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INTRUDUCCIUN,

[ 28] ﬁnAllnls e la profunda y fa4rtil obra de Henri Wallion, nos
‘permite encontrar aportacicnes sdlidas para procurar que |a pedadogta
sign avanzando on su constructidn como ciencia. En Wallon la psicolo
gla y la pedagopgia estdn Intimamonte ligadas, es una relacidn gque supera
Ia simple asignactidn de una vinculacibdn entre una ciencia normativa con
una ciencia aplicada; ambas son ciencias complementarias, pues hay entre

elina uon articulacibén de ascgcidn reciproca.

Nuegtro psicdlogo, slendo congruente con su orientacidn dialéc _
ticn, no poeatula planteamientos dogmitices; su trabajo psicolbgico no -
puede concebirse como un sistema, tampoco podemos encontrar una doctrina
pedagdgica en el sentido de que ofrezca pasos graduales que siempré se -
apliquen de manera ifgual. El est3d en contra de todo tipo de anquilo,
alu, gatempre tuva descontinnza de la sujecidn a un autor, mis hien, o5 _
timuld la experimantacidn, la investigacidn con sus medidas do control y
de verificacidén y la reflexidn, con la intencidn do encontrar las con |
tradleciones de la realidad, pero lamds para encacillarlas en perennes -
andligis légicon. Su aportactén a fa podagogla se sitda en otro nivel.

l.a carencia de un sistema con lineamientos que conduzca pasno a
posto ta tnveatigacidn v la aplicacidn del conocimiontu, ha sido con so |
guridad una barrera para la difusidn y aceptacidn de su obra. A nivel

psiedlogico resulta mAs comodo adherise a orlentaciones que ofrezcan



principioa y pnatuladona, cuya aplicacidn sea "ad iitteram". Los obje
tivos de aprendizaje, evidencian lo anterior, cuando el maestro les atri
buye una cardcter dogmidtico, cuyo resultado deriva en una aplicacibn me_
cAnlea, ignorando por lo tanto, e! desarrollo excepcional de cada alumno
y lns determinaciones soclales. A nivel pedagdgico, por ojemplo. los
sogulidoren (aplicadores) del slatemn montessor!, deben culdarae de per
uanecer on la ortodaxia, En diflcil que confronten tal doctrina con -
las contradlcciones de la realidad: tambidn les resulta mds placentero
anntenerae bajo 1a sombra del autar. En cambio, Wallon prapone gulas
de accidn., caminos a seguir. no como verdades inflexibles; su postura -
ag dlaléctica y cualquier ortodoxia negarla su propuesta. La fideli_
dnd a la obra de Wallon, implica la capacidad de criticarle, y el empefio
por avanzar en #! conocimiento de la realidad.

Ntro poaihle aobsticulo para que la obra de Heuri Wallon siga -_
expandidndose, s sin duda, el ser un aputor complojo: la lectura de sus
obrag ¢rea mayores dif{cultades de comprensidén en comparacidn ocon otrus,
pern lo clerto ea que esos tropiezas provienen mds de nuestras limita
ciones que de una falta de claridad en su discurso. St en reatidad -
reaulia coapleia au aobra, ea porque su objetivo ea alconzar la realldad
tal cunl es, sicmpre evita una asimiincidn empobrecedora. Rara vez en
tramos en sus egcritos la bella ordenacidn de esos protoncolos de experi

mentacidn a que nos hemos acostumbrado

La pregencin del trabajo de Wallon en nueatro ldioma data desde

Ia ddcada de los afos 60°. A nuestro pals |legaron las primeras tra

ducciones de sus obras de editoriales argentinas. Editorial Proten, -~



agrupd estudios y artlculos y editd "Fundamento

cologla”, ademds, "Prublemas de Teorla Poicolbgica®sste libro incluye
articulos de Hubinstein y de H, Wallon, y un tercer libro que contiene -
trabajos de investigactidn en colaboracidn con Lucidn Lurecat "El Dibuijo
del Personaje en gl Niflo, sus otapas y cambio®. En of mismo aflo da
1865, la KEdttorial Lautaro, tambldn argentina, editd algunos artlculas y
conferencias de nuestro autor con el nombre de"Estudios _ sobre paicolo
gla Gondlica do _la_ Porgonalidad". Posteriormente Ediciones Nuova Vi,

sidn, publicttLos Orlgones del Caricter en el Niflo”y los dos tomos de

"Los Orlgenes_del Pensamiento _en el Niflo"; para 1978, la Editorial Psi

En

que, también de Argentina, publicaria
nuestro pals, el Instituto Fedaral de Capacitacibn del Mapisterio, depoen
dienle de la Secretarla de Educacibn Publica, elabord quizd el primer -
1ibrao que en nuestra nacidn, haga referencia a la obra de Wallon:"La-

Didactica do la Lot itura"do Cisneros et al. (1968). En eso

mismo afo, 1a Editorial Grijalbo editd”La Evolucidn Psicolbpica_del Ni

Go",y mads adelante, "Psicologla y Educacidn®, aqul Merani incorpord
algunos articulos pedagbgicouv de Wallon; ambos libros forman parte de {a
Culeccitn Padagdpgica, ¥ on la Coleccidn 70, de la misma casa editorial,

ge publicavron®Cienciags Humanss y Dislgctica®” (8 39) y"El_ho

bro_gn la
Culturp™(h 36), el primero cantiene un estudio de Roger Garaudy sobre
".a génesis del pensamionto en la psicologia de Henri Wallon™, y ol  Bo _
gundo, el articulo de Henri Wallon "Psicologla y Técnica" . Despubs -
de¢ las producciones en Argentina vy Méxicvo, Espafda se sumd a la divulga
cidn do las obras de nuestro autor; para 1971, Editourial Doncel edité wal

trabajo de Tran Thong:"Qué ha dicho verdaderamente Wallon". Postaerior |




mente, Editorinl Loiln publichd 1a obra"la Cuestidn EgcolarTdonde Psla |
cios, dedica un capltuto n 18 obra educativa de Wallon. El miamo Pala
clos reunid artliculos y conferoncias do Wallon, y Pablo del Rlo Editor,
los publilicd on"Psicolonla dol Niflo"(dos tomos) y enlPsicologla y Edu
cacidn”; sota misma cuasa editora difunde los articulos que Rene Zazzo
habin elnborndo sobre aspectos de la vida y de la obra de Wallon, en el
1ibro"Paicologla y Marxismo". Doncel, tambibn casa editora de Espaiia

publich en 1085, "La Vida Hental”, lLla difusidn de sus obras continda
cun nuevas edliciones. En lns notas del capltulo uno se pusde observar
con mayor detalle el contenldo de ¢ads una de gus obras; hay Brtlculos
que apareccen incluso en tros diterentes publicaclones.

La preaencin de au obra es caodn vez mayor y gus apartacliones
continunn vigentes alentando dliveraps Investligsclones, En el Segundn
Congreno {nternaclional de Paicologla del Nifio, celebrado en Parls, en el
atto do 1979, una sesidn se dedicd o conmemorar el centenario de! nacimi _
ento de Wallon, los urganizadores no quisieron trenzar un coro de elo |
gloa n cuargo de sus diasclpuloa incondicionales, sino gque prefirieron que
representantea deatacndos de o psicologla de distintos palses y desdu -
diversas orientaciones expusieran su opinidn sobre la ensefanza del ho_
menaleado, y sobre 1n vigencla de su obra. Hubo ponencias de Birns y
Vayal del "Albert Elnatein College of Medicine™ de Nueva Yark, de Bollien
del "Inatituto de Neuropalquiatrla infantil de 1a Universidad de Roma".
de Duycknerts de 'a Universidad de Lieja, de Miguel S1gudn de 1a Univer
aldad de Boarcelona, y entre otros, de Szeminaka de la Univeraidad de Var

anvian.

El preasnte trabajo tiene tambidn 1a intencidn de difundir la



obra del psicdlogo francés, especiaslimente, su pensamiento pedagdgico vy
educativo. Esto ifmplica Ia necesidad de mbordar la metodolagla que -
orfentd su actividad de investigacidn hacia la cowmprensidn del comparta
miento de! niflo a través de sus fases evolutivas, pues do esta compren
a1{dn se derivan sus considuracionus sobre !a manera como se puede educar
al individuo. fmplica tambidn la necesidad de analizar sus criticas -
que dirlge a los concepciones educativas que se fundamentan en postluras
idasliatnga, algunaa de laa cunlea soportan la |lamada "educacibdn nueva™,
y en donde la contradiccidn entre el individuo y la sociedad quedan sin
rasolverse. Parn cumplisr con tal propdsito, en el primer capltulo ex
ponemos In vidn y obra de nuestro autor, esencinimente su activided como
hombre de clencia y como cludadano comprometido con lay necesidades so
ciales de su 8dpoca. En el capltulo (! se anallza su motodologla; pa_
ro 4l, log caminos que sigue la investigacidn son diversos, todos acusan
ventajas y limitaciones, par lo que ningdn camino que lleve al conoci
mieonto debe ser deapreclado, s 4nica condicidn es que nos informen de -
la objetividad de la realidad. El capltulo 11! alude al concepto de
desarrolln: su conocimiento, evidentemente apoyard de mejor wanera la -
vinculacidn ontre aprendizaje y dusarrollo, vy 8 su vez propiciara una
mujor oducacidn. El capltulo IV, sa refiere al analisis do las ralces
dee 1a "educacidn nueva”™; este estudio hisldrico acude hasta los "humanis
tan"; se analizan tawhidn las insuficlencias y errores de 1o "educacidn
nueva", {undumentalmente, 1a contradiccidn entlre el individua y 1a sociu
dad; y on el caplilulo V, se ofrece un ejemplo de la investigacidn psico
ldgica en situaciunes especificas que afoctan el  proceso de la instruc
cidn y del aprendizaje.

ls preciso advertir que en varlas ocaglones, log referencias -



tienen el propdaito de ejemplificar el punto que en ese momento nos ocu
pa, lnmds es con la intencién de agotar el tema; on todo caso debe ser -
de Henri Wallon; tamblén de._

un aliciente para acudir a la obra original

bemos anticipar que si a veces encontramos puntoa de andlisis en diferon
tea partes, tal es el caso de Plaget en los capltulos 11, 111, y

mids que una repaticidn, evidoncia la unidad en la obra de Wallon, al ana

1izpr un temn en sus diferentea relaciones.
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LA VIDA ¥ OBKA” DE- HENR!®WALLON



“La vida de Henri Wallon transcurrild en una profunds relacibn -
entre ;u actividad como hombre de ciencia y como ciudadanc comprometido
aon las cosas de su tiempo. Su obra manifieata numeroasas y penstrantes
laeas sobre temas cencretos de la pslicologla y la pedadogla. Para com-
prender con mayor claridad sus aportaclones, es necesario situario en el
aonjunto de su vida y de sus obras, Nos apoyaremos, esenclalmente, en
los escritos blogradficos realizado por Zazzo (1), Tran Thong (2) y Pala-
cios (3).

