollo de aptitudes intel•otual•• o 

social .. : tambltn estima que es una tarea dificil del educ;odor, el unir 

al individuo al grupo simulUneamente por la emulacibn y la solidarid .. d. 

Se~ala que el camlno es el no agudizar el esptritu de predomino en cada 

individuo. sino el de solidaridad y mutua recuperac16n <19>, de lo ante 

rior se u~aprende el procurar no formar equipos rivales, en donde el 1n 

dividuo "µuieda hacer caer los puntos de su equipo, y convertir1e a1t en 

objeto da desprecio y aOn de persecusibn'' (20), 

At•OLES<:Eflt: 1 A, 

A los 12 años. 

A nivel social: EL ACCESO A LOS VALORES 
SOCIALES. 

Al igual que las etapas anteriores, an ttuta, cuenta. con· 

f11.ses diversas y opuestas, pero complementarias. Nuevamente las exl 

ge1lcJ~~ del perso11allsmo pasan al primer plano y parecen absorber Y aca 

paiar sus posibilidades. pero tambi~n. h3Y energlas que se gastan on ma 

nltestaciones afectivas exteriores. en los que la ambivalencia es muy -

evldent~; "limld~z y jacta.neta, coqueterla y burla, a menudo se combi 

n31"1" l2ll: esla ambivalencia de actitudes se observa en la .1actacia al -

atraer la atenclbn, y simult~neamente puede acompai"larse de sentimientos 

de molestia. ver~Uen=a o duda; recordemos que para Walton ''todo senti 

mJ.¡nta importa el contrario 11 <22>. Seglln Wal ton, esta ambivalencia -

e\llr.tt:i ;.d m~xlmo @n el peri1Jdo de la adolescencia, en donde se pt.1edo en 

contr:1r \11c.:lusu, el e-':olsmo mi\s absoluto junto al autosacrificio; el mis 

mo stinllmlenlo del amor, implica al menos dos direcciones: el des&o de -
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t@ner p~ra s\ Y absorber al ser amado, y simuftAneamente, como un senti_ 

miento conexo, el deseo de sacrificarse totalmente por eJ ••r amado 

l231. 

Nu&atto autor considera como peculiar de todo adoleao•nte, el -

deaeo de conquista, de renovac16n. de aventura.. de Jo imprevietoi pero • 

lambltn invita a tenur presente las distintas evasiones que se pueden -

generar: una de ellas es la que se promueve en Ja poesla y Jiteratura 

como sue~os impo6ibles: este tipo de evasión la !dentlf ic~ con cierta -

ctaae socl&I burguesa. <urbana), o con determinada clase intelectual; Y 

p1av1ena cantia el errot que sostiene que tos adolescentes obreros estin 

~ salvo de esos ensuertos. de esas tantas las y de esas í lusiones, porque 

acceden a ciertas responsabí 1 idades de orden soo1al. como el contribuir 

a la •ub•l•tencla tamlltar. Para nuestro pslcblogo es evidente que al 

adolescente obi-ero. "toma conciencia de su indepandencla, y esto es un 

rflmedio ~ lag vanas dtvaqaciones porque entra en relac10n con las reaJi 

dndes que son las del adulto 11 C24>, pero reconoce los pellgrog que puede 

hat",fot ton ~9f,n i:l~!3e ~octal. porque 11 hay futuros obreros que no encuen 

tran en los centros de aprendizaje. la educacit.in intelectua.J y moraJ que 

requlaorenº <25J. a.demAs cuestiona: llmaginan cutd puede ser la fuerzB de 

de cierlas tentaciones que no pueden ger evitadas por los que estin des-

emriJflados"l P~r;t él, la svasibn en batos liltímos, as peor que los en ... 

sue1'o:.; dal bur¡;ués. porque' _@enera.Jmente es un• evasibn haci¿l s&ti~fat"ci~ 

A 1 1 ado de- 1 os ensueños que pueden derivar en verdaderos 

rivi:;gu:.;, ~J~1l lu11 ~;nuw~:i ... y1J1:1 letmbién ha.y elemantor; positivos, y a.qui es 

Es preciso que ~I 

doc1rnt.e- utJ 1 i~t? e:;1e i;tU9tO de la aventura, ese IJUSto de de1~H' atrás Ja. 

vida cotidiana, ~se ~usto de unirse Q otros que tienen los mismos sen 
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timlentL)9, las mismAs aspirac!one9, &lle gusto de d•jar atrAs el ambien._ 

te actu~I, para ayudar al nl~o a hacer su. eteccibn entre Jos valores 

presentes ..• ese gusto .. ese deseo de elecc16n, dice nuestro psicblogo, -

m&rcan una evoluclOn decisiva en el individuo, porque es su toma de oon 

ciencia con la sociedad t26>. 

Es la bpoca en 1 .. ~ue al tratar de escapar de una vida demul•_ 

do 1 lmitada a su entorno inmediato, se extiende a elecciones inteJectu11._ 

les, rell~losas y po11t1cas. La labor del educador es procurar ~ 

esl¡¡,s espJJacto11es polimotfas, una orlentac16n feli.;:, uno. orientacibn • 

al~J~d" dA las tanlastas e llualones, y fundamenta11a en un an~Jisi&, 

en un~ ret l•YMiOn con,,::ruente con las posibi 1 ida.des reales da a.dacuaci6n y 

transtormaciOn social. La mala orientaoi6n, dice Wa! Jon, es 1a que -

describen los ps1001oci6lo~os de Estados Unidos, "en donde la conati.tu­

oión de ¡lan.ij's entre los jbvenes, que se reunen primero por reunirse, y 

que estnndo descontentos con la socledad, no habiendo encontrado en gu 

medie.., d1 recatones satlstactoriasi., se adiestran para cometer toda una -

~~rie da depred~clones <27>. Actualmente la constituci6n de "bandas" 

en la. Zona Metropol ita.na de nuestro pals, evidencian una. evaciOn, cuyas 

secuelas son tunestas, bandas constituidas generalmente por h1Jos de 

desfofmple~dos, pé:lta qulenes nl la sociedad ni la escuela responden a sus 

nocesidados. 

PJia Wallon, la slntesis de la ambivalencia experimentada por 

Jut; <Jdtrl1.•!::vr.•11tcr.. ent f('t el dom In.ar y aacr1t1carse. debe ser la responsa_ 

bl 1 ld¡.,rl. y 1':.'!'JI" impl lea. tomar "sobre sl el ~Kito de una. .acciOn que es 

eji;,out&da t?n colabor·ac!6n con otros1 en provecho de uno colectividad" 

t:.!t3J. Y concluve que el rol del maestro, es desarrollar el ssplritu -
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de responsa.bllidaid, tanto trente a la escuela, como en el medio social -

mA1 ampl lo, procurando establecer lazos concretos entre la escuela y los 

or¡anlsmos econ6micos o culturales de la regibn,,."es necesario, tener 

continuamente la preooupac16n de cultivar en cada nit"lo, el conocimien 

lo de las cosas sociales en las que ~¡ habr~ dE! participar" <Z9>. 

Para cumplir estas tareas, el maestro debe conocer al niño y a 

&u medio y las posibi 1 ida.des que éste le ofrece para al porvenir; "no eis 

posible qua la escuela permanezca cerrada a toa problemas de la sacie 

dad" <301. Tambt•n estima que un maestro no cumple con su deber cuando 

éste dice, que s:1J\o ha recibido la misit>n de instruir a los nif\os y las 

i.Jnlcas cos;as que le interesan son las de la escuela, en cambio, un maes 

troque tiene conciencia de Ja responsabilidad, debe tomar partido no -

cie¡¡ama.1 ntt- 1 5lno con l\ls datos que le permiten su educactbn y su instru...s 

clbn Y debe conocer realmente cuales son las autbnticas relaciones so 

~la les y los valores morales de su tiempo; debe de tomar partlda no so 

lo en su cublculo, y no solo por el anAlisis de las &ituaciones econbmi 

micas v socia.les, sino solidariamente con sus alumnos, aprendiendo de -

el los culsles son sus condiciones de vida ... debe colaborar con sus di sel 

pu los conoci~ndolos. sl no es en los detalles de sus vidas individuales, 

par lo menos seg~n las clases entra las que es posible distribuir las -

e>Cistenclas individuales, debe examinar C!Jn el los el medio al qua les 

encaminarA1l sus diferentes profesiones,,, debe realizar una permanente -

n..novacl6n de ide<Js, debe modificar sus propias ideas en un contacto pe.! 

manente con una realidad que cambla ... debe tender al lnter~s de todos ••• 

deba evitar las distinciones entre los alumnos por razones de orisen so_ 

clal Y ~tnlco ... debe examinar el tipo de relaciones que e>CigirA entre -

los nl~os una sociedad cada vez mAs igualitaria (31>. 
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EL NlftO Y LA ESCUELA. 

Para ~al Ion, la ~souela Influye en toda la par•onalidad del ni_ 

fto; no es solo el IUR•• donde al nlfto va a recibir una• •igaja• de los. 

trucclbn1 la escuela es toda la vida del nifto ••• toda su jornada eotl -

uubordinada a ella: la hora de levantarse, sus hora~los de acalda y ha~­

ta sug tntere~eg personal~s, "toda la cQrrienle de su pensaa1unto. de su 

sentlmlenloa estAn oanall2ados po~ Ja escuela, hay por Jo tanto. una con 

aiderable re~po11sabllidad de la c~cueln can ~especto al nlfio~ <32J. El 

mudlo escolar constituye un nuevo aodo de eK1stencta del niño, es un me 

ato que va apareciendo a trnv~s de lap etapas d$ su desarrollo, y el au 

la tiene la als!On de apoyar para resolvor las dificultades o iapulsar -

ond.ll otapa. "para evitar la!J penosas crl!dS del desarrollo" <33>. &n 

Q!Jte mlmno !fentJdo indica que la eacuela tiene la posJbflidod de aportar 

a los nlñoa un modo da vida, un modo de sentir nuevo, y tnmblhn, qua la 

e-st-mela. puede «?-slablecer una sol ldarldad oa•fJn entl"e todos Jau n1l'tos do 

una mlnma edad. de diferentes edades y entre d1ferentea gana~aoion~s 

134). 

Ade~As considera que el ní~o. como todo ser vivu, tiene la eKi 

gencta en el sentldo de que la escuela procure y to~ente en 61. tipo& de 

tunctones veRetatlvas. es decir, aquellas quft astAn reforid~s al mismo 

orK&ni~mo, y tunoton~s de ~elaolbn, no solo sensitivas y motorao, sino 

lamblbn aquni la:s ~ue impl it::an 1Qs diversos gru.doa; de abntraec:10n del CH>_ 

noctmtonto. Ln QS:Cuel.u a menudo, dice Wal Jon, deaconooe las oQndtoto 

nog blol6gicns, "oJvlda, qua tle la vida vugetativa dependen en gran par_ 
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te l"s dispo&icione& •factivas, es decir. el humor habitual del nlilo, Ja 

ori•ntaciOn de sus intereses, y su carlcter en general CJ5). Eteotiva 

mento, las condiciones materiales de e•istencia de tipo blolbglco &e en 

cuentren en estrecha interrelacl6n con Jas condiciones sociales, por lo 

que su deficiencia repercute en problemas para un desarrollo adecuado. 

Cuando aborda et tema de la alimentacibn insuficiente, encuentra que Ja 

clase es mis dificil de llevar, y que el ma•1tro habtl d• vnfrentar1• • 

1lltornatlvamonte con fen6menoo de inercia, in••tabi l ldad o a¡ltaclbn, • 

para 61 ambos fan6menos van junto1, porque «cuando disminuyen Jaa ~cti_ 

vidadQS superiores de un individuo, se liberan actividades de carlcter -

i nf ar tot. Cuando el nino no estb interesado en la leccibn que •e Je da 

u Jul1 l<J damostrución que si! le a.porta. o por los ejercicios que se le -

ma11dCJn a toali;:a.r, en fin, cuando su inteligencia esti dormida oon res 

poeto a estos tipos de e1fuerzos, pu•den mantteat&rse y se manitiestaM 

acttvid~d~s r~tl~jas inferiores, puesto que no estln controladas ni con_ 

t"nidas o dir igldas por las actividades que la escuela tiene por m!slbn 

o.iercer. En consecuencia, no hay contradtoe16n entre esta simultaneidad 

quo se constatai ~n los nii"iou, ente-e la inercia, qua es sobre todo fnar 

ola 1ntelactual, y Ja agitación sobre todo motriz:, es una Jey natural ... 

ccmoctd~ desde hace tiempo por los psicblogos" t36J, LJO adecuada ali 

mont~ci611, es pues una premts~ par3 &I aprendizaje y las relaciones so 

C'i&lf'rs, Pf'l como la habitacJ6n y Ji' salud. Wallon menoíon• qu• "un nif\o 

LJUe vive en un medio sucio, gue tiene par.lsttos, puede set' dificultado ... 

•n .. 1 l lbra e,le1 clc!o d& su intel lgenc!a, porque está sometido perpetua_ 

mont• • peno•~• e1itaclones perlf6r!aaa que distraen su atenclbn1 un ni_ 

ño cuyD f3ml lia est~ obligada a ocupar una o dos habitaciones, lNo est~ 

fiomolSdo, cuando deja la •scuela, a un ambiente de agttac16n permanente, 
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d1;c0 mul~·Jtl:.~ re1~lproc«s. 4ue pueden manifestarse por desBrreicloa del ca. 

rc\ctl:u, 11 por lo menos, por una especie de turbulencia sin otro motivo .. 

r¡t1e lds oxcltaciones procedentes de su cor1torno?tt C37•. 

Aunque W&llon reconoce que la escuela no estA en situación da 

remedia.1 osas condiciones, debe conocerlas, debe tomal'la.s en cuenta, por 

i~ue su 1mpilrlanc1.a es indiscutible, puesto que hacen reterenc1a a la mis 

ma sustancia sobre la que el maestro trabaja <3SJ. 
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LA ACTIVIDAD EN LA ESCUELA 1 la& act!tude& y la apt!tude&. 

A> LAS ACTITUDES, 

Laa actividades ••colares generalmente 1e encaminan a la adqui_ 

slci6n de aprendizajes de conocimientos y de aptitudes, y desconocen que 

las condicione• de hito dependen de las actitudes, Cde la afectividad>, 

en donde la atenciOn, el interbs y el carlcter son 1us expre&ion••· Wa 

1 Ion se ha esforzado en aportar claridad 1obra ambos planco do la acti 

vidad pslquica, por una lado, m6tod0s y medio& eficaces pa.r-. mantener -

la dl•clpllna Cla atencl6n y el lntarh>, y por otro, para obtener un -

motor J·endlmlento en la instrucc16n y en el conocimiento. 

a) La a tenciOn. 

En las actividades escolares, el lnterhs y l'a atencibn que 

se suncitan sn los escolares constituyen factores esenciales de la disc1 

pllna. Y •sta es condicl6n indispensable para la adqul•ic16n de los ce 

noclmle11los y las conductas sociales. Etectivamenle, una de las mayo_ 

res dit l~ul tades en el medio educativo '1 consiste en combatlr las distra..: 

cianea dol e6cola.r, y lo~rar que oponga resistencia a los motivos de cu 

rla~idad o de acclb11. quo le desvlan de tareas dufinidas y metbdicas" 

C39>, Nu~stro auto1· entiende a la disciplina como ''la apl1cac16n de 

c~uJ- uno .;i. la.E> lvro¡¡i¡ necesarias y la convergencia de lo!I esfuerzos de 

lndon para ~IJ& p~edo exl9tlr una .~tase•• C4Q), No postula, dice Tran -

Thor1~ una di set pi lna tormal, cuya consecuencia 1ea la docilidad y la p&_ 

alvldad tampoco sugl~re la d!solpllna que prepondera en la llamada EN 

1~ ~u~I l1ac~ eco de la~ fantaslas del nifto al propici~r una eduoacibn -
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Individualista <411. 