Henri Wallon nacid el 15 de Junio de 1879, en Paris (4), dentro
de una familia burguesa con tradiclén liberal y universitarias &1 mismo
reconoce "haber sido educado en una atmésfera republicana y democratica”
(5). Su abuelo, tambidn |lamado Henri Wallon (8), trhs escribir ej 1i-
bro "La Esclavitud de ias Colonias", fue elegido para ocupar la Secreta-
rla de la Comisidn para la Abolioidn de la Esclavitud; ademads, ya como -
Diputado del Congreso Francéds propuso una enmienda a la Constitucién pa-
ra que quedara asentado el tdrmino de "replblioa™; posteriormente, fue --
designado Ministro de Educacidn Plblica y de Cultos; durante su desempe-
flo, propuso votar una |ley que consagrara la libertad de ensefanza en la
sducacldn superior, Henri Wallon, nuestro autor, tambisén ocuparla un -
puesto tanto en el Congreso, como en el Minlsterio de Educacldn Francds.

Hay por lo menos tres sucesos polltico-sociales durante sus pri
meros aflos que aluden al ambisnte en el que Wallon e crid y que marca--
ron una orlentacidn en su actividad posterior, Cuando contaba con seis
afios, lo llevaron a la casa de Victor Hugo (7), quien habla fallecido, y
nunca se le olvidarla que en agquelia ocasidn, su familia |le comentd, que
tal hombre slempre habla estado en contra de los tiranos. Posteriormen

te, a los diez aflos, vivid los sucesos polltices del corrupto general --



Boulanger (8): poco despube. acontecld el asunto Dreyfus (9), sy padre -
lo mantenia al tanto del proceso cuando Henri regresaba a casa del servi
cio mititar cada fin de semana. Asl pues, su sensibilidad ante los pro
blemas sociales y sus posteriores compromisos politicos, estuvieron for-
jados en el medio famiiiar.

En la alocucibén que dirigid a sus compafieros en ocasidén de Bbu
graduacidn del Liceo, y cuando todos ellos eran ol centro de atencibn vy
de eloglos, Wallon sedalarla "no podemos absorber siempre sin restituir
nada, apresuremonos a proclamar espontineamente esta deuda social” (10).
MAg tarde. esa preocupacidn soocial serla mas explicita, cuando se inte-
rrogd sobre ia naturaleza de las relaciones que nos unen con los otros -
hombres: &1 comentd que decidid estudiar psicologla "por una cuestidn de
gusto, de curjosidad personal por los motives y las razones de actuar de
loa que noa rodean" (11), v Zazz0 Aahade "Wallon estudid psicologla por
una preocupacidn latente en el individuo total! y por encontrar la signi-
ticacién de ta conducta en las relaciones con los otros™ (12), es interg
sante encontrar que yva desds sus primeros afios de formacidn acedémica -
vincule lo psicoldgico con lo pedagdgico, porque precisamente en la es-
cuela, la comprensién de las relaciones de unos con otros, es tremenda-
mente necesaria

A log velinte afos, en 1899, ingresd junto con BU amigo vy
vecine Henrl Pléron (13), a la Escuela Normal Superior. Su gusto por -
la tilosofla data de esos aflos: Wallon menciona que "una formacidn filo-
sdflca descargada de orudicidn y purgada de toda extravagancia mlstica,
es muy Gtil, pues permite reconocer las diferentes posturas del esplritu
humane frente a lo real" (14),

Despubs de !a Normal, siguid estudios de medicina, porque era

10



el paso que precedla en aquella bpoca al accesc a la psicologlal ademds
era e! camino que conducla a cimentar io pslquioco sobre sl cuerpo, &apo-
ydndose en el conocimiento flsico, para romper con @) sustento metaflsi-
co que prevaieoia en la psicologla. La obra de Ribot (15), marcd una -
gran influencia en la ciencia de eua dpoca al trasponer a nivel de la -
psicologla lo que Bernard (16) habla hecho al instaurar la fisiologla -
moderna; la influencia de Ribot fue significativa para la construcciédn -
de los fundamentos de la obra de Wallon porque hicieron pasible la asig-
nacién de un estatus clientifico a la ciencia psicolbgica, y permitid abo
Iir postciones vitalistas, as! como el apartarse de la psicologlia intros
pectiva,

Al terminar sus estudios de medicina en 1808 (17), inicid su -
actividad profesional &n el hospl{tal de Blcetre y al poeco tiempo en el
Salpetriere, en bgte permaneceria hasta 1931, Aqul, el estudio de nifos
con retraso en su desarrollo fue su actividad preponderante; aprendid -
a aobservar las conexiones entre el sistema nervioso y los tendmenos psi-
colégicos. Su formacidn médica le permitid, partiendo de la reflexidn
y el snAtisis de! ocuerpo, de su naturaleza y fisiologla. descubrirlo co-
mo origen material del psiquiamo. Sin embargo supera la simple correla
cidn de las enfermedades mentales y ataques organicos como meros produc-
tos de un determinismo bloldgico, y "penetra en el Interior de! sindrome
ademds, parte del desarregl!o funcional {niclal y cons{dera al mismo tlem
po que su evolucidn, su constante relscidn con el medio y las repercusio
nes de los efectos™ (18), Wallon descubre que adn en las reaccliones -~
mas primitivas. (aquellas que estdn mids cercanas a lo biolbdgico), como

los actos Impulsivos en los recidn nacidos o en nifios con problemas en



su-desarrolley el:medio no permanece indiferente, pues tales pqlasﬁestﬁnAv

“dirieldos . hacia &ste, Esta relacidn de accidn recliproca y,ngcasarié~ -

entre €1 7individua v ol medic, se da desde el Inicio 191V su-imparian.

claresulta-considerable a través de su desarrollo.: ‘eduga -

eldn Q!éﬁe un paral decisivo.

triere se

A lss centenares de observaciones que-hizn e 2]

suman Insde su.experiencia en el hospital psiquide aligue. fue movi-
I'fzado . durante 1a primera wuerra mundial, observaclones que ie otorgsron
evidencin sobre lss leves del desarrollo humano vy que ademis le permi-

*tleroqrprctundlzar en la vinculacidn indisoluble entre lo binlbgico v el

medié. SR iruto de su trabajo quedd reflejado en su tesis doctoral en

1928, tntitulada "Stades et _troubles du developpement psychomoteur et

>'m€ﬂ§§JW. tEgtudlo v avatares del desarrollo psicomotor y mental del nl

oy, la cwal se pubilcd come "L'entant turbulent”. (Ei niflo turbulen-

Lta 20, Adomds de describic en la tesis log primeros estadios del -
dgsarrollio, incluyd su teoria sobre el origen de las emociones. Suin-

renioso andiisis metodolbpgico "gendtico comparative v multidimensionalt”,
(21, que se contempla en esta cbra, serd su orientacidn para su activi-
dad posterior,

Podemos sanalar aque 1919 fue un afo clave on su Ingreso detini-
tivo 3 les actividades educativas (22). las cuales siempre fueron asumi-
das considerando sus aspectos poiltico v social. En ese ano inicid su
actividad en la Sorbons comn encargado de dar conterenciss sobre psaicold
#la intantil: tuvieron gue pasar trece aftos péra"qhe oticialmente se lé'
reconuciera su labor docente como parte de un ‘curso escolar. Esta sltun
2idn hizo patente que su campromiso social.perjudicd su promocién. Sin

pretender hacer una digresidn, diremos que yva desde antes de la  primera

12



guerra mundial se habla adherido al Partido Soclalista Francdés, despuds,
BU participacidn polltica se incrementarlia mds; para 1931, luego de acu-
dir a Moscd a una conferencia internacional sobre psicotécnica, fundd -
junto con otros intelectuales franceses (entre ellos Politzer), el Circu
lo 99 ta Rusia Nueva (23)1 mds adelante darla su apoyo al sjérolto repu-
blicano espaflol tanto on alocuciones radiofdnicas como con su presencia
en los frentes de Madrid y Barcelona; Alfhandery comentd que "cuando se
e vela dar clase, estudiar a los nifios en el laboratorio, continuar sus
investigaciones, no se podla imaginar que habla venido de Espafla la no-
che anterior"™ (24), Durante la resistencla francesa, en la segunds gue
rra mundial, asumid Ja direccidn del Frente Neociona! Universitario, y -~
quizid los horrores del nazismo, un facismo que despreciaba la razdbn y -
exaltaba los instintos, pudo haber jugado un papel declslvo en su incor-
poraclidn al Partido Comunista. asl pues, considerando gque la westructura
social de la &poca llevaba en sl los gérmenes de esas aberraciones y que
pare salvaguardar la cultura y los valores era necesarla una transterma-
cidn radical de la sociedad, no dudd en comprometerse en ia lucha politi
ca, sin dejar de ser hombre de ciencia (25); despuds de la guerra fue -
elegido Delegado de! Frente Nacional en la Asamblea Conatitutiva Provi-
sional en 1945, al afio siguiente gand una diputacidn por Parls, Para
1948 acudirla, junto con Picassa y otras personalidades, a un Congreso -
Mundial para ia Paz, celebrado en Polonla. En relacidn con los proble-
mas que pudo tener por su actividad politica, es preciso sefialar que ~

tambidn en la actuallidad, y debido a que su obra estd basada en el mar-
xismo, hay cierta reticencia para introducirse en su obra. Hemos de -

dubrayar que aunque Impregnada su obra del materialismo dialéctico, no -

13



dedujo I3 ciencia psicoldgica y su apllcacidbn pedagdgica de dogmes., sino
que la construyd por medio de la observacidn, de la experiencia y de |la
verificacidén,

Seflalabamos que 1919, habla sido un afio clave para Bus &activi-
dades educativas, ademds de haber ingresado a la Sorbona participdb en la
oreacidn de la Socliedad Francesa de Pedagogia (28), en la que oolabora-
ria de manera ininterrumpida en sus tareas; bstas consistlan en conferen
cias semanales sobre pedagogla; las reuniones terminaban con un debate y
los resultados aran publicados en el "Boletln de Ia Sociedad Francesa de
Pedagogla"; desde 1937, cuando Langevin (27), cedid la presidencia de la
Sociedad a Wallon, dste la asumirla hasta e! resto de su vida.

Dos afos mAs tarde, en 1821, ya estaba participando en la crea-
cidn de! Grupo Franchds de Educacidn Nueva: &ste se constituyd como una -
seccién nacional de la Liga internacional de la Educacibtn, Altn se vi-
vian las consecuencias nefastas de la primera gran guerra, "sn la que ge
habla mostrado el caracter primitivo y brutal de las actividades morales
del hombre” (28), por lo que los objetivos que se propuso el Grupa, se
orientaran a "asegurar al mundo un futuro de paz, mediante una educacidn
apropiada, concediendo respeto a la persona, & fin de que florecleran -
loa sentimientos de solidaridad y fraternidad, los cualea estin an las
antipodas de la guerra y la violencla™ (29). Para difundir e {nter-

cambiar los avances padagdglicos que generaba ol Grupo, Ferrlere (307, -

cedid la revista que &) habla fundado: "Pour |'ere nouveile', (Hacia -

la Nueva Era), y la traspasd al Grupo. Segln Wallon, "la revista ha
sido un instrumento eficaz para despertar el Interds de poedagbgos y pa-
dres de familia por métodos educativos, en los que la estrechez de los

programas de una ensefianza puramente libresca y de una discilplina auto-

14



ritaria no ahogasen a los estudlantes" (34J¢ en el Congrean del Grupa
cetebrado en Poaris, en ocasidn del trigésimo aniversaric, Wallon te €144
fiuevas taress a ls revieta: "la tarea de explioar los problemas educati~
vas & nivel mundial, anailzar experienclas que se ensayan en otros pal-
568, comparar unas con otras y deducir soluciones susceptibles de saer -
aplicadas en otros lugares" (32); el congreso termind sefalando qus era
necesario pasar de los discursos solemnes o las digertaciones conmoveda-
rag, & la reforma de las instituclones educativas, y que era necesarfo -
dar & todos Jos niflos la posibiiidad de acceder a }a cultura y a una -
educacldn verdadaeramante emancipadora (33),

Para 1929, Wallon fue elegido miambro del Consajo Direoctor de!
Ingtituto de Pslcologia de la Universidad de Paris. En ese mismo ane
camenzd » raealizsr actividades en el {nstituteo Nacional! de Orientacidn
Profesjonal.

Fue en 1830 cuando aparecid su segundo tibro con el tltulo de:

Principes deg Pyychologie Apliguge” (34); es preciso sefialar que vya

habta publicade més de 50 artloulos y conferencias, de las més de 260
que habrla de difundir (35).

Menciondbamas ya, que a partir de 1932, se le reconccid oficial
mente como curso su actividad docente en ia Sarbena, y come fruto del -
materlal de sus clases, publicarla dos aflos despubs, su libro "Los Orl-
gqenas dal Carhcter en el nifa” (36); en mete libro Wallon snalizd el dw-
sarrollo de los primeros aflos de vida desde tres porspectivas complemen-
tarias: &) comportamiento emuclanal!, la conclencia e {ndividuacidn del -
propio cuarpo v |a eonciencia de s! mismo.

Para el afo de 1938, partiéipb en la direccidn y organizacidn -
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del tomo VIl de la Enciclopedia Francesa; entre el excelente grupo que
coordinaba se encontraba Lacan: este trabajo ha gldo editado con el titu
lo de "La Vida Mental" (37).

Nuevamente se incrementarla su actividad docente, cuando Lange-
vin ¥ Piéron, le apovaron para que fuera creada una cidtedra para &l @n
6l Colegio de Francia en 1937; el nombre de la citedra fue muy signfica-
Livo: "paicologla y sducacién de la infancia"s en la leccibn {naugural,
convocd & una colaboracibn conjunta entre psicdlogos y pedagopgos (38).
El por su parte contribuyd con sus vallosas investigaciones, las cualos
aportaron mayor claridad y precisidn de las etapas, las leyes y las con-
diciones de! desarrollo humano para lograr una mejor educaclén

En 1941, debido a ia ocupacldn de Francia por los nazis, el go-
bierno de Vichy (38), ordend suspender sus cursos; atin asl logrd publi-
oar un nuevo ‘libro, "La Evolucidn Psicolbgica del Nifio" (40); en weste
texto realiza un andlisis sobre los mdtodos de estudio de la infancia, -
sobre los factores del desarrollo psiquico, sobre las actividades de! ni
fio con relacidn a su evolucidn mental, y sobre los niveles funcionales,
es declir, la afectividad, e! acto motor y el conocimiento.

Al Bafio sigulente publicarla otro libro, "Del Acto al Pensamien-
to", subtitulado como "ensayo de psicoiogla comparada™ (41); en é&sta -
obrs aborda el paso de la inteligencia slituacional a la discurasiva, ade-
mds, o8 quizd el libro donds acometid con mayor amplitud sus divergen-
clas con Plaget (42); tamblién se puede encontrar en ese trabajo su oposi
cidn a la psicoiogla conductista; en lugar de analizar variables elemen-
tales como tactores independiente, Wallon utiliza el método comparativo,
porque supone que en el desarroilo intervienen un climulo de factores, -

ademds postula como necesaria |la comparacién con otros conjuntos o Eis-
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temas para encontrar analog!;s o difersncias y chtener as! una mayor com
prénalbn da! desarrollo humano: continuaments acude en ese texto & com-
paraciones con sl mundo snimal, con las formas arcalcss del pansamiento,
comparaciones con ilca individucas que tienen problemas an su desarrollo,
y comparaciones con el mundo de los adultos actuaies.

Tras la derrota de ios nanls, regresd a su cltedra en el Cole~
gio de Francla, vy s8 le nombré Ministro de Educacibn en el Primer Go-
bierno Provisional de 1844, Aungue fue breve su mandato, pude argani-
zar la paicologla ascolar. es decir, instituir la psicologla en las es-
cuelas bAsicas; Zazzo, quien fue pl encargado deo asts comisibn, sedala-
ria gue la tares primordia! eran "ios problemas de los nifes ¥y no los -
nifios problema™ (43>, Un sjemplio m&s que manifiesta la preccupacibn de
Wallon por la actividad social, fue el hecho de arear una Institucién -
para acoger a los niflos hudrfanos de ios fusilados o deportadas. WVallon
menciond que se crad una pequefla sociedad, en Iz que todos hablan asumi-
dos sus responsabilidades...y en la que cada uno tenfa la pusibilidad de
expregar su opinidn...que era una sociedad no enclaustrada, sino conscts
ds en la gran socledad que le rodeaba (44). Esta idea bagada en un -
constante Intercamblio con la socliedad, quedd reflsjada en la tarea que
se le encomendd junto con Langevin: el proyecte de raforma de la snsefan
za 8n Francia. El producto de ese trabajo es conocliduv como "Proyecto -
Langevin-Wallan" (4%}, en eate documento ge manifiestan ias {nsuticien
clas estructurailes, funclonales y pedagdgicas del sistoms da ensedanza,
ademis. se fnvoca igualdad para todos los nifos en su derecho a la edu-
cacldn, pero hacia una sducacién quas responda a la diversidad de sus ac-

titudes, tamblén se mencionas gue !la orientacidn escolar y profasional
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concilie cultura general y espaoializada: para Tran Thong, el Prayscta -
se orf{enta a la democracia cultural (46); para Pleron, "la propuesta de
reforma, pretende conseguir objetivos de justicia y racionalidad® (a7),
y para Merani "el proyecto pretende un cambio completo de Ila ensefnnza,
con vistas a adaptarla al hombre y no a los Intereses particulares de la
economin, de la polltica, nacionales o internacionales™ (48), La ela-
boracidn dal proyecto estuvo alejada de la especulacibn, en cambio, fue
precedida por encuestas, por consultas, por discusiones y se apoyd en -
la objetividad cientifica. Aunque no fue aprobada la implementacidn del
proyecto, por cuestiones politicas (49), "su contenido constituye una de
las aplicaclones mds racionales de la ciencia de la infancia, de su desa
rrollo, as! como de las ciencias pedagdgicas" (50); actualmente ya se
han {ncorporado algunos elementos del Proyecto, al sistema de educacién
francés.,

Para 1845 ae publicy su libro "Los Orlgenes de! Pansamiento" -
(51), en esta obra, "multiplicando tos dildlogos con e! nifio, retomando -
sus experlencias desde distintos puntos de vista para sacar de cada uno
de elioa sus mUltiples significaciones, Wallon pone al dla todos los obs
tdculos con loe que tropieza ¢! nifo, todas las contradicciones en las -
que se enreda su pensamiento...es pues, el estudio del pénsnmlento ne -
deade la lbgica, sino tal como en realidad se desarrolla™ (52),

En 1848 fundd la revista "Enfance™, la cual pretendla dar a los
fnvestigadores un érgano de difusidn en donde pudieran publicar los re-
aultados de sus trabajos, y poder reunir en una misma colececlén, todo -
lo que hace referencla, esenclalmente a !la psicologla de la infancia, vy

en particular a sus aplicaciones, la primera de las cuales, es hacia la



educacibn (E3),

o A los 70 atos se le:jubilb en el Colegio de Francia, B pesar de
12 oposicidn de sus alumnos. quienes pedian que se tomasen en cuenta los
aflos en yue tue suspendido durante la ocupacibn alemana. S5in embarego.
atn seguirla su actividad académica; la Universidad de Cracovia en Polo-
nia, le ofrecid una chtedra de psicologla del nifo, y la impartirla de
1950 a 1952,