Gu aportaclbn al problema de la atenoiOn comienza con una crlti 

coa tas dlveraae slgniticaclones que se tiene de ella. Nuaatra autar 

recha:ta que la atencl6n pueda toner un poder particular, aspe,_ 

olfluo Y fJnlco, 6sta es Ja visibn que pertenece y se deriva -

da la psl<:ologla d• las facultada&; taabilm critica la deflnio!On que -

conaidera a la otenc16n como un •ero caabio en la actividad de Ja• i•pre 

aionos de aonolencia, taJes co•o mayor tntensldad, •As claridad, ala fi 

Joclbn; adem6e estt contra qui•n•u la ldentlf ioan con •I oont•nido del 

acto •entaJ o de conclencla (atenol6n aotrtz, sensorial o lntulactuaJ), 

o incluso, contra quienes la reducen a la naturaleza del propio 

&t:la Cnte11cJbn espontAnea o involuntaria, y voluntaria> C42). En ol -

capitulo VI -La Escuela-, de su libro "La Vida Mental" (431 explica las 

monera en que han eldo mezcladas y contundidas las detintcionea anterto­

rea, Ja que seg~n 61, permite explícacionoo fAoiles, aunque incoherentes 

e llueorlaa (44>; también estima que el concepto y la aplicac!bn de la -

'atenolc!tn', os un buen ejemplo de los resultados decepcionante• a los -

que puede 1 Jeaar la peicolosla cuando recoge lo• restos de una causal ( 

d~d animlsta Y oaducn Y se limita mis o menos a dasaenuzarJa on poder•e 

autbnomos y a buscarle concomitancia con intuiciones subjativas, o con -

el anAlists abstraclo de una conciencia referida a entidades puraaenta -

rormuluu, u incluoo con hccho!l de Ja experiencia, o con determlnada!I in_. 

inV~!ltiRnctonen eMperimentales CAS>. Wa 11 an aborda el taaa de 1 a a ten _ 

alOn, tomundo en cuenta sus oontradioclonea en el deasrrollo, en su son_ 

tdbi l l:l.a.t:il>n <dlfuna y focal izada), en loe tiempoG do reaccibn, en las -

Vllrlaclanus en el caudal de la actividad, en los ritmos tlaiol61tooa, -
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entre las exltaclones r1v .. 1e's y también considera al lnter~s Y al e&fU'!,! 

Primero. 

Conlraáicctones en ego que se J lama 'atenoibn' y en el desarro_ 
1 lo de Individuo. 

Wallon cu•etlona lpor qu~ buscar un denominador combn o manife1 

laclones de un mismo poder aut6nomo, cuando en reat.idad la atwnaiOn tie-

ne- electas contradictorios? Menciona, que generalmente, •n ftl len¡uaje 

oorrt•nte, se considera que ·1a atenci6n intenta suscitar en preaencla d• 

un objeto la actividad mA• aproplada1 esta def lnlclbn solo tl•n• una tlj 

nltlrJ;iol6n pr•etlca., segbn 61, no pueda ••rvir d• fundamento • nincun11 

t•orla, por el simple hecho de que •con el cambio de obj•tlvo cambia el 

tipo de octlvidad. Presenta, al objeto puede desencadenar la actividad 

motriz, o la actividad perceptiva. 51 no estl presente, ea un puro 

objeto mental. En cada caso la naturaleza da los resultados dlterlrA 

nocesari~mentei si 1610 son el mAximo grado de ef ioacia de aotividade1 -

espectficam•nta di•tlntas, cuyas tina.lidads11 a vec11 son anta;:tmioas, -

lpo:· qué buscarles, entonces, un denominador oom~n en el que•• plasman 

manltestaclone• de un mismo poder aut6nomo7" C46ll ademls habremos de 

ten~r prosente que la actividad cambia tambl6n de acuerdo al grado del: 

desanol lo del Individuo. Recordemos que en la etapa de las activlda 

1Jn~ mA~ ~JemAr\tales el individuo no conoce otra disciplina que no sea la 

de las necestd&des extar1ores1 ,Y que estA bajo el control de la11 cir 

cunstanclas actuales C47l, El desarrollo propicia que e•oltaclones • 

eleme11tala~1 cedan su lu¡ar a conjunto1 que posean signifioactones mis -

preci»~s. por·que a las impresiones actuaJe1, acuden veeti¡ioa de ocnduc 

t•• patada• o pueden reterlrso a una eventualidad mls o menos diferida, 
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lo cua.I lmpl lea prevls16n. 

Wal Ion menciona que en observaciones en el transcurso de un .. 

jueao el n6mero de distracciones se decrementan en un 50~ a loa 6 aftas -

en comparac10n con los 3 6 4 afl.oa1 aumenta Ja. persevero.nci•• e1 decir, -

''priva la capacidad para resistir a las distracciones'' C4S>: el desarro_ 

l lo proptcla que la accl6n ten¡:s:a cada vez, menor necesidad de pertenecer 

a las clrcunstancla& actuales. Wallon menciona que Leont1ev ha abiar 

vedo quo el niño de 8 b 9 •ñas, •• capaz de per••Culr finos ml1 o monos 

remolo• pero ~alonando su esfuerzo con elmbolos concretos, y que poco a 

poco, entre los 10 v 13 aflog de,en de ser indispeneables (49), porque -

eimuillneamonte se desarrolla la aptitud de la reflexl~n ab&tr•cta1 "a&l 

merchan unidas tanto la d1sminucl6n concomitante de Ja perseverancia Y 

d& Ja Inestabilidad, como Ja aptitud de continuar por mh tiempo con la 

mtsma actividad. tanto la menor dependencia en relac16n con lo actual Y 

concreto, como el empleo de slmbolos que abren las puertas a un p1n•a_ 

miento de mayor capacidad para la abstraccl6n" <50), 

Segundo, 

Electos contradictorios entre la senslb!llzac!On. 

- En la senslblllzeclbn difusa, cualquier Incidente que surja -

en e 1 amb1 ente puede 11usci tar -

una respuesta, es decir, se prodiga una especie de 1ncont1nencia radi 

oal, 1uito en tos actos motare~. pues el arranque tbnico que lo& impulas 

y a.compai\a. en su dasarrol lo .• permanece a menudo, discontinuo y desfal le_ 

ciente ante un obstlculo o esfuerzo sostenido; ademis, se dispone de un 

lncL,nstste, d~bJl e Jmpreciso poder de acomodacit!Jn <51>, es decir, se -

rP~pnnd~ a todas las causas de estimulac16n que van surgiendo en el am 
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tile-nt~ pcit mu·¡ ,11ve1sas que- se&n; Wal Ion añade, "a veces se manifiestan 

rlo un¡. to1ma tc-n preclpitada e in~·oherente que e1 diflei 1 ima.~inar en -

ol lo8 la menor unidad de percepc16n o de conciencia, y que 6Dn. en todo 

oa&o. la ne~ac16n de toda reacci~n Utl J y apropiada." l52l. En oposicibn 

o. esta i11osta.bi l 1dad, puede suceder la. perseverancla. 

·En· la raual!zacfbn da la senslbllldad, los lncidentu del me 

dio pueden quedar sin 

electo si no coindicen exactamente con la :ona contratda de la sensibi 

l !dad que ha. permanecido receptiva. Incluso, la receptividad puede -

•~r suprlmld3 por todo le que sea de erigen exterior, y !Imitarse a In 

ollac1one9 puramente end6~enas <SJ1, La fccallzaclbn lmplloa. una In_ 

t1ib!ci6n mavor o menor de acuard~ con la exoitabilidadi se desarrollan 

sJmull!neame11te y se delimitan mutuamente taqul tambi6n se observa el 

antas;aninmu 1. ~I aumgnto da la lnhlblcl6n en extensiOn e intensidad, -

eu doclr, ext.remadamente concentrado en un objeto, es una sltuaclbn que 

puRde lle~ar a la somnolenc1at una prueba de esto la proparclonan 11 los 

¡¡tts:tos n1As o menos automAticos, una mlmica superflua o la& ocupaciones _ 

p~rasltar1an a las que pronto se abandona uno, durante un estuerzo lote~ 

'!O de ~oncentracf.6n intelectual. Por el contrario, ta.mbi~n el suefto 

puede d•lBr subsistir determinados Islotes de vigilia, que solo espera 

para dl•lpar la Jnh!btclbn que sumerge a la actividad Intelectual In 

telactuat. un estimulo ndecua.do. E•to •Kpllca que la madra qua duermo, 

sea lns~nslble a ruidos violentos, pero que sin embargo, despierte al • 

mAs 1~ve gemiclo de su bebé lb4J, 

l..;1 lnhlhl<.·l.-JI\ ~--:Ll1¡;, tJ3ríl suprimir lo que puede haber do inCltil 

on un acta, o para seleccionar los mav1mientoo qua ge a.1usten a su tina 

\J..ill•.ll\ cun:3ld.,,.ra r¡1;~ iicin necesarias la madura.cibn y ~l lilprendi 
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.::aJ1t 11ar.;, operar la dlscr imin3•Zibn eintre Ja e>ccitaci6n y 111 ínhibiciOn. 

~on I~ can,flcfón lndispensable para inhibir todo aquello Que na per. 

t.fJmlZOI etsriecia.tmente al tema actual del pensamiento {55>, o para aislat· 

aqu&lluft ~~~~a~ esenciales de Jos s~cund&rlos al anall~ar un contenido -

a(:ad~mjc.at fnctust:.i, pAt~ mant1:-ner una d&I imitaoibn mti.s o minos 1ee:ur3, 

Pntre I~ que conviene v no convi~ne. L.a oscu .. la debe eultar el pri_ 

villf111to 11ue ocup.An los slmbolos (qulmicos. maitemAtieo&, palabras, etc.>, 

porque son los Onfcos qu~ puqden ptote~er aJ penspmtento de confusloneu 

Y adult&1·aclones. 

Ter Cd r1>, 

L~g con1r~d1~c1anes ~ntre las tiempos de reaccibn. 

Cuando el Individuo, dice nuestro autor, debe resocl6na.r ante -

011 estimulo entre otros muchos, o cuando reacciona de un modo diterunte 

attt& cada estimulo, la precisibn de las reacciones puede acarrear una -

CP,Vern dilqtac16n de los tiempos, la actividad desple~ada as diferente. 

al estuer=o dist lntamente orientado. lC6mo es posible pues. sin caer en 

la c-c.intusl611, tmputaHlos a un mismo pador de Ja atancii!Jn7 v ahade, "as -

un Gl..l&ta..n<;íal1smo ideoló¡{ico. ea un dina.mismo .arbitrario cuando no se -

oantldsr•n loa elaotos, Incluso ants~6nlcoo, de lo que ;e 1 lama 'atan­

clón«1 poi· El lempl1), si at1 una reacciOn a nivel motriz.. puedo haber una. ... 

a1..~Pli:-ir.icl6n. otr..-s vei:es lntanslficaci6n de su tuerza.. de tal formac r.iue 

puado exíi.?it miis preparacl6n. mayor precisión, etc ... ,, si es reacci6n a: 

:i nivel !:t.""n::ori.,I. I~ ctiferr.ncta de los resuJtados puede ser muv )lrande-: 

rl'pld112 en captar el estimulo, en distin~uirlo de otro. por el contra 

111J, 1:NpE-c.:U:.tt lvu hasta. quo c·I es.tlmuJo alcance su ! lmite mjximo dlJ c::la 

1 id~nt, do p1ticizl6n, d\J conulencia, ademas, exacta Clpreciaoi6n de !as · 
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diferencias de cunlldad, de intensidad, de simultaneidad, a b1Qn, 1nter1_ 

sll!Caclbn, prlcilzaelbn, en relaclbn a otros, etc. Semejante dlveral 

dnci de efectos también SP.i observa i:·on ob1etos puramente mantales1 es 

fuef'::.o por enlazar a para e.isla[ las lmpreslones, las 1mA~enes, discri 

mlnaci6n de los alementos o lntuicibn de los conjuntos" l5óJ. 

Ar, l como \Ja 1 1 on SP opone a 1 a cons i de rae l bn de un fondo comtin 

en la atención, también se opone a la propuest& de Spearman quien postu. 

16 la ex1atencia d• una inteliiCencia ~eneral tras las diferentes aptitu .. 

doo intelectuales. Es cierto que ambas tiene su especitlcidad, pero 

n~i se limitan a ser un simple haz de actividades heteroghneas <57>, 

Cuarto. 

V~rlaclones en el caudnl de la actividad. 

El caudal de la l\ctlvldad en la atenclbn no es uniforme, varia 

ba\o la. intluencla de diversos ta.ctores. tales como la dlsmlnuo16n del -

to110 vllnl, el 1::i-ado de excitaci6n v los r!tmos tisiolOeicos; por esto -

1~ Rtnnr.lt:in no PS una t.ensil'ln continua, sino el resulta.do do una l1J~h¡a o 

de un equlllbrio enlre esos tactores l58). 

En relac.:Jbn a la. disminuci6n del tono vita.I, Wallon miPnciona -

que d!llbidc• a malas condiciones fisiol6i;icas <deficiencias en la alin\en 

tn•·l•~ir•, r:•1111i;11111u d+:i tf~1ma1:0!:. 1..:.t1;:), Ge puede obr.;erv;ar •.1113 1ni lexi6n dril 

tono vi t..d, v esto compromete la et lcacia de la actividad, o si se qui e_ 

rff li:l capacidad de atanc16n, pues lan primeras actividades afectadas aon 

l.'llr. m:\~ r~•'.lmJ'llP la:J, v i;tqneralmente las actividades mAs elementales son -

lhc r1ue e1e1cen un contrbl sobro aguellas. Esto explica porque lo sen 

su1 L.1.1 1.i 11.i m.:itrL.: S.ll lmponi: a la retle><ibn intel&clual t59l. 

El ~awJal el<' I~ actividad, puede variar tainbl6n dobldo al arado 
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de excllaclOn1 esto dependo de la sensibilidad llminal, es decir. del 

umbral de excitacl6n; por esto, nuestro psioblo~o menciona que cuando I~ 

excltacl6n es apenas sutlciento para producir una aensacibn, ésta pre~~ 

conla lntormltenclas perlOdlcas C60>. 

~os ritmos !lslolO~l~os tambl•n provocan cambios en •I c•ud•I 

dP ID acttvhJad, en dondo Id duracl6n de los periodos se 11soncial. \.Jo. 

tton comenta que se han detactado diversos slncronlsmos1 con el ritmo~ 

otralilAtot lo, con al rltino rtspiratorio, con las variaciones tbnicas del 

i;tstema Ft.rterl&l, .• son r·ltmos que pueden l leRat a superpon&rse, a obuln 

1·11! t ~¡\f':l~, S1i nu·':P.dilrSl'I eg cierto, dice, "no todoa los ritmos son obser .. 

vnbl~~ c11 c~da su1eto, pero sus alteraciones pueden acompafiar las 

l.1H lc1~Hh .. .,. '""~· prnii:ie1:;iaz d._J 1rna misma actividad l611: as mAs. "los 

l"l lm1.•s miden la cadencia de nuestra actividad pslqulca. sehala.n el mo 

monto propicio d~ una diversl~n fortuita, de una ~5ociacibn oportuna, de 

un 1>UbtlHlu•~lo necesario, de un camblo de punto de vista, de una nueva -

m1ptaclOn m~11tal del ob)etu: son ritmos que difieren de un individuo a. 

nlrc•, incluso, !:,;On lmpercl•Pllbles en al~unos; los niñas tienen ritmas·· 

dlsti11lc1s d IC•fi del t'ldulto, 'Y también se hava.n mt..s e6trechamenle sameti 

clt•Q a ttl los, to cual es 1;na de las causes que le sust.raan a la accibn -

que real l:an v ta.vCJrl3C'e las dtstrac.:clones" t62). En el caao de al gu_ 

Oi'\!l le1l1:>nt:o'f d~I sistP.mr.l nervioso, Wallon menciona que los ritmos no son 

11:·~1Jlareu, pues "producen lo incontenible repetlc16n del mismo i¡esta, de 

lit mlnma r.1alabra. hanta su a'!otamlento ~radual ... la lteracibn, la prolO,!l 

~11clh11 Y la persovor~11c13 son automAtican. no hay un podor lnhibitorio1 

IJ' 1111 v lu 1BI! m1,1 r,.n .,,.·tt:H. ~11 lcir. r~ue la simple repeot t1::l6n certe su \1.1~ar a 

._. lil tul 111:1,, .v ro1r.1n 1rn pwnie c:artar en diversos n1vele-s de:- la a...::tlv1d.:.d 
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p•lqulc,., y ruede ser lit! l para medir la capacidad de control sobre los 

automatismos y el dominio de si mismo• 163). 

Qui ntc>. 

Contradicciones en la atenctbn entre Jnoitsclones riv•l&s e in 
el tac i une• a 1 1 ndas, 

A m-dlda qu~ avanzamos e• mAs dlflc!I sostener un factor oom~n 

~11 ta atención. Tambil!n podamo5 encontrilr que nuestro psicblogo post.u!'-

que la al.lvldad sensorial o mental en cada momento deben realizar un -

~qui 1 thrfo ent.rl? Jncitacfone~ orf;(A:.nicas y objetivas, por lo que el rqs'il 

lndo no P.S nt rect11Jneo ni est.iitico, a menudo su presenta una oscilP._ 

1'l6n u u11.) -.1 ti.Hnancla. rur ujemplo "cuando !iO evidenci.:a~ asas pl?rsp'3'.52, 

tlvas &mbiguas en donde los mismos ~n~uJos se pueden contem?lar india. 

Untsmetnf.e en relieve o en protundidad ... la alternancJa es en cierto mo 

do irrerrenabJ~ .•. Ja rfval ldad de Jos campos retinianos es an'-Jogá" <64J 

Ad•m.J.s la competencia puede ser de oria;;en extrlnoeco, como cuando dos -

(.IXC:itaciones simult~nea.s obll~<H1 al or~a:nismo pslc¡uico a estabJecer la 

prioridad dH una ~obr~ L1tra, Puede observarse que la resistencia a -

la~ c~uaas de dlstrnccl6n logran ser reforzad~6 en proporciones conside 

rahJbs medl~t1ta al ej~rciclo: nuestro autor ha constatado que ·1a res1s' 

tencia L't La dlstracc1bn. se halla m~s tlesarrol la:da. entre escolarli's: de -

clas&s po~\Jlares que se ven obligados a hacer sus deberes en una habits_ 

acl6n ~nn tod~ Guerte de aotivid3des. situacibn qua contrasta con tnter 

nt•s acostumbrados a trabaiar en el silencio; aunque "el estuer20 que se 

ti ... h1.:-~l11:1 p .. .u.'.1 l~1)nt13.crcstar Jas distracciones El veces aumenta el rend1 

mf,..ntn r,htrnlrio "" 11n ;-inibient.e neutro, es siempre al prec.to de untt te.;t1 

"º mh r·~p!da" 1651. 

E1\ c1;1a1HJ•J a Jas !ncltaciones al ladas, Walton menciona Jas rel3-
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clones co11ston1as y necosar1as entre las eKcltac1ones perlt6ricas Y la 

octlvld~d ~·slquica: 1'11adie i~nora que un trabajo arduo de observaclbn o 

de .refleKi6n exi~e a n1enudo una base de sustentacibn hecha de actitudes 

v dEt •-:r.in1.ra..::clc1nes mlmlt:¡:¡,s" l66J, 

Sexto. 

El lnt.er~s. 

E!lte es un tactor m~s que acompatia a la actividad de la. aten .• 

cl6n, y puede ser positivo o ne¡¡a.tivo, e incluso ambivalente. Nuestro 

11utc.ir menciona que "al igual que el cieseo, tamblltn la repugnancia pueda 

~or un esttmula11te; lmpreslanes a~radables y desagradables pueden lr su 

~P.dlbndose e• me.:cllndose en el curso de una misma •c-tivida.d" (67>1 por 

oato, para t\l, las tareas laboriosas a menudo robustecen el esfuerzo an_ 

tea ·d .... Jallr.:arlo, e Incluso las que lastiman o disRuatan, suscitan a me 

nudo mavor curl1l!lidod, como ~11 aquf,:'l lo!l nii'\os que insistun en oir v ver 

historias de tenor. de pavor, etc., aunque no puedan dormir mas que en 

cumpnñt a. No poña!J p1Jes, el intertts un exclusivo matiz afectivo. sino 

11 1~ µerloneuen Ladas las variedades de la pas16n. Su opuesto no es el -

dc1lo1, cino t:tl desinlerés que conduce a la somnolencia 11 l68>: da aqu\ se 

d&rivil Ira crltii::a de Wal ton a las concepciones sdonlstas, las cuales -

pc1stuléln Ice identidad del interés con el placer y la del placer con el -

~c 1 00 aii::luid; para "· 13 aclividad es la base, es anterior al ¡oca; esto 

~1.1P.de ohs8rvorr.a desde las etapas elementales en donde se contempla va 

un ulert•J t:•gtuet.:•J o i1H:luso s1.1tr.imiento, y no tan salo cuando el ob1e .. 

t1 11L1 li'li l11mPdlrtlo lcomo en In sat1stacc10n de instintos primarios>, sino 

ti.limtd~n 1:1J;.ncJo r::tl objsLlvo 13!3 diferido; en eoos intereses l lumados secun 

dBrli:1u, dlc:<i', se t1ace-n nL'tC:iHU:crios "estlmuluntes euplementar·ios. es decir 
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jal~near la actividad con satigfacciones provislonale9 11 t69,. La escue 

lh puede aptovecharse de estas aportaciones. El maestro debe propl_ 

cl~r aoportlill! intermedios a l.a accl6n, tomando en cuenta que I•• recom_ 

pansas ss1·An mAs eficaces cuando no sean ~ien$& y procedan de la ~ctivi 

livldad, lo anlerlor, ~.1uede favorecer un esfuerzo prolongado. Mantener 

l.J ale11clbn d& In~ alumnos "prel!IUpone una sutil pedaS(o~la •.. pue11 lEl ate.!! 

cl6n pos~l' 1JtL1.pas rodeos, eatacion:.mientos .• , 11 t70J: es pues imposible -

qi.10 IP t.1J•J1 l.:1. walo11la.na pu!fd3 reducir la atencibn a una continuidad, a 

Ulli• l1..:.11&ló11 uniluim¡¡. 

E.n I" tdstar la de la pedagagla, sena la \lal Ion, el lnterh pare_ 

cla 11 eslar l l~ado de manera exclusiva a ciertos objetos, a ci•rtas sa 

llnfa.coJanC!s, de aqul e 1 empleo de recompensas, y bajo su forma ne~atl_ 

V)•, d€t CRUt \f:Oti. "Se trataba por medio de el loe, de un auténtloo despla_ 

:.amla11lo, rues el lnlerés tenla. que manifeata.rse sobre cualquier ob1eto 

u Ot'upscl~n .:;t,\Jnque tuesAn asqueantes. Para el nii"lo, por medio de e5tos 

ntt\tlc\cio, el estudlo v su finalidad ue convertlan, en un simple medio" 

~71J: el 1111.eréfi, r11petlmos, no estA en el beneficio, sino que &Q des 

pieria en la actividad, v en la• e•pont&neas curiosidades del nlfto, por 

In quo t1alJtA qu~ utilizarlas v alimentarlas en vez de repremirl•11. 

ütro aspecto que h~brA que tener presente. es considerar tanto 

t-1 l11t~rli!1 del su1eto, 1::omo al obieto convertido en contra de intertn .. 

Raduclr el lnter6s al propio su1eto, meramente a •us intere1e1 e11pont&._ 

11 ... us, lmpll•.·r.- 41Ju \C4. fu11r;i?J11 J1.-I roa.estro permita una. plena liberta.d do 

1<pra•l6n1 el p~llgro que \Jallon ve, as on al sentido de que al acoplar 

t~d dilipf.11·s16n en la actividad del nii'\o, es fomentarla su inestabi 1 ldiJd, 

Y aur\qua ~sta se3 un ras~o de su edad, no es razbn para resp~tarla v M 
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euttivarJa., ya que "el educador no esté. para se¡ulr al nii1\01 sino p~rB -

~11l•rl'1, est4 ah! para avudar al nl~o a salir de¡,. perpetua dl•persíbn 

ql1e el contacto con las cosa~ provoca en sus interesas, en su aottvldad" 

t /Z> t Y~ hemos mencionado. que a través del desarrollo. al inicio de la 

edad escolar. el niRo os capa:: de un 1nter6s m•no1 inmediato y puede so 

motorse ~ tar&3s lncl1.1so ponosBis, qua no llevan ta recompensa en st mis_ 

ma. Cuando la educación nuava o activa, dioe Wa!Jon, se apoya ~nicame~ 

le en los interese& del ni~o. desconoce la misma ley de evoJucibn de su1 

intenu:e-s. 

P~r otro lado, conv~rt1r aJ objeto o Ja finalidad en centro de 

inter,s, resulta demasiado relativo: este raduoctonismo no toma en cuen_ 

ta que los ob\etos o tlnes cambian de unos educadores a otros1 d& aqul -

!HJ dt:•r iY'-1 que tampoco puede reducirse la atene16n a Ja cuestibn de la -

mot.ivaeió11. porque 11 en presencia da una misma tarea escolar. Jos resulta 

do~ puodQn ser muv distintos, segón sean Jas motivaciones a las que obe 

dg:ea ~I r1ltto" <73J. 

N11uvamenta Y desdo una metodologla dialltotica. IJaJJon su11iere 

BVdllZ.:)I no en Ji:l Dposici6n, sino en encontrar los medios de armoniza.r -

tuB lr1torosa1 subielivos y momentAneos üal escolar con intureaua obJoti_ 

vc>s v e1enclales de la humanidad« C74J. 

Hs.Urta otros elementos, que Wal Ion considera vineutado1 al tema 

d~ la dl~nc10n, salo nos retorimos de manera muy breve aJ esfuerzo y af 

11 empo. En relación al esfuerzo menciona que se te ha preconizado co_ 

mo lu ~11encl~I de la atenc!011, y que aunque el esfuerzo sa traduce en un 

J!1·.1d 11 m~vut o rue11t11 d~ t~nsl~n muscuJar ''es 1neonteutab1e que a toda ~e 

tlvJd.Jd -..·01t(.1$ponde un Jnc1c.>mento del tono muscuJatf y a.u11qut: ~a Útil -
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p:ara le. Eittcacla dei la &cc16n, el exceso puede lla¡ar a bloquear el apa_ 

rato motor o el mvntBI. como en Jos calambre• o en la actitud enervante. 

La• ta•~s contrarias, tensi6n masiva o relajamiento total, 

pueden ~centuar la splicacl6n de un~ actividadr en el curso de •sta 1e 

pueden [1h&~rv9r es~s nltornanclas de cond&nsaci6n y fluidez, d• fi1•clbn 

y cambio .. Asl pues. el osfuerzo es bAsico para J• actividad motl'iZ v 

alrve de tundamento a los actos intelectuale!I, pero ne es capa~ de .. 

expllc&.rlo9 totalmente. En cada nivel sur¡en condicion•a nueva• que no 

pueden t~•olverae en las precedentes a peoar do preauponerlas" <7S1, 

E• oierto que el ~•luor:o "debe su intensidad a I•• diticultad•• lmpu••­

t .. s, " la tarea quo real l:a, por lo que estimular la tunc16n contribuya 

a IU cJ'eclmtento. •ln embargo, 1u riesgo en ia educación, es cuando el .. 

aprt1mlC1 puede ocasionar la dsscontlanza" <76>. 

en re13Jci6n al tiempo. \Ja! Ion menciona que lts;te no es necesa: 

rlam~nte ol roJ¡ulador de la actividad, m.h bien es Ja a.otiYldad la qua -

Impon~ su dlactpllna, y puede ser actividad diferida o actividad condi 

ciona 1 < ·¡7 >. Serla intoresante analizar los cambios en Ja actividad. 

cu;tndo oJ t.J(•mpo O!> ol IJmlle p;.!'a terminar una t.a.c-t:'d y cuando eJ mismo 

tiempo es oMtremadsmente dilatado. En páginas anteriores ya nos hemos • 

tl'lt•r itJ.:1 u los Uempos d& reacci6n y a los ritmos fisiolbgico&, en los 

ct1¡¡1l"'!'i el li"mpo est.á sfgniticativamente presenta-. 

Hemos visto que la "atenci6n' en Walion. no se reduce a una qn. 

tlrlad ilbat r·aeta, sustancial lsta, ni a un poder especlt!co tinioo y horno~• 

IHJrJ, l..o petJagog!a puada sustraer do satil propuesta, mfftodo1 y ttcnioas 

AflC'1".l'"'PiS 1•or~ rr~pt~iar }'mantener ta actividad en Jos alumnos, y a su ~ 
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V•:-~~. pnrnurar un mejor rendlm!enlo en la instruccibn de los nii'los. 5a 

bwmos ~u~ I~ ~s~uel~ pon9 en juegt1 actividades seleccionadas y controla 

dHs. ~:l de··~lr dfrt,qtdas, pt!ru que no interesan espont/jneamante al ni-?io. 

Pnra llal Ion una de las arandos dlf Jcul lados os luchar contra las distr~ 

clones del Joven escolar, consejiuir que resista a los motivos de curio 

sldsd o de ~colón qu8 lo dasvten de las tareas definida& continuad;.i.s 

< 16), v adomis, el educador debe inganiArselas para tuchar contra la 

ditilr•cció11. liu~cc:lndo sus f~ctores y condiciones, para. conseguir que la 

~~tivldad intelectual s~ dJrJj~ a objetos y nociones que no ~uelen darse 

en la prb.ctica diaria y que precisamente, por esa razbn. deben 1er enst:t_ 

~ados <79J; analizar factores y condiciones implica dar respuesta. por -

lr.J menos a las si~ulenles preguntas ¿ Por qué destal Ieee la actividad -

del nli1o ?, lP1Jr que la tarea s61o se realiza parcialmente?. lCbmo se -

ori~ina 19 falta de coherencia?, lPor qué las intermitencias?. Las ras 

puestas pueden conducir a organi~ar de una mejor manera las actividades 

escolare:¡. 

bl El carllcter. 