Con motivo de su jubllacibn. se le organizd un homenaje, vy a -

propueata de Wallon, se realizaron unas Jornadaa Padagbgicas. En una
de las sesiones, Jean Plaget proclamaba: "el protesor Wallon, es al -
mismo tiempo un gran psicdlogo y un gran educador... sus trabajos sobre

psicologia de! niflo han abierto caminos completamente nuevos en el cono-
cimiento de la Infancla... pero lo que realmente da un valor particular
a laa {nveastigaclones de este gran hombre de ciencia es que esthAn diri-
gidas simultdneamente a la blusqueda de la verdad y hacia la aplicacidn -
pedagdgica y social™ (54),

Su presencis y experiencis ersn aln plenamente reconocidas: pa-
ra 1951 recibe dos distinciones: fue designado presidente de la Asocla-
clbn Médico-Psicolbgica, Asociacidn cuya finalidad estaba encaminada‘ al
apoyo de los niflos con problemas de adaptacidn y de aqudllos con proble-
mas escolares: también fue elegido presidente de la Federacidn Interna-
clonal de! Sindicato de 1a Enseflanza. La inquietud de Wallon por so-
cializar ias investigaciones, por compartir los conoclmientos, quedd ma-
nitestada a} dotar a la Federacldn de un brgano de difusidn, cuyo nombre
era "Ensefanzas del Mundo”: Wallon sefald que la intencidn era crear uns
ligazdn entre los educadores de todo el mundo para polemizar sobre los -

intereses del niflo y de las exigencias de la sociedad (55). Esta vya



era }a cuarta reviste gue creaba o al menos coordinaba.

En 1054, preaidld jas "Jornadas Internaclionales de Psicologla
del Nifo", celebradas en Ia Sorbona, las cuales constituyeron fudsmenta!l
mente un cdlido homenaje a Wallon. Al dla siguiente de la olausura, -~
fue atropellado, las lesiones en ia columna, io condenaron casi a una
Inemovilidad total, desgracia que se sumd a la pdrdida de Germaine, su -
mujer, quien habla muerto el afto anterior. Una vez sobrepuesto, reanu-
dé su trabajo en casa, en donde hasta una semana antes de su muerte asis
t!an semanalimente nifos a su consultorio.

Vallon murid e} primero de diciembre de 1962,
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CAPITULO 1

LA METODOLOGLA

metoedologla de la obsecvacidn.
metodaologla comparada.

fas pruebasg psicolbzicas.r
metodologla cllnica.
metodolugla gendtica.

metodolagla dialbéctica.



Literaimente mdtodo significa el cemino que nos conducs; hacia
una meta (1), y dentro de ia acotividad cientifica lo entendemow fulo (3]
instrumento del que nos servimos para conseguir el conocimiento de la na
turaieza y ia scaledad (2), Al concebirlo como un inltrumunto.?dubnmol
antender que los caminos para scceder al conocimlento son Vlrlcl; el m§-
todo olentifico no se reduce a! método sxperimental (3)) a niv-l}d- 1a -
psicologia, el oconductismo basa esencialmente su mdtodo en el lh’lilil -
experimental, en donde la Adnica fusente de conocimiento es la cxp;rlcnoil
sensible. Esta postura psl;0\6gici tiene sus ralqul en ol positivismo,
postura tilosdfioca que surgld como antitesis al racionalismo, wl oual -
sustentaba la tesis de que el pensamiento erala verdadera fuente del co-
nocimiento (4), As! empirismo y raclonalismo, muestran cada und, una -
cara de la misma moneda, ain arribar nunca a la intaracaidn que ;. da en
tre lo subjetivo y lo objetivo. Wallon, procura no gseparar ambos ele~
mentos, y en su trnbgjo clentifico, a la observacidn y la dcucriﬁcibn -
siempre tendrd presents la abstraccibn y la conceptualizacidn (8).

La aportacidn que Wallon podrla ofrecer a lp psicologla vy a |a
pedagogla, reside mhs en la metodologla, es decir, en la conjuncidn de -
varios métodos que se siguen en la actividad préotica de la {investiga-
oldn de! comportamiento humano., mis que en la eleccién de un solo méto~
do. El eligird stempre el prinolpio que consiste en tommr en considera
cidn el conjunto al que pertenece el hecho y estudlarlo yendo del todo =~
8 las partes y no como lo hace a menudo la psicologla experimental, de -
las partes al todo. Es absurdo, o por lo mencs ain interds, dice -
Vallon, estudiar una actividad o una funclén en estado de aislam&ontn. -

puesto que una simple adicién de rasgos aislados no puede dar nada mbs
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que lo qua cada uno de ellaa aporta (6). Eatha matodologla de! anhlisis
de los conjuntos, tiene la regla de que "un hecho aolo tiene intards en
la medida en que os determinado y solo puede serio en sus relaclones con
algo que lo supera, es decir, con un conjunto al cual puede de alguna -
manera ser incorpoéado. No obstante, el hecho mismo constituys un con
Junto dotado de gu propis tisonomla y definicidn, pero, confrontar un fe
ndmeno con todos los sistemas con los que puede estar relacionado, es -
tratarlo gegén su naturaleza" (7),

El camino metodolédgico de Wallon busoca posibilitar la disorimi-
nacién de los factores en juego en e} procesc del desarrollo humano,
Aunque el instrumento bAsico para abordar el conocimiento fue de ocorte -
dialdctico marxista, siampre estuvo anriquecido y apoyado por otros, ts_
les como: la observaclédn, l|a comparacibn, ls ;atadlstica. el clinico, el
gendtico, e incluso la investigacibn de tipo experimental, Para Wallon
los caminos que conducen a la objetividad clentifica son diversos, y es
de suma utilidasd, dice, echar mano de todos los instrumentos a nueatro
alcance, siempre y cuando nos otorgen un conocimiento cientifico de nues

tro ocbjeto de estudio.
METODOLOGIA DE LA OBSERVACION (8),

L.a observaclén adecuada debe permitir que @} conjunto sea efec-
tivamente aprensible de modo solidario en todas sus partes, aunque, "ha-
blande con propledad, dice Wallon, no hay observacibn que sea un ocalco -
exacto de la realidad (8), Ademds, considera que ia observacidn se rea
I1za slempre con una eleccidn, y &sta, estd dominada por las relaclones
que pueden existir entre el objeto o el acontecimiento y nuestras expec-

tativas, ea declr, nuestros deseos, nuestras hipbtesis o aln nuestros -
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simples hAbitos mentales (10), En ocasiones la fbrmuls que yllol [
los hechos que observamos responde a nuestras relaciones niy lupjetivnl
con la realidad, ¥ a las noclones pricticas de qU...Ohanl MANO PArs no-~
sotros mismos en la vida diaria. Es diffci]l observar la conducta huma
na 8in cederle algo de nuestros sentimientos o de nuestras intenciones.
Un mavimiento puede llegar a no ser movimiento, sino mbs bien lo que
nos parece que tal movimiento expresa, e inclugo, a vaces omitimes al
gasto miamo y registramos la significacidn que le hemos atribuido (11,
por lo que habrd de cuidarse de no atribuir a los gestos (movimientos, -
accliones, afeotos), la significacidn plena que podria tener en sl adul-
to, o entre individuos de diferente culturs, o simplemente con situmoidn
y condicidn diversas (12).

Ademis, la postura de Wallon, invita a preocaverse del! hecho de
que el dato aislado tiene en sl poco valor, de que la simpie yuxtaposi_
cidn de los datos tampoco aporta gran cosa, y para que las colecciones -
de datos ddhen de ser fragmentarios y parciales, es necesario organizar_
laa en conjuntes que les den significacidn, esto es, los datos deben ser
comparados 6on una norma o remitides a un aistema de referancias (13,)
La norma en la mayorla de los trabajos de Wallon, se refiere a la compa_
racidn entre un sujeto y un grupo de iguales, o bian, a la comparacibn -
entre lo normal con lo patolégico, incluso, la referencia suele ser el
mismo desarrollo cronoldgico, ya que aunque cada individuo es difserente,
hay determinadas oconductas que tienen clerta regularidad en su aparicidn
y desarrollo, pero habrd que cujdarse para no otorgarle un valor absolu_
to del cual carece esa normatividad, pues para Wallon, Ia evoluoidn no _

@8 lineal, sino hecha de constantes vestigios y preludios de conductas _
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paaadia y pos venir, fn fih. lo obzervadn debe ramitirse a un sistama
orgdnico en desarrollo y en interaccldn constante con e! medio, sistema
que da sl dato una dimensidn mayor y que por lo tanto lo enriquece.