En Wal Ion, la atenci6n est.A en Intima cone><ibn con al oarActEtr. 

t¡mb1n: !iOn C1ri:•nC"l.,los par.1 Ja conquista de la dlsclplina en las actlvld.ét. 

deg escolares; seJllm WalJon. "hay ni¡,os que escapan a fa disciplina. pe .. 

J·u ll'J ~.iunq.OJe pui laltC:t de inleligencla, sino por alteraciones del carA.= 

l•·1" 1111J1, f'a1a ~l. el Cilrácter no es un amasijo de diferentes elemon. 

tos disUntos. sino que concierne al individuo completo y al con1unto d~ 

~u~ condl1~lone:l di;? e)ffstenc1a. ta11to b1ol6gicas como sociales <BlJ, as • 

I~ OMprr~tón Y ol r~sulta11te de r~acciones progresivamente suscitadas en 
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en .,¡ 1.ndlvlduo por sus diversas e•pe,rlencles de la vlda. Gracias rol 

an~lists genético que realiza sobro »Los Origenes del Carácter en el ni 

ho", puedo ,·11::udir aJ sur~fmiento ~radual de las necesidades y de las 

ft1nciones. as[ como al 3~oplamlento ds las nacesid~d~s con el ~mbiente v 

puede aslsti1 edad por edad a la diterenctnc16n proi;resi11a.. de las siner 

~i3S tuncion~l~s. cuyd rreponderancia indica las rormas Y dlr~coion~e -

q11e t.ten~u 9\JS ttctlvtdadi?!l <82>. 

Para Tran Thong, el método de anAlisis de conjuntos funclon~les 

ttucosiv\1s (~e-néoticoJ que uttlfza Wallon. le permite encontrar que eJ .. 

orfr.on rtril f'i'lr!icter ~stfl en el sistema: humoraJ. musculilt y sensoria:!, -

d1t11do Utoa.d~ al nacimiento orl~en a móltiples actitudos que expresan una 

rolacló11 cott las personas. Una vez mis nos encontramos oon la evidente 

y necesari~ relaciOn btosocial. Aunque la inf!uencic;1 de los factoras 

hPredlta1iua, del equilibrio neurovegetativo, de las tunclones orglnic3S 

dt:< lüs d1spos!ciones afectivas motrices y mentales, sean evidentes, t83J 

no oon i1~cesarJamente delermlnabJes, pues la conducta "es el resultado -

del complejo varloble que torma ol Individuo con las situaciones de su -

vida" tl)u 1: la conducta no se puede e.11:pl icar alsJAndola del medio en -

óond« sn produce; por esto, la conducta del Individuo puede cambiar con 

11:>'! dlterentes medios de Jos que forma parte, a(m más ean los nif'\os, 

pu~s ~stos l1Jd~v1a dqpe11d~11 exageradamente del medio y car9cen de un~ -

ptorson.:1IJ~l•1d .'ttlrinada tú!:iJ, ~n llallon no hay fatalismos pslcoblolo~i .. 

\Jos; d& aquf la Importancia que le a.signa a la accH>n educativa1 en efe.E_ 

t-CJ. dice. •1 si las taras orRé.nicas, las insuficiencias nerviosa.a o qlan 

dutarc•s !-~11n r.1h.1rdo cte lt> .lnci6n d&J medio, por el contrario, la accibn · 

du1 t:•Uttr'!¿HIOJ pu1Jd1" in<:"idir sobra el ambiente y moditic&rlo, par·a ayudar 
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D. ,-.,•olv.,r 101> desarre~los en el carlloter de los nii\os (66>. 

LaS desviaciones del car~cter pueden ser por ejemploi que la -

misma clase le provoque asco y opresi6n; que Jas asi~naturas puedan pro_ 

vocarle inhiblc16n y hostilidad hacia el maestro: el mismo maestro puede 

ori~inar p&rturbacio11os cuya c•usa puede ser et fracaso del nlflo debido 

z, la seY&I'idad del maestro, o a su total irresponsa.bllidad, aunque tam 

bl~n las causas pueden ~~• por motivos personales sur~idos del medio ta_ 

millar o por motivos afectivos que se deducen de la historia Intima del 

nirto; el ni~o tambi6n puede oponerse al maestro para presumir ants sus 

cump~ftaros~ y en relaalbn oon sus compa~eros, puede manifestar un~ so 

clabllidod &Mtosiv~ o una a~resividad cuya causa puede ser la 1mpulslvi_ 

dad motrl;::, loo celos y la rivalidad. Cuando la !nhlblclbn e• excesl 

va. ••watlon convoca a no usar la severidad o la dure~a. pues solo agra_ 

''ª"su ansJedad latente••. mAs bien. invita a "que ejerzan una accibn Ji 

bPrador·a como el dlbu.io o las recltaciones, con el fin de suscitar en el 

ntño un interés renovado •nte situaciones nuevas" l87). 

A prop6slto d~ los ni~o• qua tienan problemas da dlsolpllna, Wa 

llon cuesttona, '1 LEs su culpa si no hamos sido capaces de prever y pre_ 

Vl:"l"lil ~I m&I qui;a estaban llamados a cometer antes de que io cometies1n?, 

LE~ obli~~ct6n del ni~o, sobre todo &i no tiene una sensibilidad e inte 

llizo11ci¡a normales. prevenir v apartar lo que determinadas situaciones de 

u~ la9 qu~ no tten~ experiencia Je puedan incitar a apetitos irre~utares 

o lmpulsnn mall~nos? lNo es mis bien el adulto el que debe estar v1~1Jan 

En 11uesl10 m~dlo &ducatlvo, es fr·ecuente observar que la -

e•pul•lbn de loe nl~os o adolescentes con problemas de dlacipllna, re 

r1'~Ultu Jn~enuamcnte un recurso "exceJe~te" para hsolucionartt los con 
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tllcto11 la r•&lldad es que la escuela evade su ml•lbn y le resulta mAs 

c6mcdo h•cerlos lnexl•tantes. 

An1e la coersl6n. Wal Ion propone un ambiente favorable. en don­

de la educac16n de la afectividad y del carActer sean esenciales; recor_ 

demos que en Wal Ion. ta vida afeotlva es ambivalente, es decir, todo sen 

tlmlento 1 le'la en si su conlrarlo, a11. en toda tendencia. negativa se -

eacond•n tend•nclaa opuesta~1 por esto, la e9cuela debe tavoreo•r lncli 

nacton~s posltlvaa para sacarlas de su latencia. 

B> LAS APTITUDES. 

A ~ate dominio pertenecen elementos como la mamaria, 

•I lenr,ua)e v el pensamiento. Solamente aludimos al tema de la memoria, 

••trnderse hacia el len~uaje y hasta el pensamiento implicarla un traba_ 

lo mucho m'• amplio. 

La memoria. 

Un hecho elgnitlcatlvo en la escuela, es la adqulsici6n de los 

conoclmlonlos, y adquirir sl~nltlca fijar lo• conoclmlento1 para poder_ 

los evocar mAs tarde en caso de necesidad ••• •sta es al menos la defini 

c!On que parece Justificada por la prlctlca de la repetlci6n maquinal de 

los textos de uso corriente en las clases; a •ste tipo de trabaje la Pi:.! 

ciol~~ta ti~ l~s 1acultadas le ha asi~nado el nombre de 'memoria'. Para 

W~l Ion. en el terreno peda~6~ico, el nrno dotado de memoria no tiene • 

pur qu4 pventaia.r a sus condisctpulos. es mis. sefiala que "al cuna& des_ 

lt.Aco"Jl:dos pruc::at:; a menudo las protagonizan imbl.iciles" <69>; para ~1, hety 
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for••a de odqulslol6n superiores <vinculadas a la aaduracibn funoional> 

que rechazan la aprehena16n llteral de los datoe uucolaree¡ u••'•· 6sto 

tipo du aprehonsl6n puede convertirse en un obstAculo para la utlll 

zuc16n ultarlor da lao nociones as! fijadas (90). A voces Ja simple -

cn•prensl6n basta parn asi•ilar Jos datos y con frecuencia es suficiente 

para dlsolver uu f6rmula literal; puro tambl6n as ciorto que la lnepti_ 

tud de un ntfto para reconooer una palabra varias veces pronunciada ant• 

61 p•ra captar su ••ntldo o •nunclarla 61 •l•ac, no pu•da aer !•putada a 

a una doflclancla do la •••orla 191>, sino a su aadurao16n funcional. 

Nuestro palc6lo10 critica a quienes reducen el eatudlo de la 

•9•oria a tos recuerdos, ya sea considerando a las lm~genes ca•o roJi 

tlqulaa wslAlicaa da i•presionea p•sadas, o do manera dinlmica en donde 

unn !•&Rf'n debe lrrnd\ar a otras e lnversamentP. puedan aer ovocada.s par 

otrasJ daadr e~1tn p~rspecttva "a la i••Ren de conciencia !Je te plantea -

coao elaaftnlo prl•ordtal, anterior a las asootactanes, o •As a(ln, a los 

enoadenaaluntos de rvacclones que son •uscepttble• de provocar una situa 

ct6n o una lapreai6n en las diferentes etapas de la vida palquioa, ouan_ 

do en realidad as una cul•lnacl6n auy evolucionada de esaa r•aoclonaa y 

una ldentlflcacl6n tardla de lo que en ellas reaponde al objeto• <911. 

Wallon ta•blAn critica a quienes oreen qua la •••orla debe •~­

plloarse un relac16n al olvido, es decir, para quienes estiean lrrevur_ 

•lbles cualquier acc16n auf rida por la aaterla, y en donde la !nhlbici6n 

la suprimo se16n las necesidades de la actividad palquica, Asta es el 

caoo do frcud. quien Etstt•a que los recuerdos a•argos y auao•ptlblas 

do pertui·bar la canductu pueden ser segregados de la conciencia hasta -

que surjan circunstancias capaces de resucitarlos y dar fe de •u ew1sten 
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cla latente, por lo tanto, los mbs reprimidos serian los da la infancia, 

porque en el los la libido se expresó sin lrabas. En cambio, nuestro -

psioOlo~o considera de modo menos t1ipot~tico que "toda acción nerviosa o 

p~fquJc~. v~ ~compaft~da de un~ inhiblciOn correlativa v que de es~ forma 

se dejan de lado los 1·ecua1dos que dlscrupan de las digpostcione1 o de -

los final lda.Jas úe-1 momento" <92J; tambit!n postula que no hay uns. unidad 

funcional. sino quP la memoria implica operaciones diversas: el momento 

de la t l jacibn, su conservacl6n, eol poder de &Elr evocadas. ~ue son 

eondlclon~s que varlan independientemente una1 de otras, y cuyo de1arro •. 

1 lo es desigual entre los individuos. incluso entre et mismo individuo, 

y~ u~ trate de un contenido visual.auditivo, verbal. una relacibn IOgica. 

o u'1e realJdad concrata: adem~s establece una diferencia entre los h~bi 

tos, las costumbres o automatismos y los recuerdos. 

Gondlclon•• de !l)aci6n. 

Wallon eetl en contra de aceptar que la fijacibn sea una e&pa_ 

ele do en~rama, o una huella gravada pa!livamente, porque la memoria se 

contundir la con una especie de persistencia sensorial en estado latente1 

ól L:un~ide1·~ "que u111.re la IJersistencla sensorial y la adquisicibn mne 

mnt~cnica no hav nln~1Jn~ identidad, y que la rapidez de la fijacibn GP 

guramenle ofrece un cierto ~rado de correlac16n con la Intensidad y la 

d11ri!li1~11'Jn dr.• 1.-. 1P.~nn~ncia !i•::>ll!_;Orial; pero al axtinP.uirse la resonancia. 

JQ fijación no•~asita para consolidarse determinado tiempo de latencia" 

l93>; para. él la ti tacibn es una reacciOn positiva que responde a condi 

clonus delo1·mt11adas; 

- la t 1 lacibn presupone una madurao16n de 1 os ceintros nerviosos; 
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o• dlficll que antes del primer a~o el procese de mielinizaolbn haya 

pro~1·~~Ddo lo auflcionla p~ra pod•r con~LJtuir conjunto• nece•ario• pa1·a 

11 iar un recuerdo. aunque puede darse una concurrencla excepcional que 

haga viable url~ precocidad; pero es posible encontrar ya automatismos y 

hAbttos. cuva base so11 neuronas no corlicalea; por otro lado, los een. 

tro1 nervlos~s deben conservar su plasttotdad, sltuactón dit1oi1 en la 

pcstrer;o edad. 

- es neee•arlo qua haya disposiciones tlslolbglcas y afectivas; 

•stas vartan Sf;IROn condiciones: netJrovei:atativas, las horas del dla.. los 

los hibltos de vida. etc. 

- I• nalurale~a de Jas excitaclóneg es otra condicibn para la -

IA tl1ael6n do los conocimientos. Basta seft~lar que mientras mAs res __ 

puesta• sensoriales se eMlg&n, el empeño en la tljaclbn •erA m•c propl_ 

clo, 

·· E 1 U ampo tamb 1'n es una oond 1el6n. !Ja 1 1 en cons i dar a c¡ue el 

"'J.'' 011Jl.~"" 1o tlh:.1,._:1.1nllnuc1 ot 1~c:C1 mc1or·es· per-speci tvns que el continuo; 

l.'.>mld611. c·vcuL•tda "La Jt?'I de- Jost", tista sostfeno que Ja economla. ets 

l;.1r1ti:J mavt.11 cu;-.,ndo meior coincidQ al aprend1za1e con el tiempo de madlJ 

ra11tOn 11 19111, 

En relaatbn a la fljaci6n del conocimíentc frentes una serl• 

da objetos, menciona que el aprendizaje debe referirse no a loa elemen 

ti:u:1 de- maner.i e1lsJada, sino inte~rarlos al confunto del que forman parte 

tamblln, dc11tro de una serie de aprendizajes, segC.m el lugar que ocupen, 

eKlgen un t lttmr.ia de memorización mAs a menos largo, en donde Jos prime­

ros Y los Oltlmos se ~d4uieren m~s aprisa, .. ~unque puede haber excepcio_ 

nH, si loo Ucmlncs pooeen una slgnlflcacl6n propia y no ton perfecta-
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1nenl~ homo~6neos entre si" <95J. Para la conf irma~ibn de los progresos 

de la flj,1ci6n. l!n el curso de los sucesivas aprendizajes, Wa.llon recuer 

da resultados do las invosti~aciones de Ebblnghaus, como el hecho de que 

el aprendizaje de una serie nueva puede perturbar una serie anteriormen 

io aprendida, sobre todo cuando son elementos semejantes; tamb1'n recuer 

da el 'método de econom1a', éste se refiere a que el reaprendizaie de -

una aerie total o parcialmente olvidada exige menos repeticiones Y menos 

llempo q1Je ~n el primero aprendiza1e t96J. De Pi~ron. Wallon menciona: 

"el aprendizaje de acciones pr~cticas raramente parte da cero, y des_ 

de el principio puede beneficiarse de adqulsiclone• sublimlnale•" <97>. 

Sl se representa el aprendizaje en una curva, nuestro pslcblogo 

menciona que en la parte central, se manifiestan oscilaclonee, .. 

rP.~retto111:H1, r)lantcles, pro1tresos bruscos, 11 las causas de el lo -

11t•11 JlvE.>1uas: mudiflco.ciones tlsiol6~icas, mal'1.s disposiciones, ha.stlo, 

Uc~Gl11lerés. r1Jcuperacibn del estuer.:01 la. actitud puedP. haber cambiado 

y realizado un~ adaptaci~n. mejor o peor; determinadas f11acione1 subli­

minales puede
0

n pasar a maduración en bloque, Determinados conjuntos, a~ 

l~ntica~ unidades funcionales, puedan organizarse de golpe o un sistema 

de relaciones pu~de ser repentinamente comprendido" <98>. 

Segunda. 

Cunservac16n de los recuerdos. 

Trk• el periodo de maduraclbn que exige la f!Jac!On ouc•dB In 

m~dlal~me11ta un proceso 6ontrarto, el olvido: v nuestro autor recurre &l 

tPnia rtP. l.~ 11 taCJA de •llvlrJ1) 11 ; hl estima que después da 3l¡;1JnoG d1a.s de -

pcrsiGl~ncia, la cantidad de recuerdos que se desvanecen al comienzo. es 

mu·¡ ~rand1...,, lu1?i::o dtsminuyi:o progresivamente ••• la resistencia de cada re 
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cuerdo es tanto mayor cuanto mayor es el conjunt6 del que forma parte -

!99J. Se retlere tambi~n a que hay una relaci6n inversa entra la rapj 

de;: de adquisici~n y la persistencia del recuerdo; que la. rapidez de ad_ 

quisicl6n crece con la edad. pero la persistencia disminuve, a excepcibn 

de la primera edad; también que cuanto mAs ha costado a un recuerdo es 

tablecerse. dura mAs. dicho de otro modo, un recuerdo eG tanto m~s dura 

dero cuanto mAs lar~o es el intervalo bptimo entre dos QSfuer~os da f i 

jaclOn: adem•s. que el •nunoiu en el momento de la fljaulbn de t•net que 

acordarse. aumenta la persistencia¡ igualmente, que lo rnAs persistente -

os un h~bito motri: ;•un encadanamiento lógico: finalmente, que la tasa 

de olvido es muy variable v depende de causas muy dlver~es1 dlsposicio~ 

propias del sujeto, condiciones del aprendt;:aje, objeto del recuerdo. -

etc. 1100>. 

Tercero. 

La evocac16n. 

Nuestro autor menciona que el primer efecto de una fijacibn es 

el sentimiento de familiaridad y el sentimiento de reconocimiento, sin -

embargc. aunque proceden de una misma ralz, su orientaciOn es contraria; 

cuando es el sentimiento de familiaridad, el trabe.1o se hace mis fAcil, 

porque 11 se impregna p1ogresivame,nte d@ ml mismoº, F'oro a.I irle. d11vane_ 

olendo las dificultades de ejecuolbn. dejan sitio al automatismo <lOll. 

por otra parte, en una serie en curso de aprend1za.1e. la cantidad de t&r 

minos que el su.ieto es capaz de reconocer. esto es, de distinguir entre 

los qui? t.tidavla no conoce, normalmente es cuatro veces superior a la 

cantidad de lo que que capaz de evocar; asl pues, el reconocimiento es 

una etapa que precede a la reevocac16n. 
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Declamas que para Wallon familiaridad y reconocimiento son Jas 

dos ramas de una blturcac16n, por un lado, la familiaridad se incorpora 

a la dlnAmicB de lo actual y anuncia la automatizaciOn, Y por otro, el 

reconoclmienlo, en oposicihn a lo actual, !nJcia la representaoibn, v&to 

ffB, acude a una l•aaen que corresponde al pasado. 

Entre la evooac16n y la reevocac16n, Wallon ta•bl•n ve simili­

tud y antagonismo. Slmllltud, en cuanto a que ambos implican a la rQpra 

aentanlhn y antagonismo, en cuanto a que la evocacibn tiene un punto de 

arranque subjetivo y procede habitualmente de impresione~, de asplraclo_ 

nc11 o do supervivencias afectivas, ademls e& slncrAtica. pues las cir 

cunatanciaa del recuerdo poaee~ entre s! una mera relacibn de coexisten_ 

eta, ealAn vinculadas por haber vivido juntas: lo fortuito se •ezoJa -

can lo e9P.nclal sln dlscrtmlnaclbn posible, puesto que se trata de una 

experiencia que no se compara can las demds, sino que pretende esencial 

monte evocaroe tal cual ha sldOJ en cambio, la reevocaaibn, es una ae•o 

ria eeenclRlmenta clasltlcataria, "basa sus posibllidadea en laP relaoio 

t10H de lao cuoaB, y pnrltendo de ellas, tiende a disolver loa recuerda• 

&lnur6ticas; ordena Jos datos de la experiencia eeg~n las cat•gorlas que 

corruBponden a la necesidad de lo prActica, o •l• bien de Ja& diversas 

prAallcau, en las que su actividad puede lnvoJucrar a un individuo: asl 

onlu.zn c:un 91~Leme.s de lAcnicas o de conocimientos, corrientes o oGpecia 

Sos, las cuales non una creact6n social mls que una creaciOn individual" 

t 102>. 

PBra Wnllon, precisamente In edad escolar tija el in1tante en 

u( que llego a ser capaz de contraponer al sincretismo de loe reau•~doa 

JUH·trnrnlluH, IB dl9olpl lna de una memoria que se dirige a la oJaeittca 

o\bn y a dlstrJbuir racional~ente sus experiencias y sus adquisiciones 
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A!JL eJ desarrolle gen~tiC'o de I~ memoria implica, que pré.ctic.!. 

mente las racuardos no aparecen hasta los dos o tres a~os, y que el pe_ 

rSodo en al qua mezcla pasado y presente le sigue lnmediatamenteJ mag -

adeJant~. e1\ l3 primarl3, sus adquisiciones derivan de una memoria cla 

s1ficntor-Ja en la 1.1ue estAn implicildas actividades de an~lisis, de com 

parac16n, di! rorma1.;i6n de c.:.teiJ!orltts. de siariacibn; as pues una memori;:.i. 

qua pro~1·e~a con Is edad, con la maduración. con la acci6n y qus perte_ 

nei:e a un con.1unt.o de la. act·lvidad psiqulca, lntimamente conect•da con 

la tnteli~encta v con al len~ua.ie. 
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CONCL.l.JS 1 ON 

La concluslbn es en el sentido de la seguridad de haber ofreci_ 

do en el presente trabajo las •etas que nos propualmos de ln1o1o, es de_ 

alr, proporoionar la metodologla con la quo ~allon aborda el estudio del 

nl~o, lan determinaciones del desarrollo pslcolbgico, algunas criticas -

que hace a la "educacl~n nueva" y un ejemplo de la manera concreta en -

la que vincula su lnvestlgsclbn psicolbgica con la aplioaciOn en la edu 

cac1bn. Pero no hemos concluido en el sentido de "dar fin y dutermi_ 

nacl6n de una cosa~, pues las aportaolones que nuestro autor ofrece a la 

oducacl6n nlJperan enormemente la bruvodad de este trabajo. Ea prac iso 

ovldenolar que la obra de Henri Wallon se extiende mucho •la alll de los 

tomns quo hemos abordado, sl han quedado al margen ha sldo por la neoesi 

dad de dellmllnr nuestra trabajo. Podemos mencionar llneas de investl 

MUC16n quu en otro momonlu podrlan abordarse; nuestro autor analiza y 

rerlexlonn sobro la dlvistón que existe entre los aaastroo seg6n el ni 

vcl dA enseñanza y las i•pllcaoiones quo se derivan de esa deevinoula 

c10n de nivelar.¡ tambibn aborda un tema que para nuestro medio educativo 

es actual, la descentrallzac16n educativa, ltl analiza las determinacio 

nes hlnlbriuao de la ccntralizacibn educativa en Francia en opoaicibn a 

ln deac011trallzacl6n de la ense~anza en palsoe co•o Suiza o Estados Uni 

dos do América; ta•bibn podemos encontrar anllisls crlticos sobra las -

tenl~llvu9 para reducir de los programaa de ensefianza, todo lo que favo 

rece lu critica personal, y 9obre l~s tentativas para diemlnuir la aall 

182 



dad de ltl tormuc16n de loa mRestros suprimiendo las Normales Superiores; 

M<lemAs en el "Proyecto de Rofor•a", que apenas mencionamos, podamos en 

c<,ntrar lomas on relación a loe mecanismos de ingreso y per•anenoia on 

1n uscuola desdo los nlvoles primarios hasta la enseñanza &uperior, -

lnmu~ !Jol>rc In ctcmocrnt.lzl\cl6n do la educaoibn, de la valoriz&J.<?iOn dal -

trabajo tAcnlco, de Ja relevancia de la orientaciOn educativa, en fin, -

sobre la P.atructura de la enseñanza y de loe programas. Por otra par_ 

tu, paro ta•biAn an el sentido de conocor de mejor manera al hombre, la 

obr• do Wallon nos brinda estudios eblldos sobro el papel fundamental de 

·la ••ocl~n, cuyo carActer equivoco puede ser ben~f ica para una actividad 

6ttl o por lo oonlrarlo, para una reaccibn de perturbaciOn; para Wallon 

la e•oolOn aunque de origen biolbgico, tiene la funclOn de ponernos en -

oo•unlOn con el otro, as el puente entre lo biolbgico y lo social: pode 

mes seftalar ademls, el eKcelonte anAlisis que hace sobre los orlgenes -

del pensamiento; aunque Wallon considera al pensaalento como el dominio 

nelamenLe huma110, nuncu ignora los dominios afectivo y motor; la compren 

9l6n del procoso quo sigue la construcclbn del pensamiento, indudabla•en 

te nos aportarla orientaciones seguras para una mojar educaclbn. Final 

mente podrlamos elaborar, en otro •omento, anllisis sobre lo• ni~os que 

tl•non problemas en su desarrollo, y de los que Wallon ofrece notable• -

lnvestlgactonea. 

A pesar de que los limites del presente trabajo dejan de lado -

aporlat:lonea val losas no podemos desconocer las notables orientaoione• -

quM ae derivan de los te•as que aqul hemos abordado y que a oontinuactbn 

rattnclonamoet 

La naturaleza del niño estl constituida por condiciones bio_ 
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16gicaa y socialeg, y en ambas lo es gen6ticamente; por eato, uno de lo& 

ohjetlvos de la uducncl6n es hacer del niño un ser planamente social, in 

surtarlu en su grupo y en su Apoca y procurar que bl haia progresar ol -

laRado qufl le eu tran9mitJda; y st~mpre hnbrA qua tanar prosante una con 

tinua preocupación en vincular los intereses y axigoncias dol nl~o con -

las necesidades de la humanidad. Ea cierto que la "educaolbn nueva". 

no preocupa por respetar el desarrollo del nifio y respetar sus intereses 

poro su preocupacl6n por el lndividua no so contrarrestra por una preo_ 

cupacl6n por In sociedad y su progreeo.~.ciertamente que los intereses -

d~l indlvtduo deben repetarse y tauo~ecerse, pero hny un t~eoho de nqul 

a no tenor en cuenta otra cosa que tales intereses. Una de las -

mejore~ mnnera~ de garantizar el desarrollo del niño consiste en vincu_ 

la~lo Rradualmente al medio, a travAs de au aotltlvldad prAotica, ínte_ 

lcclual, lécnica y social. El maestro debe 1Jamar oventual•ente la -

nlenol6cJ uobre las tnjuatlcas en Ja reparticibn do la& cargaB da la so 

ciodud~ En Cuanto a lo que ocurre al tnterJot- de la escuela, Wal lon 

entaltza ª' monu5 tres elementost ln actividad del aJumno. pero no tan ~ 

su)o como oposlc16n a Ja "aducacibn nueva" Ja cual prepondera un •ero · 

ª':tlvlsmo on donde la acción que empieza. termina en st misma, es decir, 

lleno un prop6sito local, en WaJ Ion. la actividad dobo proyoctarse hacia 

hJcia ot f uluro, y además como una experiencia qua lo vincule con lo -

afectivo y Jo coMnltivo; un segundo elemento. se ref Jere a lene~ p~esen_ 

t~ eJ doaarrot lo nter:ttvo, por lo que es necesario conocer sus etapas de 

dnuQrrollo, gus moaentos de crt1ls, sus tendenc1a1 a oomplajoa y angua_ 

tina Cqu~ a vece~ Is escuela puede agravar>; estas tendencias, dJce nue• 

t~n &ulor, son mA9 signltJcattvao en alumnos que luchan contra una e•1s 

l1•11cln ct\flcll~ un lo~ cuale9, los Axitos y fracasos escotares son intor 
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preladou c~mo llavea que abren o clorran el futuro aooialt al tArcer ela 

mt!'ulu, tHi el tnvort!t.:er la peruanalidad social tanto como la individual, 

J•Ur e~lu ~ti necusurlo que laH acllvldades escolares se organicen de mane 

rD que loa nlumnos tengan olternallvamente rosponsabllldados du dlreo_ 

ci6n y de o1ecuci6n, desarrollando conjuntamente iniciativa, decisibn e· 

lnte11rac!bn. 

Attnadamente Herani señala que el educador ya no se enfrenta a 

un desarrollo llnenl en los alumnos, slno a un realizarse dlsoontlnuo, -

en el que tasen y periodos se entrecruzan, y dialbcticamente &• oponen, 

oposlclonee de las que resulta una nueva eatructuraclbn; las detenciones 

acaleracloneu y lo• saltos bruscos son la expreol6n formal del desarro 

llo. No ha ter•lnado de constltulrse una estructura, cuando la pr6xi•a 

co•lonza a perfilarse; las etapas pueden ser saltadas, lnetaurar•• con -

durucib11 deamesurada u incluso dar lugar a un retroceso, para luego, a 

vece~ ln•?nperndnmentc, dar un sal lo a una etapa nueva sln pasar por -

n lrtrn que ' 1 bR i camente' podrlan prever Ge. En fin, ol ml!todo diaUcli 

f:o, ltt p«r~tte a Henri Wallon tener una vlsl6n aMplia de los fenbmenos -

po.ra abarcarlos en su totaljdad, le obl lga a exa•tnar las oosaa objetiva 

mente, en todos ~ue aspectos, en su mavlmiento y des~~rollo, y en rela_ 

ci6n con s110 transformaciones rec1p1·ocas, es un •Atado que invita a no -

conformarGe nunca con los conocl•lentos adqulrldos, slno a una aspira_ 

Cibn conalante para alcanzar la verdad penetrando en el conoci•iento do 

la uul!v!dad dol hombre. La obra de Wa!!on no• Induce a buacar la• -

contradtc.clones, las oposlclones y la totalldnd de los vlnculaoiones y 

dltere11ola~ de los eventos y de lag sltuaclones humanas; 61 nos instiga 
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a ratlaxlonar Yobr• nuestra prlctlca profealonal para transtoraarla con_ 

tlnuamente. 
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NOTAS V REFERENCIAS 

Si¡la1 que ccrreapondan a libro• da Wallon, 
y que frecuentemente ea utilizan en a1te -
apartado. 

EPN !Evcluclbn P1ioolbclca dal nlfto) 

OCN !Orl,ane1 del carloter en •l nlfto> 

OPN <Orlc•n•• del pen1amlentc •n e1 nlfto> 

DAP <Del acto al paneamiantol 

VM lLa vida mental>. 