Es evidente que la posicidn de Wallon rebasa por muoho, & la
simple observacidn imperante en el conductismo, en donde debidoc & una
supuesta objetividad se otorga un valor absoluto y terminal al dato, as
dealr, el dato ae convierte en el resultado final y esto implica grandas
insuficiencias en el medio educativo. Para el marxismo, clertamente
que el dato manifiesta la unidad, pero tal unidad, es fruto de ia diver-~
sidad, es decir, su comprenaidn se adquiere cuando se le integra a dimen
siones mAs amplias, cuando se anali{zan las vinculaciones y articulscio-~
nes que s! dato mantiene con la totalidad; para Marx, "lo concreto es -
ocancreto porque constituye la sintesis de numerosas doterminaciones, o
sea. la unidad de la dlversidad® (14). En este miamo sentida, Bordieu
menciona algunaa precauciones que habrd que tener presente en el momento
de la observacidn; indlca que no basta multiplicar el acoplamiento de -~
criterlos tomados de la experiencia, lo cual es un alstema de referencin
incaempleto, que lo rea! no tiene nunca la iniciativa puesto que galo res
ponde s! se le pregunta, y que el investigador estd expuesto a conside-
rar de modo diferente lo ldédntico, e identificar lo diferents, a compa-
rar lo incomparable, ¥y a omitir comparar lo comparable, finalmente, que
habrd que tomar en cuenta el sentido diferente que pusden tensr eolemen-
tos semejsntes en el orden de la sucesidn (15). Actualmente los estu-
dics de la observacidn participativa, (quizd erronesmente denominados -
"etnometodoldgicos™) (16), como el de Escalante (17), pretenden otorgar
el valor gque le corresponde a la observacidn; bste trabajo de tipo explo

ratorio de Ia evaluncidn en la escuela primaria, no pretende ser la me-
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dida o la wxplicacién de una realidad tan compleja, pero s}, buscar pre-
guntas pertinentes, perfilar otros 4ngulos de andlisis, y fundamentar
hipdtesis, as! como identificar una problemdtica cualftitative, En este
mismo sentide se orfentan trabajos caome ios de Edwars, Boris, ete,(18).
En cambia, desde une visidn conductual, el trabajo educativo pusde resul
tar parcial, por ejemplo, el discurso de la tecnologla educativa, "ante
la necesidad de precisidn tan anhelada olvids qus &) aprendizaje noc e¥ _
un prooedimiento fragmentado, y ia aparente faclii{dad de decodificar la
ensefianza, se convierte en un corte artificicso que ccasiona una seris -
de situaciones forzadas en of ritmo de lor programas y en el trabajo de
maestros y slumpoa® (18): Dlaz Barriga aflades "s5i consideramos &}
aprendizajs como un proceso del sujeto, expresiones como ‘ya aprendid’
‘va logrd los objatives', carecen de sentido y significado, puesto que _
toda informacidn que el sujeto recibe pusde ser continuamente reelabora~
da", y en relacidn a Ia avaluacidn menciona "en noasiones, cuando se -
pide a! estudlants que realice un trabajo para acredi{tar el curzo, se -
conaiders que este trabajo es rlgo acabsdo y no la muestra de un momento
particular en 8 actividad de elaboracién de la informacibn de un estu-~
diante....el aprendizaje no es algo acabado” (20),.

Retomando a Wallon, es preciso hacer &nfasis en el sentido de
que la observacldn debe permitir la concurrencia de otros mbtodos; vincu
terla con lo gendtico parmite ascudriflar orfigunes y doterminaciones; ar-
ticularia con fa dlatéetica, posibilita analizar oposiciones y compismen
tar{edades con otros comportamientos, y lag determinacionaas reclprocas
que hay entre el individuo y el medio; an fin, relacionar la observacidn

con e! método comparativa, permite trascender ja visidn fragmentaria de
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los datos,

METODOLOGIA COMPARADA (21),

Vallon menciona que "comparar no necesariamente es identificar
y que ias desemejanzas a menudo ge prestan wis al anhlisis que lms simi-
titudes™ (22). Ademds, para superar el hecho de que las observaciones
. reocogidas sean fragmentos de la reaiidad, habrid gque resconstruir los con-~
juntos de los que dstas puedan recibir su signifiocado (23). Wallon pa-
ra supsrar |a observaclén pura, considara como una necesidad, evidanciar
Ias relaciones y remitir los datos a sistemas determinados de referancia
o bien, compararios con una norma. Lag normas o conjuntos de relacibn
que predominan en Wallon se retieren a ia comparacién entre ! individug
sano y el patoldglco (24)¢ entre el niflo vy &l hombre primitivo; vompara-
cioneg entre el nifla y al aduito, y comparaci{ones entre s} hombre y o} _
mundo animal.
8) Comparaciones entre el individuo sana y al patoldgico.
Al inf{cfoc del siglo y bajo la influencis de Bernard, el fiaidlo
go debla dedicarse a raproducir iow efectos de ia enfermedad en
un orgenismo sano para generar la causa supuesta; slgulendo eata tnfluen
cia loa primeroa palcapatdlogos provocaban la histeria con la {lusidn de
remantarse basta la causa y explarar as] el mecaniamo de la vida psiqui-
ca (25); por su parte, paro en el mismo sentido, la doctrina organiciata
mantenia una {lusidn parecida, al intentar identifioar cada manifesta-
cidn pasiceldgica con ol funcionamiento de cierto &rgano, y lo pear, pos-
tulaba tambidn la posibilidad de analizar t& conduota humana efecto por

efacto, funclén por funcidn. Wallon coritica ambas posiciones, @ indica
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que las consecuencias de una lesién no se reducen a una simple sustrac-
oidn funcional, y que ademAs, el progreso de! individuo no es una simple
adioidn de funciones, porque en cada edad el comportamiento es un sis-
tema en el que cada actividad ya posible, concurre con todas las otras,
reciblendo su papel del conjunto (26).

En la conclusidn del "L'enfant Turbuljent", Wallon indica que
en e! nifo patolbgico encontramos a1 niflo normal (27). Ein embargo,
nefiala que habrd que precaverse, en el sentido de no establecsr entre am
bos una asimilacidn inmediata, pues el nifiv sano es parte de un desarro-
1lo vacilante, a sacudidas, intermitente y progresivo en sus funciones,
en camblo, el nifio con problemas, manifiesta fijacidn en clertas formas
de reaccidn, La ocomparacidn es necesaria para comprender y reconooer
los obstAculos que pueden encontrar las aptitudes en su evolucibn, o in-
versamente observar la evolucldn truncada del! individuo al no responder
a las necesidades de las sucesivas edades por las que deberla atravesar.
Debido pues a que el ritmo de desarrollo es tan precipitado en loa pr{_
maros afios, se hace dificil identificar en su estado puro cada manifes-
tacidn, por el contrario, una perturbacidn en ol crecimiento frena la -
avalucidn y lag funciones giran indefinidamente socbre s% mismas, la evo-
lucldn queda truncada y esto posibilita realfzar un estudio comparativo,
porque da lugar para comprender en mejor forma los progrescs que serlan
indispensables para parmitir una vida normal.

Menclonamos dog citas de Wallon, que B manera de ejemplo nos ma
niflastan la forma en la que usd la comparacibn entre @l nific sano vy
aqﬁsl que tienn perturbaciones en su desarrollo. La primera es en rela
cién al acto motor, la segunda se reflere a la emocidn.

En relacidn al acto motor: "en el transcurso de ias primaeras -
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semanss se observan movimientos albitos, intermitentes...se producen ex-
plosiones musculares debidas a una simple i{iberacidn de energia en los
fragmentos disociados del aparato motor...as! también, en e! "mal de oco-
rea” (28), las sinergias se vuelven a desintegrar, y no hay !igazdn ni
posibilidad devcunenlén entre las sensaciones, pues escapan a toda inten
cidn, En ambas situaciones se carece de una actitud que preforme el
movimiento, de tal forma, que sin una exacta relaci{én entre cada sistema
de contracoicnes musculares y las Impresiones correspondiente, el movi-
miento no pumde pasar a formar parte de la vida psiquioca ni contribuir a
su desarrollo” (29). Para lograr la conexidn del movimiento y la senci
bilidad (y visceverss), es preciso que tanto la maduracidn orghnioa y e!
aprendizaje estén presentes. Wallon oritica a Thorndike quien median-
te el snoadenamiento mutuo de actos y efectos intentaba expliocar el -
aprendizaje, en camblo, para Wallaon no es tan solo el establecimiento -
mecAnico entre el acto y el efecto. Wallon acude en primer lugar, al
mbtodo gendtico, y menciona que esas primeras descargas motoras no aps-
raecen como fendmenos patoldgicos sine que forman parte del desarrollo -
del niflo normal, cuyo movimiento tendrd posteriormente una tendencia rit
mica y estard contagiada de afectividad, para arrivar a una forma espe-
cifica de relacionarse, como lo serd, ia actividad del juego (30), A
esa relacldn mecAnica entre 8! acto y el efecto, Wallon incluye el fac-
tor atectivo (31). Asl, ademis de realizar una comparacidn entre el ni
filo normal y ol atrasado, 8e dirige hacia otro tipo de analisis, procuran
do ventilar y aclarar las distintas relaclones que se establecen en un
evento, en este caso especifico, ademds compard su punto de vista, con el

de Thorndlke.
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Un ejempio en relacidn a la emocidn.

S1 bien las reacclones de miedo (32) conmtituyen la ptilarn eno
cldn claramente definida (estdn ligadas a un estimulo llborlngloo bru
tal), y aunque las demds emociones, cada una a EuU manera ;cupondan
a variaclones del tono, tanto visceral comoc auscular, ey axpli-~
cacidn no se reduce a lo bioldgico; tampoco se puede hacer un é'ducuio-
niswo causal al ambiente como lo proponla Watson; bste explicaba . las -
emociones a una accldn de las circunstancias, pesro dejaba al m=margen la
especlficidad ontogendtica qie sBe observa en la maduracidn funciomnal.
Wallon acudiendo al madtodo comparativo, menciona que basta observar al -
idiota (33), quien al margen de toda ocasidn notable, puede tener una se
rie de manifestaciones que paracen producirse por 8| misma, actitudes de
agresidn, de amenaza o miedo, o también de dafbnsa, de Blplica y gestos
propiciatorios, incluso sin haber sido golpeadoa o maltratadosj por asto
para &), las emociaones consisten esencialmente en sistemas de actitudes
que corresponden & clerta situacidn; actitudes y situaciones correspon-
dientes se implican mutuamente, de esto resulta que la emonidn a menudo
da tono a to real, pero a la inversa, los Incidentes exteriores adquie-
re el poder de desencadenarla siempre (34). Cuando se da un reduccio_
nismo inapelable en uno u otro sentido, afiade Wallon, podemos sncontrar
al ecicloide o al esquizoide; al primero porque prasenta oacilaoionss de
8y actividad psiquica en todos sus campos espontAneamente o bajo el cho_
que de influenciaa externas, debido a su aptitud para reaccionar en Aar_
monla con las circuntancias, pues estd en sintonia con el ambiente, o -~
invarsamente los esquizoides, quienes parecen separados de los acontecl-
afentog y pueden exfatic en un afslamiento sds o menos completo (35)

uslas analogias evidenclan la preponderancia de actitudes o aituaciones,
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Aunque !a riqueza de la comparacibn es el andlisis que se deri-
va de esa analogla, a manera indicativa tan solo mencionamos aigunos ca-
s0s mks: con los ddbfies mentales en su actitud permannte para usar el -
"yo" en el lenguaje, situacidn que puede observarse en los adultos “sa-
nos®™ (36), con los hemipléjicos (37), con los epitépticos (3B), con la
idiotez (38), con los afdgicos (40), con la ecolalis y escopraxia (41),
con 1a hiateria (42), con la esquizofrenia (43), con ias obhsealones y fo
bias (44), con el depresiva (45), con los manlacos (46), con la astenia
(A7), con la psicastenia (48), y ademds debesmos mencionar qua su tesis
doctoral {(L’euta urbulent), es un estudio gobre el retardo y lag -
anomalias de! desarrollo motor y mental.

Terminamos eate tipo de comparaciones aludiendo a una oita de -
Wallon en relacidn a la educacidn: "si es preciso dar al niflo con proble
sas en su desarrollo un régimen de vida accesible, se plantea el mismo -
praoblema para conocer y dirigir en mejor forma al nifio normal a través

de la educacidn” (49),

bh) Comparaciaones entre el nifio y el hombre primitivo.

Laevi Bruhl (50), en sus estudios sobre la mentalidad del primi-
tivo gefiala la prohibicidn de toda asimilacidn entre el comportamiento -
de los primitivos y las maneras de pensar, de sentir y nctuar del hombre
actunl, debidn a s pertenencia a otro sistema social; tambldn Lévi -
Sirauss (51) Indicae que no emprendamos compuraciones aprasuradas y evite
mog {a teorla ordinaria, segdn {a cua) existiria ontre ambas etapas una

correspundencia Lérmino a Lérmino; sin embargo, comenta Wallon, la reper

31



cusidn en Ambitos tan alejados de la sociologla son sorprendentes, como
en el psicoandlisis freudiano, para quien "la ontogenia repetirla la fi~
logenia, de tal manera que el desarrolio del nific resume el de In humani
dad... @ incluso para Plaget, quien en las preguntas que hace lqbr- la

causalidad, apoya la sim{litud de mitos entre el hombre y el nlqn primi~
tivo " (52). Walion Indica que no podemos hablar de una transmisidn he_
reditaria de pensamientos con un contenido deterainado, 4dlo se podria
quizd afirmar que son hereditarias las posibilidades de la vida mentai y
que hay en su evolucidn, etapas necesarias, y que "entre {as maneras
de pensar del nifio y del primitivo habrA que compararlas segin las for-
mas y las categorias que se revelan en ellos o que se¢ encuentran ausen-
tes, (ademds comparar), las diversas modalidades del pensamiento segln -~
su capacidod de multiplicar las relacliones entre las cosas y loa planas
de repregentacidn...pero no establecer alguna asimilacidn entre ellos, -
ni considerar las unas reviviscencias de las otras®™ (53), " en cansaouen
cia, en las analoglas entre los modos de pensar del niflo ¥y del primitive
existen tan sdlo simples coincidencias, mads bien que un verdadero parale
lismo. Sus causas no son por otra parte menos interesantea de analizar.
En general, podrla decirse que las manifestaciones del pensamiento supo_
nen un material apropiado de expresiones verbales, de repregentaciones -
intelectunies, de razonamientaos. Si el material de que diaponde nues-
tra &poca ha debido elaborarse, como lo muestra la historia humana, a lo
largo de muchos siglos, la gitumcidn de! prisitivo y la del niflo puede -
en clertos momentos colncidir por cuanto el primitivo carecla de ios ins
trumentos que utiliza el pensamiento moderno, mientras que el nifio no -
gabe adn utilizarlos, por falta de aprendizaje, y sobre todo de wmadura-

cién®™ (54),
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51 bien !a temdtica de los ejemplos que enunciamos es vallosa
recordemos solo tiemen un caracter indicativo para wmanifestar e! uso de
ta metodoiogla comparativa en Walton.

Ejemplo.

"Lo primero que 1lama la atencibn en el comportamiento de los -
primitivos es el contraste entre la perfecta adaptac!dn de su actividad
practica a las necesidades de la experiencia cotidiana, la utilizacibtn a
manudo sutil de las condiclones naturales y, en una palabra, una intul_
¢18n o una previsidn de los efectos que parece denotar la exsots aprecis
cibn de las causas, y por otra parte, su sistema de representacfones y
de explicaciones, cuyo principio es tan ajeno a la realidad de las leyes
flateas que nos pareca dificll concebir cbmo pueden rasistir e) choque -
de Yos hechos, Hay que admitir, por consiguiente, gue cobran y piensan
en dos planos que no ejercen prActicamente ninguna reaccibn reciproca.
Es cata precisamente una nocidn cuyo olvido en psfcoiogla infantil puede
provocar con tods seguridad confusionea e llusiones. No ae puede aa
car la conclusidn do quo el espiritu de un niflo ha asimilado la idea de
causalidad simplemente porque provoque la reaparicidn de ciertos efectos
que le han producido asombro, que le han cautivado o excitado, medinnte
geatoa apraopliadoa y bien seleccionadas o porque su respuesta esté per-
fectamente ndecuada a determinadas circunstancias que la provocan®™ (58},

£jemplo.

En relacién a la categorla de lugar (de espacio), Wallon amencio

~na que al primltivo.ndmlt!a la proesencia simultdnea del mismo {ndividuc
en vartos lugares diferentes; de ta) forma que su poder se extendia, vy

al contrario, el Individuo podia sufrir atentados contra su cuerpo y con
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tra ou vidn n travda de 1na prActicas de brujeria que se realizaban des
de lejos; as! era posible actuar sobre lo que estaba lejos...!a eficlen_
cia "no tenla en cuenta al espacio, porque el espacio no intervenia en -
la existencia de los seres" (56); algunos grupos humanos actuales siguen
en un plano simf{lar al de entonces.

Ejempla.

El nifio concede de buena gana mayor existencia a lo que imagina
que a lo que ve. Cuenta el acontecimiento que'espernba, anhelaba o de-
senba como ai hubiera acurrido verdaderamente....tambidn, en el deseo de
hacerse contar una y otra vez los cuentos que mejor conoce se encuentra
la necezidad de verificar Ia realidad de lo que imagina, y por saso exi-
ge que el narrador se lo cuente |iteralmente tal y coma &1 lo recuerda;
(57), y el primitivo, dice Wallon, "todo lo que piensa es sustancia®
(58), "en laa relaciones entre exiatencia y In representacidn, dsta re_
gula la existencia y le impone sus propias fluctuaciones, por lo menaas -
mtentraa no ae produce el deadoblamiento entre ta representacidn concre-
ta de lus cosas y el mundon abstraldo de lo real™ (59), "el primitivo no
conoce todavia otras fuerzas que las de su deseo y su esfuerzo” (60)".

Al menos dos aplicaciones a la educacidn podemos vislumbrar en
asta metodologla. Wallon seflala que lejos de introducir nuestras mane_
ras de pensar, es necesario considerar extrafios y ajenos los comporta_
mientos del individuo, para no alterar su significado (61), es declr, la
verdnd no gurge de nuestras representaclones; en segundo término, lo in_
tereaante de |a metodologia, es el Intruirnos sobre los mecanigmsos de -
construccion del pensamiento desde las culturas primitivas, y su paso a
travén de laa civilizaciones, hasta ¢l descubrimiento de las dificulta-

des, grados y etapas por las que atraviesa el pensamiento del nific ac_
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tual (62)

Sin ser eatudios meramente etnogridficos, consideramos que Wa-
Ilon al menos en cuanto al origen etimoldgico de! término, se aproxima -
mds a estudios hoy tildados como etnometodoldglicos. Corenstein (683),
analiza precisamente la diversidad y dispersidn de términos que se usan
para sfgniflicar los estudios contemporidneos en educacidn que se realizan
con este enfoque; sin embargo, lo interesante de esta linea de {nvestiga
eidn, es la orientecidn que {mprimen en sus trabajos, al respetar la cul
tura propia de los educandos y no atribuir representaclones proplas del
inveattgador, asl por ejemplo, para captar cbmo se socializa el conoci-
miento obtenido y cémo se integra el conocimiento en l!a practica social,
se parte de la ohservacldn cotidiana para buscar las apropiaciones rea-
les y potencialea que se dan desde abajo, deade los aujetosa particulares
que’ viven en la institucidn, lo cual implica la reconstruccidn de los -

procesos que ocurren en la vida diaria de la escuela (64).

c) Comparacliones entre el nifio ¥y el adulto.

Eas {ndudable que los palicdlogos y pedagogos reconocen ahora que
el nifio no es una aminiatura del adulto y que cada uno tiene sus maneras
prcul fares de reaccionar, de imaginar y de explicar; que laa diferencias
entre el adulto v el nifioc no son "una simple operacidn de resta, ya sea
de grado o de cantidad, no es de ninguna manera una reduccidn de! adul-
Lto" '(85), ni tampoco que para la realizacidn del adulto se vayan afladien
do los ¢aracleres uno a otro. Wallon no solo critica a Plaget cuande
dute opone radicalmente ol razonamlento del nifc al del adulto (66),

sino ademds parque Piaget quiere derivar del egocentrismo, la evolucidn
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de! pensamiento infanti)l hacla la fase adulta, ocomo &1 al progre-
uo estuviera ligado sl desarrollo de la sociabilidad, de tal for-
forma que el dla an que la existencia de los que le rodean Be vuel
va sensible, el nifilc apronderla a salir de su aislasiento pelquico -
para imaginar relaclones de reciprocidad y sacar de la reciprocidad
entre las pergenaa, la noclén de relaciones neutras u objetivas entre
las cosas. Wallon considera necesarlo invertir e! orden de loa
factores, y sefiala, que el nific comienza con una sencibilidad estrecha
con su ambiente humano, puesto que comtenza por estar en estricta de-
pendencia con &ste; no pudiendo subsitir sino por &1, no teniendo
ninguna necesidad, ningln apetito cuya satisfaccidbn pueda obtener
sin s8su Intermedio, sin su interceasidn, debe orientarse a &l...l10 que
necesitla no os un progroso, es una disminucidn de sociabilidad, debe po-
der recuperarse frente a otros...es menester un poder de diferenciacidn
de critica y andlisis (67), para "afirmar su persona frente a lo que no
lo es, con las cosas y los seres™ (68).