La1 referencia• completa• ••tln •• pueden 
encontrar en la blblio¡ralla. 



• CAPITULO 1 VIDA Y OBRA DE WALLON. 

Rene Zazzo fue disc!pulo y colaborador de Wallon, durante mls -
do dos dAcadas. Sucede a Yallon en la direccibn del Laboratorio 
Pslcoblolbnico del Nii'lo. Toda la produccil.>n de Wal ton se on­
cuentra en ul Laboratorio, en 41, Gay Lussac, Parls, Franela. 

2 Tran Thong, dlsc1pulo de \Jallon, tiene publicados, al menos, -
dos llbroo en relaclbn a la obra de WaJlon. Tambi6n e&crlbib 
el prafaclo de la doceava de edlclbn de la tesis doctoral de -
Wal Ion, L'e.n~DL1urbulent". 

3 Je•ós Palacios, ha traducido varios articulas de Wallon ooapi­
IAndolos en tros vol6mene&:~Paicolog!a dql Nl~o" en do& tomo& 
Y "PJ'..! 9.Q.L!!.&J..•L.LJI\!..ucac 11.>n 

4 1079 es un año de felices coincidencias; WiJhelm Wundt a&table­
clO en esta afta lo que Ge considera ol pri~or laboratorio de 
pa1cologta, en L.eipsig, Alemania. Tambi6n as el afta de naci-
•lento de Einstein <m.1955) y del pedagoso Ferrlere. 

5 Wallon 59, citado en Tran Thong 71. 
6 Su abuelo Henrl Wallon <1012-1904) fue hlstorladog y dlsclpulo 

de Mlchelet. En 1947 eacrlblb el llbro"Esctavls•o en las Co 
19.!l.Ul.Q.~· Al IRual que au nieto, tua 11aastro de la aorbona, 
Hlnl•tro de Educaclbn y diputado. 
En la ciudad de H6xico, en Ja Colonia Polanco, una calle lleva 
uu nombre. 

7 V!otor Hugo (1602-1665>, amiMo do la !amllla Wallon. 
B BoutanRer, GeorAes <1637-1891). General Franc•e, a quien se le 

ocunt'» do alt.n t.rntclbn, por prulander enta.htocer unil dicladu,_ 
dura. 

U 01·~ytu!i, Altrecl <1059~\935>. Hilltar trancbo: cbJebre por &U 

proceso lnooado contra 61. Se le acusb y condeno por un supues­
lo delito do alta tralcl6n; este hecho sugirll.> a Zola su diatrl 
ba "Yo üuuso", contra el tribunal que lo condenb. Después de 
su deportac16n se le reconoce su inocencia. 

!O Znzzo, 76, p. 27. 
ll Wnl Ion, 76; citado en Tran Thong 71, p.25. 
12 Zazzo, 76, p. 29 
13 Henrl Pieron <1661-1964!. P•lc61ogo francbs. Colaborador de Wa 

llon en mOltlples actividades piscol6gicas y pedagl.>gioas. 
14 Zazzo, 76, p. 29. 
lS Rlbot <1639-1916!. En 1673 publlcb,~La Herencia Pslcoll.>gica~ 

Al hacer une ruptura con la metaflsica, se Je ha considerado -
como el fundador do Ja pslcologla oxperlmental en tranala. 

tll Claudt> Rernnrd (163-IB7Bl, fundador de la tlslologla •adema. 
Utllt~6 la experimnnlac16n tronta ni vitalismo. Profesor dol 
Colo~lo de Francia. 

1·1 111 titulo de su teale de medlclna, tue~s.L~JJ.tl!!-~~.!lli.. 

"-'-~-':-
IH Tran Thona, 71, p. 26. 
19 ldem, p. 27. 
20 h~ J>!ll J'!l.~. J._!!t.PuJ_.,Jlt'.' . 

W~Jlot,, 04. El texto incluye: Primera parte: Jos estadios del 
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deuarrollo pulcomotar lQI estad\o emotiva, el eetndlo senulllva 
•olor y al estadlo proyncllvo. Segundn parle: los slndromos pul 
cunmlures (D!;lncrgla motriz. y mental, hlpertonln, ln~uflctencta 
trontal), y en la tercera parte ne reportan observaciones. 

21 En Tran Thong, 71, p. 28 y en Wallon, 84, p. VI. 
22 Aunque ya Wallon desde 1912, era protesor agregado de ttlosotta 

en el Liceo de Bar-Le-Duo. 
23 GeorRe Politzer (1903-1942>. F!lbsofo francbs, critico del 

bergsonismo y tamb!l>n de los. fundamento& f!losbfico& que en ese 
entonces soportaban a la pslcologla. 

24 Greliot Alphandery, citada en Palaclcs BO, Vol 1, p. iB. 
25 Se1bn Wallon, "toda ciencia sea cual sea su objeto tiene estre­

chafl relaciones con el sistema social en el que se desarrolla. 
En clansecuencia, un sabia clarlvldenle, debe tamblbn dodicarso 
al conocimiento de las realidades pollticas que le rodean", ci­
tado en Palacloe, 89, Vol. l, p. 17. 

26 Aunque la "Sociedad" se tundb en 1914; 6sta comenzO a funcio 
nar afecllva•ente despu6s de ta Pri•era Guerra Mundial, en el 
o.!lo de 1918. 

27 LanReVln (1872-1946). Flolco francbs, realizb alguna& inve&ti~a 
clonos junto a Einstein. Compañero do trabajo do IJallon. Am­
bo& coordinaron ol Proyecto de Reforma de Educaclbn en Francia, 
inmedlata•ento desputs de la Segunda Mundial. 

28 Wal Ion, citado en Tran Thcng, 7i, p. 13. 
29 ldem. 
30 Adolfo Ferrlore (1879-1952>. Pedaacgo de la "Escuela Nueva". 
31 Wal len 48, cit. en Tran Thona, 71, p. 12. 
:i? Wn 1 Ion, 51. ".L.Qi J!)! .. ~4J~Jl!_.Q.Q.!l! .. rJL!LL!U!.!l~P~, en: Ensef\anza en el 

Hundo. Parls. No .. i, p. i, cit .. en Tran Thong, 71, p. 22-23. 
33 Wallon, H. En el discurso del Trl¡bsimc Aniversario del Grupo 

FrancA&. da EducaciOn Nueva, citado en Tran Thong 71, p. 14. 
34 Wal Ion, H. !.'..fj_n_!Ü.P.!!.!L.9..!!._Psychologle /\.11.l.!_g,yh~ A. Col in. Par!& 

1930. 
35 fin Za:z.:t.u, 70, se enll!1tnn 264 publicaciones de \ilallon. 

'frun 1'hong, 71, cnl istn las obras de Wal Ion de la siguiente 1DA.­

nuru: escrilas pedagbgicos, artlculos y conferoncias: 96. 
escrllos pedngOgicos, prblogoD e introducciones: 25. 
obras y art!culoG psicolOgicos& libros: 12 
obras sobre Wallon: 53. 

3o w .. 11un, 11.Los Orlgenes del Car;!cter en el Nii\o. 1975. 
Indice: lntroducclbn: el problema del carlcter. 

Primera parte: el comportamiento emocional: 
las premisas pgicoflsiolbgicas de la vida afectiva, 
las !armas d• la actividad de relac16n. Autoaatismc y 

representactbn. 
naturaleza de las emociones. 
las emoclonea en el comportamiento humano, 
la expresibn de las emociones y sus finen soctalen. 
las tuentes y las formas de la emocibn en el ni~o. 
ostlmuloo or1lnicos y divereidad de las emociones. 
psiquismo y tono. 

SeRunda parte: conciencia e indlviduacibn del propio -
cuerpo. 
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conclencla corporal y cenestesia, 
las preaisae pelcottstol61tcas de la conciencia corpO 

ral. 
dlterenclaoibn y progre&o de las reaccionas exteruo­

receptlvas. 
diterenctnol6n y proRreeo de las relacionen relativa• 

al propio cuerpo. . 
el propio cuerpo y la l•aKen exteroceptlva. 

Tercera parte: la conclencia de s!. 
las premisas psicotislolbgicas hasta los 6 ••ses. 
sociabllldad slncrAtica. 
sincretismo diferenciado: los celos. 
elnorellsmo dlferenolado: la simpatta. 
estadio de las personalidades lnteroamblablea. 
crisis de la personalidad <3 años). Aflraaclbn del yo 

y ob.letlvldad. 
37 Wol Ion, H.l,,_l\.J/lda Menta!..1986. 

Indice• lntroduac16n general <la palcologla ciencia de la natu-
raleza y ciencia del hombre, los mlttodos). 

La organizaci6n somato-palquica: la corteza. 
E'.I parasltlsao (el lactante, el Impedido> 
Los Inicios de la soclabl lldad: las emociones. 
La aoc16n sobra el mundo exterior: la actividad senso­

ricaotrlz. 
R•presentaci6n y conocimiento: loe instrumento• inteleo 

tualas. 
L.a escuela. 
La vida cotidiana y la vida pbblica: la actividad •Dn­

tal difusa y •U ullllzac16n publloltarla. 
El periodo ascensional: la personalidad. 
Al margen de la caracterologla: ciencias en tor•aci6n. 

30 Wal Ion, H. en la ponencia inaugural de su cltedra, en al Cole­
Klll de Francia en mayo de 1937, en Enfanoe, 1959 1 3-4, pp. 195-
202, traducido en Wal Ion, 81, pp. 93-101. 

3U Duranlo la Segunda Guerra Hundial, los alemanes dividieron a -
Francia, en "franela ocupada" y "franela libre" o de Vlohy", -
l lamadn asl, porque Petain, estableoiO la sede de su cobierno -
on esa poblacl6n; el genüral franc6e termino ple••ndo•• a los -
dictados de Hitler. 

40 Wallon, H. !,,-~- Evoluclbn PsicolOgioa d~l9BB. 
Indice: Primera parte: la infancia y su destino. 

el niño y el adulto - ¿ COao estudiar al nlfto ? y 
los lectores del desarrollo pslqulco, 

SaRunda parte: las actividades del nifto y su evoluclbn 
mental: el acto y el "efecto" - el juego - las disci­
plinas mentales y las alternancias funcional••· 

Tercera parte: los niveles funcionales. 
lo aleatlvldad - el acto actor - el conoclal•nto y la 
pP.rsona. 

41 Wal Ion, 11.!l§_l_~q!Q_al Pensylento.1978. 
l'r launa parle: las fuentes de compal'aclbn. 

la petcologla de la conciencia, 
lo pslcolol(la de las sltuacione11, 
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m 1 tos y razbn. 
Se~unda partei los preludios psicomores del pensa-

miento. 
las primeras fases, 
lmltaclbn ~ representaclbn, 
rito• y representacibn. 

T~rcera parte: los primeros fundamentos del p•nsamiento 
las r&Jaclones entre significante y significado, 
el pensamiento sincr~tico, 
las condiciones elementales del pensamiento dlscursi 
va. 

42 Plaget, l!896-1980>. Aunque que hay criticas profundas della_ 
Jlon hacia Plaget; también podemos encontrar algunas 
coincidencias; incluso. ciertos autores estiman que -
sus obras son complementarlas. Ptaget fue quien pro­
cur¡!) encontrar los puntos de encuentro; Wal Ion, las -
mls de laa veces, cuando mencionaba a Pia¡et, era pa_ 
ra criticarlo. 

43 Za:zo, citado en Palacios, 80 Vol. 1, p. 19. 
44 Wal Ion, H. En el prefacio de"Francois: nJño victima de la 2ue 

f ... tJ!.1_.!:1.DA_~eriencia pedagQgioa"1949, citado en Tran 
Th..,n¡, 71, p. 19. 

11c; ~~11~~·1i11-Wal Ion, an Ma1;,11i, JOQ, ~n ;i&U libro se encuentra Ja 
traducclbn mAa complota del "Proy~cto da Reforma" de 
la educaci6n en Francia. 

,,5 Tran Thong, 71, p. 20. 
47 Pteron, H. 11S~~ino de las aplicaciones sociales de la 

Ps1cologla 11 ._1962, citado en Tran Thong, 71, p. 21. 
1,13 Meran!, 69, p. i34. 

-49 Franela se debatla entre luchas internas, por decidir entre la 
tutela Sovl6tlca o Ja de Estados Unido•. Su deolsibn 
hacia el Capitalismo Americano, lue un poco presiona­
da por no seguir perdiendo mla territorio• CEJ Liba 
no, Siria. en Asia, etc>. 

50 Tran Thong, 7i, p. 20. 
51 Wallon H.~ Drlsenes _Q.!.!Jensamlento.i976. 

Tomo J: Los medios Intelectuales. 
Primera parte: los obstAculos, las insuficiencias, -

las estructuras elementales, interaci6n de las -
cupl as. 

Segunda parte: contradicciones y an.tino.mia1 1 las di­
versas tuent•a del conoclmlanto, ausencia de pla 
nos diferenciados en el pensamiento del ni~o, 
las dltloultad•s de Ja coordlnaolbn mental. 

Tercera parte: el 1inoretlsmo del nlfio, ln1utlolencla 
de or¡anlzaclbn mental, oontamlnaolonH y dlgre­
slone1, tabulaclbn y tautoJogla, y Ja1 confualo­
nes s1ncr6tieas. 

Tomo 11 t Las tareas inteleotuale1. 
Primera parte: la representacitin de las cosas, el in­

ventarlo, Ja comparaclbn, Ja identlflcaclbn del 
ob.ieto, Ja detlnlclbn. 

Segunda parte: Ja e•plloaclbn de lo real, las rel8clo 
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nes sensibles, la cauaalidad. 
Tercera parte: In ultra-cosas, el problema de los orl 

genes, crecimiento, vida y muerte. 
52 Z11220, 16, p. 33, 
53 Wnllon, H. En el prefacio al 1er. nOmoro de la revista que bl 

fund6: gn(~n~~. 1948, citado en Tran Thong, 71. 
p. 32. 

CAl'ITUL.IJ 11. LA HliTODOLOG l A. 

1 Olcctnnarlo Enclclop6dicu Espana, 79. Tomo 16, p. 610. 
2 L·:l L de Garlnrl. 70. p. 17. 
;.¡ Al menm1 Aruna, 00, menciona a la pstcalagla como una cienoia 

experlmental cuyo m6todo a emplear debe ser el cientlfioo expe 
rlmP.nt.nl. "parn no invadir el terreno de otros ciencias que no 
son experl•t!nlnlt!s, como Ja historia o las matem.\ticas", p. 13. 
He. Gulgan, 72, manifiesta que "la •As .poderosa aplicacibn del 
m6todn cientlfico os la experimentaclOn", p. 15. 

4 cr. lico"cn, 76. pp. 50-67. 
& Clancl el al, 84. p. 22. 
6 Wullon, citado en Clanet el al. 84. p. 23. 
-¡ WuJ Ion en OCN. 65. p. O. 
H <:t. Wallon, ePN, 68. 
!l Wu 1 Ion, EPN. 68. p. 12. 
10 lbld. 
11 ldem. p. 22. 
12 ldem. p. 26. 
l:J ldt!m. p. 22. 
14 cr. "!i'.I l!ll~c¡d~ __ o;>!) ___ 1ª .!!fl!ln_p~_e51J.U.ica_._Gri !albo, Htlxlco, 74, 

pp. 30-53. Cllndo en Hardones-Ursba, 87. p. 196. 
15 UourdietJ, 87. p. ti6. 
tf:i l..u 'etnuloRta' o antropulogta cultural, os la cioncia. qua os tu 

rlln los pueblos y sus cultl1rau. Para evitar la creac16n de T~ 
rrfts do Babel en la pedBROMta, cf. "areno y de lo6 Arco&, E. 
l;I J_\>_l)Jl\!l!J.e. _dy __ !.~ p_!!flag.Qgl~· 1966. 

17 Escalanle et al. 87. 
tij Ct. Edwurds, 86; Uarts, 79; Ezpeleta, 06; Geerlz, 87; Woods, 

0·1, ~e podr!an monc:ionar mAe. 
111 AnRel Dlaz·Uarri~.i. B6. p. 117. 
20 ldem .. pp. 123, 12 .. L 
21 Wnl Ion 9Ubtltula uu libro "Del Acto ni Penoamiento", como "p9J_ 

c~ulug1a l.:Umpc1rad.1"'. 
Z:.! Wü 1 1 on, EPN. 68. p. 28, 
z:1 l~r·m. p. :w. 
~4 ldmn. p. !ll. 
:.'!> 111f:om. p. 21. 
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21l lbld. 
21 W».1 Ion, l,.~.~nJa11t__ t._u_r_Q\!l~.n~_,64. p. 309. 
20 El "mul de Corea" ~s un cuadro neurolbgico, cuya sintomatologla 

t1n ni c:aso du Ja "Curea de Sydanl1an, entl formada por moYi~lan_ 
tos lnvolunlarloo, arrllmicus, oin finalidad y desordenados, -
que aumHnta con las emociones. Ct. en AjurlaRuerra, 83, p.530. 

2íl Wal lan, EPN, 60. pp. 4·6,49. 
:JO AJuriul(ucrra, B3. p. 223. 
;JI \Ju 1 lan, b:PN, ñB. p. 52. 
3:.t ldr.m. PI'· l:!.3, 124. 
Ja Aunque es un tArmlno inunual para raforlrae a indlviduoG con 4 

f•1·u~lcmau un ul du~arrullo; su lranscripclbn obodoce al respeto 
pur la lraducclbn. 

:i11 111111011, EPN. 66. p. 124. 
3!1 Ynllon, VH, 85. p. 68. 
3fi Wn 11 on, OCN. 75. p. 250. 
3l Idea. p. 269. 
30 Wallan, OCN. 75. p. 2651 Wallon, OPN J, 76, p. 92¡ Wallon, VH, 

u~. p. 69. 
3U W11llon, EPN, pp. 53, 62, 116, 11·1, 116, 124; Wallon, DAP, 76. 

pp. 2G, 27, 106. 
40 Wnllan, EPN, SU. p. 91; Wallan, OPN J. 76. pp. 46, 49, 141, 143 

l!ol, 104; Wnllon, DAP, 76, pp. 67, 104, 186, 167, 187. 
41 Wal 1011, DAP, 7U. pp. 110, 135. 
4:1. Wullnn, EPN, 68. p. 27; Wal lan, OPN 1, 76. pp. 29, 33, 
.\:.¡ Wnl Ion, b:PN, 66. p. 81; Wallan OPN l. 78. pp. 34, 141. 
44 Wal Ion, IJAP, 70. pp. 185, 167. 
4!> 1 dem. p. 190. 
46 Wut tan, OPN 1, ·1a. pp. 42, 73, 157, 162. 
41 Wnllon, EPN, GO. p. 59. 
40 luum. p. 62. 
4U Wallan, EPN, GO. p. 28. 
50 Wallon, 20. Cll.ado en Palaclos 80, Val. 1, p. 215. 
51 l.P.vl··~ilruuas, 06. 
5:1. Wullan, :.!8. Citada en Palacios 80, Val. l. p. 214. 
&:1 ld.,m. 
&11 Wal Ion, OAP, lO. p. 02. 
55 Wallon, 20. Cllndo en Pulnclas 80. Val. l. p. 216, 
!.Jli ldum. 
!1 / 1 ch~m. p. :l.~/i. 

!1H ltl~m. p. 22S. 
!JU ld~m. p. 22/t. 
no 1 dpm. p. 227. 
61 Wal Ion, ll/\P, ltl. p. ll. 
A? Wnllon 20. Citado en Palacios 80, Val l. p. 230. 
li;l t1arll1u Curc11:Jl1~ln, 80; documento que analiza los diverso!l nom_ 

brou para referirse a In etnometodologla, talos como investiga 
cibn cualitativa, ubsorvacibn participante, etc. Cmecanograma>: 

64 Cf. Elsle Rackwetl, 60 y 83. 
6h '-'Rl Ion, EPN, 68. p. 14. 
G6 Wallon, DAP, 70. p. 78. 
67 1 dt~m. 
66 l 1fam. pp. 7A-70. 
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119 llnl lon, OCN, 75. p. 275. 
70 llallon, EPN, p. 15. 
·11 1 dl!m. 
72 llallon, DAP, 78. p. 151. 
73 llal Ion, OPN 1, 76. p. 193. 
74 llallon, OCN, 75. p. 265 
'16 lbld. 
76 llal Ion, DAP, 76. p. 171. 
77 llnl Ion, EPN, 68. p. 17, 
78 llnl Ion, VH, 65. p. 38. 
79 Sk1nnor, 75. 
80 Idea. p. 205, 
Bl llallon, VH. 85. p. 38. 
82 llallon, VH. 65. 
llJ 1 dem. p. 120, 
64 1 dam. p. 162. 
05 rranunl, Wallor1 et ali. 69. pp. 52, 53. 
86 llallon, OCN, 75. PP• 68, 69. 
07 ldom. pp. GJ, 130. 
UIJ llul lon, OCN, ·¡5, pp. 51, 111, 138; llal Ion OPN 1, 76. p. 26. 
80 Wal Ion, OCN, 75. p. 49. 
90 ldem. pp. 21l, 29, 53, 80. 
9l llallon, OCN, "IS. pp. 57, 79, 87; Wallon, OPN 1, 76. pp. 28, 55, 

155. 
G2 La "craneomelrla" fue parto do la antropologla. Partla del su_ 

puosto de medir al crAnoo para claulficar las razas. Ha~o&amen 
t.o so llcontraba quo el cerebro de la raza blanca era el de ma _ 
yor tamnño, y falsamente so argumentaba que por lo tanto ora la 
raza mAs inteligente, 

9:i l.o. "trenoloRla", ora la hipbteGi& fisiolbglca que consideraba -
que da aouordo a la morfologla dol crlneo, so podrtan detormi __ 
nnr los aspncloa inollntivon, afectivo• e lntelectualas de lau 
peruanas, e9 declr, 9010 bastaba una inspeccibn exterior de la 
forma del cranfJo, para describir al individuo. 

94 El zobloKo nlumln Ernst Hnockell, uugirib que el desarrollo em_ 
brlalbgico de lao formas auper1ores podta eorvir de gula para -
deducir diroctamento la evoluclbn do la filogenia. Daolarb -
qua la 01\togenia era una recapltulacl6n de ta filogenia. 
Desdo ln blologla, asto concaplo ae expandlb a otran discipli_ 
nnu, y Hn el cnso du Froud, cjorcen una intluoncla declsivaJ 
por u1emptn, lrnte autor, al tratar de reconatruir la historia -
humana, parlo del complejo de Edlpo; pues scg~n Freud, bsle - -
p1'lnclµl11 purrlcldn, corresponde a un hecho real protagonizado 
pnr la ~ncle1tnd prJmlllvn, conslderandcJ que alguna vez, el h11o 
ctl' u11 clon nnl~c~trnl, deblb matar a su pad1·0, para tunar accono 
a In.e mujeros, cfr. Jay Gould, 86. 

05 LD blologlu defin~ el atavismo como la tandencia dR lo6 seres -
vivo~ n l1~1·n1Jnr cl1•rln9 cualidades sowllicns y pGiquicas, apa_ 
1·011lcmenle 1ie~nf1arecidns durante varias generaciones; cuando -
u~te det~rmlnl9mo blolbgico se apllcb en psicologla, Ge pruton_ 
dlb explicar a los criminales y malechores como "un atavismo -
hlolbgico rol lniado on la morfologla 6lmlasca". Lambrosu, l lo 
~ha lduntlftcar la r.riminalidad como una conducta normal da -
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1011 pu!!hlcrn y Arupos interiores, et. Jay Gould, 66. pp. 120, y 
121. 

Utl .lay Guuld, ae. p. 14. 
97 1 tlem. p. 157, 
90 1 dem. p. 162. 
Ull ldem. p. 16. 
100 ldom, p. 103. 
101 Wal Ion, el lado en Zazzo, 76, p. 131. 
102 Zazzo, 7fi. p. 131. 
103 Palncluo', 80 Vol, l. p. 2&. 
104 Zazzo, 16. p. 129, 
105 ldam. p. 131. 

• 106 Wal Ion EPN ea. p. 29. 
107 l<.lnm. pp. 33, 34. 
IOtl Wallon Vtl AS. P• 44. 
109 1 dem. p. 7S. 
110 Oourdleu, 07. p. 64. 
111 Palacio•, BI. p. 26. 
112 Znno, 70. p. IS. 
113 Wal Ion Vtl as. P• 64. 
114 Pnlnclon, AOVol. l. p. 26. 
!lb lbldem. 
116 Cfr. Wallon, OPN Vol. l. 76. Capitulo l. PP• 25-47. 
117 ld.,m. pp. 6'/, SB. 
118 ld.m. p. 20. 
119 l do11. P• 21. 
120 Wallon, OPN Vol. 11, 78. pp. 264, 266. 
121 Wallon, 56. Citado en Meran!, 69. pp. 286, 267. 
122 1 dum. p. 273. 
12:1 VyAnotkl, 79. p. 111. 
124 Wnllon, se. Citado en tleranl, 69. p. 274. 
125 Ct. Leontlev, 64. 
120 Wnllon, se. Citado en tlernnl, 69. pp. 27S, 278. 
127 EnAnls, 77. p. 9; Wallon en tlernnl, 69. p. 276. 
12H Wnllon en tleranl 69. pp. 277, 276, 
129 ldem. pp. 279, 260. 
130 Wal Ion, EPN Btl. p. 117. 
1:11 Wal Ion, Vtl BS. p. 9. 
1:12 Zauo, 76. p. 117. 
133 Wnl Ion, Vtl llS. p. 9; Cf. Vygostkl, 79. P• 9S. 
1:14 Wallon, DAP 7B. p. B. 
1:~5 l dom. p. 13. 
1.16 Wal Ion, Vtl 05. p. 30. 
1~7 Wnllon, 51. Tomado de Wnllon 65 <b>. p. 79. 
1:10 ldem. p. 00. 
t:u~ '/.nzzo. Ui. p. 111. 
140 l:'.a1t le Jnl ley, ~n el pretn.cla a Wal Ion, VM 85. p. 12. 
141 ldem. p. 13. 
142 1 bldein. 
143 Wul lcin, OA.P iO. p. 121. 
1/ili Wul lu11. VM OS. p. 216. 
14S Clenel i;t ul. 84. p. 17, 
146 Zn~'º• 76. p. 111. 
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16 Wal Ion, üPN SB. p. 39, 
18 Wallon, DllP 78. p. 104. 
17 Wal Ion, EPN se. p. 60, 
lB Wa 11 on, DAP 78. p. 82. 
19 Ctr. Vy1ostkl, 79. 
20 Wal Ion, ll/\P 78. p. 31. 
21 Wal Ion, EPN ee. p. 49. 
22 1 dem. p. 93. 
23 Idea. P• 42. 
24 ld&Ul. p. 41. 
2& lbld. 
2S Wal Ion, EPN se. p. 39. 
27 ldem. p. 100, 
28 ldem. p. 49. 
29 1 de11. p. 3S. 
30 Crt. Vygostkl 79. 
31 Wa 11 on, EPN 68. p. 40. 
32 Wallon, DllP 78. p. 104. 
3:l Wa 11 on, EPN 6e. p. 192. 
34 Palacios 81. p. 131. 
3& Wal Ion, VH es. pp. 30, 31. 
36 Wal Ion 47, tomado de Wal Ion SS <al. p. 31. 
31 l\ngols, ollado por Wal Ion en Wal Ion SS (al. p. 131. 
36 Wallon en la lntrod. a Rousueau 73, p. 8. 
39 Wal Ion 47, tomado de Wal Ion SS (al. p. 38. 
40 1 dem. p. 39. 
41 1 dam. p. 40. 
42 lbld. 
43 Wallon 48 tomado de Wallon 65 <al. p. 11 y Wallon 47, en Wallon 

e5 '(a). p. 42. 
44 Wal Ion 47, tomodo de Wal Ion 6S (al. p. 42. 
45 lbld. 
46 1 dem. p. 43. 
1¡·¡ lbld. 
4U Wal Ion 47, tomado de Wal Ion 6S (al. p. 43. 
49 Wal Ion 46, lomado de Wallon es <al. p. 12. 
50 Wal Ion 47, ldem. p. 43. 
bl Wal lun 4G, ldem. p. 12. 
5~ Wnllon, EPN 6e, p. 12S. 
53 Wallon 46, tomado de Wallon 65 (nl, p. 13. 
&4 1 dem. p. IS. 
fit"1 1 d<:m. p. 16. 
!;(.1 Wa.1 lun 41, lomado dt:> Wal Ion 65 (a). p. 45. 
57 1 dem. p. 44 
&8 1 dam. p. se. 
S(l Wal Ion 4!l, tomAdo de Wal Ion 6S (a). p. 16. 
eo Wnl Ion, Vl1 es. p. 32. 
61 W11l Ion, OCN 75, p. 10; Za:z:zo 76, p. 10e. 
e2 Wallon, Vl1 65, p. 32. 
S3 !bid. 
04 1 <IHm. pp. 61, 62. 
Sb W1tl Ion, 01\P 78, p. 179. 
66 Wal Ion, VH BS, p. 74. 