Ea evidente, que hay diferencias, Incluso cuantitativas, pues,
34 su creclmlento flsico no es una simple adicidn de centrimetros, sino
gue supone cambios deo proporciones y de equilibrio entre las partesa, eaa
todavia mids verdadero que su crocimiento pelquico no es una simple adi-
cidén de aptitudes y nociones (69), sino que atraviesa distintos perio
dos, en donde el paso de uno a otro no es una ampliacidn sinc una recom-
posicidn (70), y en donde al franquear cada etapa, se dejan atrds posi-
bilidades que no estdn muertas (71).

Wallon estima que el nifio es menos apto para desprenderse de
las sliuvaciones que lo motivan y de sus circunstancias concretas y que

habltunlmente permancece Jigado por algln aspecto a su deltalle o a suU su-
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cegldn (72), y qﬁe au comportamiento motor, afectivo o cognitivo osth
estrictamente limitado al principio, a las impresiones de loa aentidos o
a la propla experiencla. En este sentido el nifio interpreta lo que no
conoce o no comprende segdn su experlencia, "un adulto ne lo harla de -
otro modo™ (73). Wallon menciona tambidn que ese comportamiento inse-
parable de la situacidn como una especie de impregnacidbn al medio, suw -
puede observar, por ejemplo cuando "al ir alguiendo el esfunizo de un -
atieta, ocada uno de los easpectadorea siente contraerse sug propios mbs-
culos, su respiracidn se modifica, su rostro se crispa...y si pierde el
equilibrio, se realiza un movimiento coepensador™ (74), de esta maners -
Ila eacena contemplada borra la dlstinclbp de! espectador y el otro.

Otro ejeamplo. Sucede tambidn que puede darse una confusidn -
del nific con o que le rodea, ocurre que atribuye a otro 1o que es exclu
sivamente suyo, tambidn en el adulto se observa esta conducta, cuando no
quiere reconocer que la vejez se acerca Yy aefiala las canas de los que
estdn a su alrededor...quizA es un Iinconsciente artificio para prevenir
ta humillacidn, pero tambidn una confusidn en subordinar lo exterocepti-
vo a lo propioceptivo o visceversa, segdn el comportamiento que se @jewm-
plifiqua (75). Este tipo de confusldn puede encontrarse tambidn en el
saldn de clase, cuando el maestro despuds de pretender enseflar concluye
can un iMe entendieron?, en lugar de un iMe expliqud?, aqul 1a impoten-
cln queda asignada a los otros.

81 el nliio aborda el mundo con un bagaje de esquomas al! princi-
plo dumasiado parciales y groscros para la variabilidad de 1a experien-
clo, y cuye progresue intelectual conaiste en una acomodacibn gradual pa-

ra obrar sobre lo objetivo, el proceso educativo procurari, si es necesa
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rio, que se modifiquen 8! son lnadecuados, y afinen ai aon insuficiente-
mente ndecuados. Ea preciso evitar que haya adultoa !imitados a patro-
nes intelectuales, estdticos o morales y que vivan en un rutina hecha de
pequeflas cosas y que no sepan descubrir ni innovar nada en un dominio -
oualquiera, por el contrario, Wallon conasidera que habrd que propiciar
la originalidad, para que los individuos sepan reconocer mejor la discor
dancia entre los esquemas aceptadaos y la realidad (76).

Es clerto que el mundo de los adultos, es el mundo que el medio
impone al nifio, de lo que resulta en cada 8poca cierta conformidad, pero
no se puede deducir que el adulto tenga el derecho de juzgar y valarar -
en el nifio solo aquaello qua 8| le ha dado, ®l nifio tiene su propia mane-
ra de asimllar y puede discordar con el adulto, ademds, [a ventaja que
tiuone ©l nifo gobre el adulto, 8s el poseer posibilidades que utilizara

de manera distinta en otro medio (77).
d) Comparaciones entre el hombre y el mundo animal.

Wallon acude n este tipo de comparacidn porque ve la necesidad
da indagar en las esgpecies animales, formas de coamportamiento mds sim_
ples y poder reconstruir las series mas o menos continuas que permitan
viatumbrar a travds de qud circunstancias de estructura y de medio, la -
funcion se complica, se divarsifica y se integra en otros sistemsas fun-
clonales (78). Para nuestro autor, quedarse tan solo en la eapecie hu_
mana no le permitle ver los avances del si{stema nervioso, las adquisiclo
nes motrices y Rfectivas que precedieron al hombre, muchaa de las ocualea
pecduran en nosotron.

E! andlisis experimental de la conducta, impulsado por Skinner,

acude al catudlo de los organlsmos infrahumanos en amblentea cuidadasa-
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mente contronladus, paca foramular !a relacidn entre el organisamo y el am-
biente (79). Skinner sefinia que hay buenas razones para empezmr con -
casos sencillos, avanzando solo en |a medida en que el poder del anali_
aia lo permita, por eato considera necesario estudiar a los animales en
aquelins caracterlsticas que se tienen en comiin con e! hombre, porque,
"aglamente de eata manera podemos estar seguros de qud es lo exclusiva-

mente humano”™ (80); aunque la experimentacidn brinda un excelente con-
trol, hasta ahora todos los principios y postulados del conductiamo que
han eaanade de laboratorio se utiliizan también para interpretar el com-
portamiento humano. Wallon menciona que, un mismo comportamiento huma-
na aunque aea aimiliar con los animales, pertenece a un conjunto dfferen
te, el hombre tlene normas de reterencisa mds complejas, tales coma lo -
histérico, !o social, el pensamiento, el lenguaje, & incluso comportami-
entos parecidos con las demds especies, pero aln asl, pertenecen a inter
relaciones de dlferente evolucidn.

Para Wallon, las analoglas funcionales que pueden obsaervarse a
travas de las especies animales no significan necesariamente similitud.
Paor ejemplo, el hecho de vivir en sociedad no implica que en todas las
eapecies en donde se observan las diaposicliones y actividades individua-
les que hace posible Ia colaboracidn social, sean de naturaleza idénti-
ca, como lo seria en las agrupaciones de insectos, que aunque estupenda-
mente ordenadas, no se da ®mds que una simple yuxtaposicidn de activida-
dog (81).

En 8u abra "La Vida Mental"™ (82), §n cada uno de les capltulos,
y despuds de anslizar al hombre normal y las patologlas de la funcidn -

ostudiada, ofrece la comparacidn en la serie animal en caso necesario.
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£jemplo.

Wailon serala que @) tono muscular se diversifica con e} equiii
brio dindmico de sus centros reguladores v con arreglo a l(as neoesidades
de) momenta, vy que alternativa o simuitineamente asegura ;on el
aqulilibric de! cuerpc en cada una de sus partes, el punto de apayo nece-
sario para la ejecucidédn de los movimientos, que dosifica ia resistencia
8 los obstdculos vy que prepara e@! impulso para e! momento propicio, como
en e! caso del animal! en acecho: situacidn gque compara con el corredor -
que espera la sefal de salida en una competencia, (83),

Efempio,

Wallon habla de! hecho comin (entre los monos superiores y [oOs
nifios antes de que adquieran al lenguaje), ante la lncapaoidad de descu
brir en las cosas un orden diferente de las asociaciones establecidas -~
entre ellaa y lus proplos movimientos. E} gibdn oconsigue con :bastintn
rapidez reconocer ante una serie de cajns aiineadas ante &I, ia que con-
tiene un maniar, pero.s! e! orden de les caiag varla, un gegundo aprendi
~ale @s mds dificil. v si se sigue cambiando el orden. la actividad del
fibdn se desordena totalmente: también el comportamiento del nifio que -
alin no hobia es parecido. Ambos solo advierten su actividad y enoadenan
automatismos para continuar tundiéndose en las cosas: en cambic, al apa-
recer |a palabra el nifno puede contraponer a loé nexos de su actividad
cen el obieto, un orden aque rebasa los datos de su experlencis para ima-
ginar otras relaciones distintas a [as constatadas (84).

Efemplo.

) Cuando Wallon habla sobre las relaclones reclprocas entre ei -
individuo v ¢l medio, menciona que esas relaciones nunca don simplemente

mecAnicas. ni adn en wu nivel mds elemental..."entre la acoibn y la reac
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éldn slempre hay una interposiciédn del organismo v de sus virtualidades,
a lae que e puede ardadir, para las especies superiores, el mundo de po-~
sibliidades que implica el conocimiento intelectual. Cuando oclacade -
en un acuarfo un molugco continda abriendo y cerrando su concha segin un
ritmo que responde al de las mareas, se anticipa a cambios de situacidn
que no se producen pars &1, Sin duda esta reaccidn vya no estd adaptada
y parece ser la consecuencla puramente mecdnica de ias reacciones provo-
cadas antliguamente por las modificaciones del medio. ﬁcro de externos
que eran primitivamente los estimulantes de estas reacciones, se han con
vertida en internas, Y el‘heaho &8 de impactanala capital, puRk Eepala
al advenimiento de reacclones que ya no son exigidas inmediatamente po¢
el medio. Sedala el momento en que el organismo., agregando a su propia
organizacldn las modificaciones impuestas por ¢! medio y aumentando on -
la misma medida su Independencia, adquiesre una nueve posibilidad de auto
determinaclédn® (85),

Ejemplo.

Cuando en el nifo se da la polarizacitn de todas las saptitudes
sobre un solo objeto o scbre una sola accidn, cuando musstra insensibili
dad a los lismados y a veces a3 diversiones atrayentes...se puede encon-
trar'el caso !imite "en el sapo en copulacién de Sapllanzini y Magendle,
que se deja levantar la carne y cortar |os muslos, sin separarse de la -
hemb;n 88).

Otras comparaciones que Wallon realiza, se retieren por ejempio
con la ameba (87), con los i{nsectos (88), con los peces (89), con la ga_-

Ilina, el galln y los pollitos (90), con e! perro (B1), ete.
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LAS PRUEBAS PSICOLGOGICAS (los testa)!