197 



67 Wal Ion, EPN GB, p. 17. 
68 lde111. p. 133. 
6U llallon, OCN 75, p. 2·19, 
70 Wal Ion, Vtl 65, P• 13. 
71 lolal Ion, EPN 66, p. 15. 
72 Wal Ion, Vtl 65, p. 74. 
73 Papal la, O.; Wendkos S. 65, pp. 527, 526. 
74 Wal Ion, VM 65, p. 74. 
75 Wal Ion, EPN 66, p. 16. 
7U Wallon, OPN 1 76, pp. 13, 14. 
H Wal Ion, DAP 78, p. O 
'78 Ct. Kuhn Thamas, 8&. 
79 Wal Ion, DAP 78, p. 167. 
60 llal Ion, OPN l 78, p. 55, 
81 lde11. p. 56. 
02 ldem. p. OB. 
113 11111 Ion, Vtl 65. p. 73. 
64 Wallon, EPN 66, p. 34. 
Bb Wal Ion, OCN 75, p. 279. 
86 Wal Ion, EPN 60. p 100. 
87 ldem. p. 96. 
00 ldnm. p. 87. 
BU ldem. p. 118. 
00 ldem. p. 128. 
91 Wal Ion OPN 1 76, P• 160. 
02 Wal Ion, DAP 76, p. 10. 
93 Wnl Ion, EPN 66, pp. 95, 96. 
94 1 dem. p. 23. 
05 ldem. p. 15. 
Q(j lde111. p. 17. 
97 Wal Ion, Vt1 65. p. 3/. 
08 lla 11 on, ITPN 68. p. 23. 
90 ldem. p. 75. 
100 1 dem. p. 60. 
101 ldem. p. 61. 
102 1 dem. p. 62. 
l():J l llem. p. 63. 
104 ldem. p, 64. 
105 ldom. p. es. 
106 1 dem. p. 90. 
10·1 1 dem. p. 101. 
100 ldcm. p. 89. 
IDO ldem. p. 90. 
llO 1 dem. p. 101'1. 
111 llal Ion, OPN 1 70. p. 145. 
112. l dom. p. 163. 
113 ldem. p. 160 
1\5 ldem. p. 165. 
1 tfi 1 ttcm. p. 69. 
117 llallon, EPN 68, p. 105. 
1 ltl llut lun, liPN 60, p. 106; Wal Ion, OPN !, 76. p. 170 
l lU llal lun 46, Lomudo de llnl Ion 65 (a). p. 13, 
120 llal Ion, ITPN 66. p. 68. 
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121 ldnm. p. 99. 
122 Wallon, OPN 1, 78. p. 169. 
123 l dem. p. 56. 
124 Wallon, EPN 66, P• 109. 
126 ldem. p. 96. 
126 lde ... p. 111. 
127 ldeOI. p. 90. 
1211 ldftOI· p. !1!;. 
129 Wallon 56, lumodo dn Wallon 65 (bl, p. 130. 
130 Wa>lon, EPN 60, p. 120. 
131 ldem. p. 77. 
1:rn ldam. p. 107. 
133 Wallan, OCN 75. p. 174. 
134 Wallon, EPN 68, p. 60. 
135 1 dam. p. 115. 
136 lde01. p. 116. 
137 Idea. p. 117. 
136 1 daa. p. 54. 
139 Idee. p. 50. 
140 Wallon 58, tomado de H•ranl, 89. p. 260. 
141 ldem. p. 260. 
142 l bid. 
143 Wal·ton, EPN 68, p. 192. 
144 lbld. 
145 Jdaa. 192. 
148 Id••· p. 76. 
147 ldem. p. 26. 
148 ld1u1. p. 26. 
14g ldeOI. P• 32. 
150 Wal Ion, DAP 78. p. 95. 
151 lla 1 1 on, EPN 68, p. 63 
152 !bid. 
Jti3 ldem. 127. 
1b4 WaJlon, Vtt SS. p. 31\. 
1&5 Jdoin. p. 65. 
156 Wallan, EPN68, p. 24. 
15( 11»1 lun, UCN 75, p. 2·19, 
ir.e Wn 11 on, EPN 08, p. 27. 
lfifl ltlPm, p. 31. 
1li0 llnl lun, VH 65, p. 35. 
Hlt Wal Ion, EPN 68, pp. 102, 103. 
l!i2 ldu111. 103. 
l!i:I 1 dl!IQ. p. OO. 
1til& lchrn1. p. 09. 
165 ldem. p. 39. 
ttiG 1 ct'~ru. p. 1 i a .. 
!Cl'f Wallan, OPN 1.76. pp, 71y111. 
ltill ldem. pp. 112, 150 y 151. 
IUU ldem. p. 151. 
170 !dom. 153. 
171 ldem. SS. 
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Cl\P l 1'ULO 1 V LOS ORIGENES DE LA EOUCACION NUEVA 

Cla oposiclbn ontre individuo y sociedad). 

1 CI. Roblea, M., 78. 
2 CI. Ponce, A., 78. 
3 Luzurtaga, 85, p. 14. 
4 Wallon 51, tomado de Wallon Bl, p. 73. 
5 lbld. 
e ldem. P• 74. 
7 lbld. 
8 Vvon Bel aval, to•a V, p. 17. 
9 lbid. 
10 1 dHI. p. 21. 
11 1 dem. p. 18. 
12 Wnllan 61 1 tomada de Wallon Bi, p. 73. 
13 Wal Ion Bi, p. 74 
14 Tran ThanK 71. p. 48. 
15 Wullon 51, et lada en Wallan 81. p. 81. 
18 lvon Delaval 85. Vol. 5, p. 26. 
17 ldom. p.33. 
lU lhld. 
10 l.uzurlnRu BF>. p. 100. 
:lO ldt!m. p. 1011; v Dynnlk 63, p. 272. 
21 lvon Delaval 85. Vol. 5, p. 191 
22 LuzurlaRa BS. p. 105. 
23 Al Igual que Lutero escribe un ensayo"Sobre el Libre lllbedr!Q 

en 1524. Antes ya habla publicado el~a la Locura• en 
1511 , y ~Ji.!!.\!i<!!.Q!fil\_!l.!!.L.l'Ll!!.!Úl!SL cr is tlanp"en 1518. 

24 lvon Bala.val 65, Vol. 5, p. 186. 
25 Dynnlk 63. p. 272. 
26 L.uzur!Rga 85, p. 110. 
27 Wallon BI, p. 75. 
20 Dynnlk 63. p. 273. 
20 lvon Dolaval 85, Vol. 5, p. 283. 
~O ldem. p. 285. 
31 Dynnlk 63. p. 274. 
32 lvon Belaval 85, Vol. 5, p. 28G. 
~3 ldHm. p. 200. 
34 Juan HlJ99 <1371-1415). Checoeslovaco que ee opuao a la autorl 

dad papal. Para Al la autoridad eran las Escrituras, y junto a 
ollas, la rnz6n humann y la experiencia. Ct. Dynnlk 63. p. 276. 

3~ Luzurla~a BS, p. 142. 
36 lvon Belaval 85, Vol. 5, p. 208. 
37 Dynnlk 63, 277. 
3H Comenla 02. 
~H Va Arlnlbtolon habla propuesto un programa educativo de acuerdo 

a nlvulao. Cf. DUrlng lngermar 87. pp. 748 a 757 y Bowen - Hcb 
uun 7Q, pp. 00 v de la 108 n 118, son extractos de los llhro:.t 
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VI 1 y VI 11 df! l.Ji_ pgJl.U~· de Arlstbteles. 
40 llousnouu, el t.ado en Bowen J y Hobson R., 79, p. 135. 
41 Dynnlk H3. p. 499. 
42 Rouuseau 73. 
43 Wollon 47, citado en Wallon 65 (a). p. 31. 
44 Luzurlaga 85. p. 170. 
46 Rous9eau 05. Va en Duns Scoto est6 presente el tema deJ "con 

trato social" Ct. lvon Betaval 85, Vol S. p. 31. 
46 Wal ton 47, cJtndo en IJal Ion 65 (a). p. 32. 
47 Tran Thona 71. µ. 110. 
4~ Wal Jan, en el pretnc!o a Houssenu 73, p. 19. 
49 1 dem. p. 11. 
so Rou!Jst!au 73, p. 1 ·1s. 
51 P<ogel 78, pp. 44, 45 y 95. 
&2 ComenJo ya se habla referido a oletematizar Ja enseftanza por -

tllvolon oucolares. 
53 We.1 Ion, en Housgeou 73, p. 13. 
54 Wallon 61, p. 44. 
55 Wal Ion 81, p. 53. 
56 Rousaeau 73, pp. 11 l, 112. 
s·1 l dem. p. 130. 
SS Houeaeau, citado en WalJon 81. p. 56. 
6Q Wallon 81. p. 58, 59. 
60 Rougseuu, c!lodo por Wallon 81. p. 40, 
61 Wal lon 81, p. 51. 
62 Tran Thona 71, • 45. 
63 Dowen y Hobson 70. p. 120. 
64 Tran Thons 71. p, 46. 
SS Wal lon 81. p. 75. 
60 Tran Thong 71, p. 74 
67 Wallon en el lr1g6simo aniversario del Grupo Francbs de Eduoa_ 

clbn Nueva en Parls, 1952, citado por Tran Thong 71. p. 55. 
66 Luzur lagn 65. p. 143. 
Sil Wal Ion B1. p. 79. 
70 ldem. pp. 70, OO. 
71 Wal Ion 51, tomado de l/al Ion lH, p. 79. 
72 Tran Thong 71, p. 50. 
73 llnllon citado en Tran Thong 71, p. 50. 
74 llal l on 81. p. 76. 
75 lbld, 
76 Wn l 1 on 81, pp. 76, ·¡g, 
77 lbld. 
70 Wnllon, cltadu en Tran Thong 71. p. 53. 
79 cr. l.uzurluga os, p. 229. 
80 Wal lon 81, p. 76, 
81 Trnn Thong 71, p. 51. 
82 Wnl lort, cttnd1J en Tron Thong 71. pp. 51 y 52. 
83 ldnm. fl• 53. 
fl4 llttl lun lll, p. TI. 
El!'> lbld. 
86 Wallon, citado en Trnn Thong 71, p. 101. 
67 ldem. p. 50. 
60 1 de,., p. 61. 
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Bll 1 bid. 
llO I deAI. p. 62. 
Ot lbld. 
92 lbld. 
03 Sog~n Moreno y de los Arcos 69, o& mls correcto, desde el punto 

de visla eplstamo16gico, llamar t6cnlca a esos enfoques para la 
onsenanza. Cf. nota 12. 

04 Tran Thona 71. p. 100. 
g5 Wal Ion 81, p. 78. 
06 Trnn Thong 71, p 123. 
ll'/ ldUDI, 124, 
98 Wal Ion 61, p. 79. 
99 ldem. p. 62. 
100 1 de11. p. BL 
101 1 dem. p. 75. 
102 lbld. 
103 !bid. 
104 Wallon en In lntroducclbn a OCN 75, pp. 10 y 11. 
105 ldem. 
100 Wal Ion 54, el lado en Wal Ion 65 (al p. 19. 
107 Wallon, ollado en Tran Thong 71. p. 64. 
100 ldem. p. 73. 
IOQ Wallon 52, tomado de Wallon 65 Cal pp. 46 a 63, 
110 Wal Ion 54, lomado de Wal Ion 65 Cal pp. 19 a 30, 
111 Wal Ion 51, tomado de Wal Ion 61, p. 74. 
112 Wallon 53, citado an Heran1 69, pp. 253 a 261. 
113 Tran Thung 'lt, p. 57. 
114 Wallon, en Rousseau 73, PP• 25, 26. 
115 Tran Thona 73, p. 5B. 

CAPITULO V. APORTACIONES DE WALLDN A LA EOUCACl6N. 

1 
2 
3 

Yallon 52, \.ornado de Wollon SS (a>, p. 46 
ldem. 4/. 
ldem. 48. 
cr.~-6~_!J ___ tth~..e.ª.!! .. c!g__J_f!._;!Q_9l1!_tllj_tgad_@_el nljlo", Wal len 66 ta>. 
pp. 46 B 66, 

!.i Ct."_g_L.!1..P.l!.fL.Q_g.J.!LJ!!!!.J!.9..Il.l!L!.ill~-~en Wallon, Piaget et al. 79 
pp. 31 a 40. 

6 Wallon, Plnget et ni. 70. p. 31. 
·1 ldem. p. 34. 
B ldem. p. 35. 
U Wal lun b2, en Wal Ion 65 (a) p. 51. 
10 Wal lnn, Plogl!l !!l al. 70. p. 36. 
11 l<lom. 37. 

202 



l2 Wal Ion r.2 1 en Wlll Ion 65 la> p. 52. 
13 Wal Ion, PlaRel et al. 79. p. 37. 
l4 Wal lon 52, en Wal Ion 65 (al p 54, 
15 lde11. p. 53. 
16 lbld. 
17 Wallon, Plagut et. al. 79. p. 38. 
18 Wa l Ion &2, en Wa 1 Ion 65 Cal p. 55. 
19 lbld. 
20 lbld. 
21 Wal Ion, Plagel et. ol 79. p. 39. 
22 lbld. 
23 )bid. 
24 Wal Ion 52, tomado de Wal Ion 65 Cal p. 60. 
25 )bid. 
26 ldem. p. 61. 
27 lde•. pp. 61, 62. 
28 idem p. 82. 
29 lbld. 
30 Wallon en Trnn ThonR 71. pp. 89, 90. 
31 ldom. pp. 90, 91. 
:n ldl!m. p. 134. 
33 lbld. 
34 ldem. p. 91. 
35 ldcm. p. 03. 
36 ldem. p. 84. 
:17 Wol lnn BI. p. llB. 
~ll ldrm. p. 121. 
39 Wü l Ion Vt1 B5, p. 100. 
40 Tran ThonR 71. p. 101. 
41 lhld. 
42 Wollon Vt1 BS, p. lBO y Wallon EPN 60, p. 79. 
4:1 Wa.1 Ion Vt1 BS, pp 177 a 223. 
44 ldem. p. lBI. 
45 ldem. p. 144. 
46 lbld. 
47 Wollon BPN 60, pp. 73, 74. 
40 1 dem. 7S. 
49 Wal Ion Vt1 BS, p. lllO y Wal Ion EPN 68, pp 7S, 76. 
!"oO Wal Ion EPN Gil, p. 76. 
S 1 1 dam. p. 711. 
!i2 Wal lon Vt1 m:., p. 183. 
53 1 dcm. pp. 182, 103. 
54 Wal lon VH BS, p. 101\. 
55 \JRl Ion EPN 68, p. 7B. 
S6 Wal lon Vt1 OG, p. 105. 
?;7 lbld. 
!;R 1 dr.m. p. 106. 
!-oll lhld. 
úO lhlrl. 
61 111., ... p. \fJ/. 
62 lbld. 
G:l \Ju l lon EPN BU, p. 7G. 
G" \Jnl l11n Vt1 C.:H>, p. 1BB. 
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65 1 de11. p. 169. 
66 lbld. 
6"/ lbld. 
66 lbld. 
611 ldeai. p. 190. 
70 lbld. 
71 Wallon en Tran Thong 71, pp. 97, 98. 
72 ldum. p. 98. 
73 ldem. p. 91l. 
74 1 deai. p. 100. 
7~ Wal Ion VM BtJ, p. 192. 
·ro Wa 11 on EPN ee, p. 81. 
TI C:t. Wal Ion VH es, PP• es a 93. 
711 Wo 11 an Vl1 e&, p. 1eo. 
70 Wal Ion citada en Tran Thang 71, p. 94. 
UO ldaai. 102. 
61 Wal Ion OCN ·15, p. 5. 
e2 Wa 1 1 an al tada en Tran Thang. p. 94. 
B:l Tran Thang 71, p. 104. 
64 Wol Ion Vl1 65, p. 224. 
Bli Wo 11 on, altnda en Tran Thang 71, p. 105. 
66 ldam. pp. 106, 107. 
87 ldem. p. 107. 
BEi Wa 11 on VH 85, p. 193. 
60 1 dem. p. 194. 
90 ld•m. p. 196. 
QI ld•m. p. 19'/. 
92 1 bid. 
93 ldum. 200. 
94 1 bid. 
gr. Wal Jan v11 es, p. 201. 
Q6 Ebblnghau•, citada en Wal Ion VH 85, p. 201. 
97 Pl6ron, ollado on Wallon Vl1 65, p. 201. 
90 Wallon VH 05, pp. 203, 204. 
09 lbld. 
100 ldom. 20& 
101 ldem. 207 
102 1 bid. 
103 lbld. 
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