La hlsnu;ia de la explicacién cuantitétiva de las diferencias -
observadas entre individuos o grupos, indica que originalmente el deter-
minismo bloldgico era su suporte. Quizd las primeras mediciones siste-
maticas fueron realizadas por la pseudociencia !lamada "craneometria",
(92) cuva pretencion era la clasificacién de las razas humanas segin el
tamanc del cerebro: a bsta le siguid la "frenologia"™ (93), en la cual
la morfologla craneal bastaba para describir el desarrollo afectiva y -
cognitivo dei individuo. Las repercusiones del tratamiento cuantita
tivo de la anatomla humana. originaron por lo menos a las teorlas de la
la  capltulacidn” (94), y a la de los "atavismos biolbdgicos" (95), Las
consecuencias se extlenden hasta la eugenesla,. alcanzando su climax en
la 4poca del nazismo.

Log tipos anteriores de medicién han justificado ios prejuicios
sociales en el sentido de que son tomados como datos clentificos, En
Estados Unidos de América, se sostenla que si los blancos eran superio-
res a los negros, su condicidn bioldgica justificaba la esclavitud, la -
colonizacidn, itncluso el exterminio (96).

Durante este siglo, las pruebas mentales que supuestamente mi-
den ia intellgencta, desempefian la misma tuncldn, fundamenthndose en la
mistificacidn de que los nlmeros constituven la mdxima prueba de objeti_
vidad., uando Binet ided un "test", era tan solo para detectar a nidos
cuves pobres resultados escolares indicaban la neceslidad de otorgarles
uha wducsclén especial con la intencibdn de avudarles a mejorar. mas no -

poti anignatles un & iuly fimitativo, Psicdlogos de Estados Unidos -
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(Goddard, Terman y Yerkes) (97), falsearon la intenoldn de Binet @ inven
taron la teoria hereditarista del cociente intelectual, es decir, cosifi
caron los resultados de Binet, considerando que medlan una entidad 1lama
da inteligencia; supusieron que la inteligencia era en gran parte hare_
dada y elaboraron una serie de argumentos engafiosos donde confundlan las
diferencias culturales con las propiedades innataa; estaban persuadidos

de que el puesto social que cada persona y cada grupo debla ococupar, sera
inevitable. Goddard, hereditarista de los mis burdos, dirigidndcse a -
estudiantes de la Universidad de Princeton, les decia: "es mbsurdo pedir
igualdad social si la capacidad mental entre ustedes y los obreros es -
tan amplia...por eso es ridlculo pedir un hogar para eollos como que el -
que ustedes poseen" (98); pero el verdadero ridiculo fuse cuando iBenja_
min Franklin! manifestd su esperanza de que Norteambrica llegara a ser
dominio de blancos, sin mezcla de otroa colores, para que "4ste lado del
globo, refiejara una luz mds brillante para quienes lo contemplan desde
Marte o Venus" (89), También en e! siglo anterior, en los Estados Uni-
dos, con e! pretexto de salvaguardar la cultura, era preciso detectar e
{mpedir la reproduccibn da los ddbiles mentales, y segln los resultados

de las evaluscidn, negroe e indios, sallan con los porcentajes mds bajos,
cuando alguno sobresalla, los resultados eran manipulados negativamentej
ademds, por ley, se aplicaron pruebas a los inmigrandes esuropeos, las -

consecusncias permitieron que las deportaciones aumentaran en un 570%, -
ag] la injusticia se vestla con un ropaje cientifico; en @l mismo senti-
do Terman sostenla que habla que "testar" a todos los ciudadanos a fin
do asignaries paprlos adecuados a sus diferentes grados de {ntaligencia

a fin de construlr por primera vez en fa historia, una sociedad justa

porque las protesiones, el grado de preatiglo y los sueldos, retlejarian
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el valor bloldgica, y por ende, el desarrollo intelectual; ante egta su_
puesta clentiticidad nadie objetarla nada (100),

Si blen es cierto que Wallon se reflere a los "tests" como "un
preciso instrumento de investigacidn y sandlisis” (101), tambidn es cler_
to que se dirige a ellos an el sentido de combatir su abuso y para sefa_
lar sus limitaciones. Zazzo menciona que lo que Wallon teme @3 la ac_
titud perezosa que acompaifla a menudo la prActica deo los tests, lm esole_
rosis de !a observacidn, ia confusidbn entre realidad vy el instrumento de
de su desoripcidn, la reduccidn de la individualidad a un mosaico de
rangos, y Ia definitiva fijeza de una cifra (102), S{ uallon abundaba
en @l uso de |a estadistica en sus primeras investigaciones, "obsdecia a
un imperativo impuesto por las voces que rechazaban su utilizacidn para
referirse a lo mds Intimo, a lo menos cuantificable de la persona™(103).

Wallon sefala que "contra los psicdlogos que buscan la wseguri_
dad en una investigacién demasiado @strecha o que toman un seguro contra
todo riesgo mediante minuciosos cdioulos estadistiocos, es necesario opo-
ner ia fscundidad de hipdtesis, porque, la blsqueda intelectual no puede
reducirse nunca a la simple aplicacidn mechAnioa de téconicas, aungque sean
intelectuales (104), y afade, "cuando se con;tita que una correlaclén
entre dos serieg de hechos no es significativa estadlsticamente, eso no
alimina totalmente la existencla de una relacidn real, porque la estadls
tica no responde mAs que a |as cuestiones ques s@ le plantesn, y ni si-
quiera siempre os capaz de hacerla" (105). Ahora blen, si se reunen en
un grupo {ndividuos de la miama edad, la clasiticacidn de cada uno entre
los otros indicard, en relacidn al rasgo considerado, si el individuo -

os8td atrasado, avanzado o en el tdrmino medio, pero, el principio de
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agrupamiento puede variar para comparar el mlsﬁo agpecto en divermsos -~
agrupamiantos (talaes comoc nacionalidad, medio social, condiciones da vi_
da, etc), y esto permitirid conocer mAs de cerca cudles son los factores
que influyen sobre su aparicidn, su desaparicibn y sus variaciones aven_
tuales (106).

Para Wallon los tests en poco pueden contribuir al estudic del
desarrollo del nifio, s decir, del estudio de las fases qus Jo van a
transformar en adulto; ni siquiera cuando se yuxtapane una gerie de prue
bas porque en e! fondo solo darjan una simple reunidn de datos, de lo
que resultarla dudoso que agotaran todas las posibilidades del nifio; y -
aunque la correlacldn de los resul tados pueda darse, la concordancia so__
lo responderia a elementos de la estructura, y lo que importa no es el
encadenamiento de los datos, sino una reconstruccidn de la configuracibn
total del {ndividuo (107).

En el caso de la patologla, menciona nuestro autor, es mhs fa_
cil definir los rasgos esenciales de la evolucidn, porque generalmente -
s0lo se captan manifestsciones mecdnicas con efecto’ ostersotipados y -
absurdos; pero en el desarrollo normal, sacar conclualones en base a las
esgtadlgticas, es imposible porque las etapas no pusden formar un sistema
cerrado, sino que en cada una de ellas, estdn los rasgos de la preceden_
y también contfenen la base de la sigulente. ¢Cbmo ocuitar la continui_
dad y las virtualidades sl cada etapa es un momento de la evolucidn y un
tipo de comportamiento? Por esto, los test no pueden dar cuenta del -
degarrollo, porque tan solo reportan un momento de &ste, y fijan al in_
dividuo etiqustdndolo con un porcentaje (108); de aqul, su desconfimnza
de todo lo que amenace Inmovilizar el pensamiento y de todo lo parezea -

postular la t{jeza de lo real: ademAs, tratar de uniformizar, conduce a
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despoiar do squsllo que es eminentemente propio del individuo. de lo que
le da su auténtica y plena significacibn (109},
Es necesarlo no dar valor absoluto a las pruebas, y evitar sa_

car concluslianes v t&rmulas tafantes de los resultados. pues su interés

esencial, reside en su propia relatividad v en la ley de ias probabili_
dades, Bordieu, indica que debemas tener presente que incluso los
cuestionamlentos mids cerrados, no grarantizan necesariamente !a univo_

cidad de las respuestas por el solo hecho de someter a todos loa sujetos
a preguntas rormalmente {dénticas, va que una misma pregunta no tiens
el mismo sentido para individuos soclalmente dlstancliados per ditferente
cultura (110, Ademds, en el medio educativo, frecuentemente lo gue -
deber!a ser un instrumento de trabajo, se convierte en harramienta carac
terizadora de una profesidn: lo que deberla per una rama adicional de -
informacidn, pasa a sar considerado como el tronco de 1o que podemos sa_
ber del nifio: lo que deberia utilizarse para mejorar el conocimiento del
nifo, se usa para clasificarlo: lo que habrla de contribuir 3 ayudar al
nifdo © a sus padres, sirve con demasfada frecuencia para perjudicario vy
atemorizarlo: 1o que deberla contribuir a que el medio camblara su acti_
tud hacia el nine. sirve para confirmarla, ya que el nUmero proporciona_
do por el test, pasa a ser marca de lo inmutable (111). Para Zazzo los
teat, generalmente han denunclado la infusticla social, lefos de justi _
tiearte 1100,

Cusndo se aplica a ia pedagogla o a la psicologla un enfoque de
corte positivista, como en el caso de la orlentaclién escolar, acarrea -
consecuencias negativas, porque sucede que sus conclusiones, Son a menu_
da deacmentfdae nae tos hecnens, en la medida de mue tal enfoque golo se -

Iimita 3 relacionar una aptitud para un trabaje, como st tal aptitud re
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preaentage & la totalidad del {ndividuo: as}, el trabajo o la profesibn
de un individuo, puede estar en contradiccidn con el resto de su perso_
na; de aqu! se desprende que se de un rapido decalmiento, hastlo, caren_
cla de empuje, asl como ciertas duficlencias profesionales, accidentes

laborales © camblos constantes de oficic (113},

METODOLOGIA CLINICA.

La metodologla clinics es una manifestacién plena de la aplica_
cidn de la observacidn cientlfica, y Wallon la entiende como "la ciencia
en accidn”, Cuandn nuestro autor aplica esta metodologia no se conten
ta con registrar la respuests de! individuo ante la pregunta presentada,
“la respuesta ge convierte siempre en punto de partida, en material de -
brse para una nueva pregunta que intents escudrifar lo que hay por deba_
jo de las afirmaclenes del nlfio, y concontrar su significado, su origen
v sus determinaciones (114); v al ir escarbando cuidadosaments en el
pensamiento {nfantil, busca capas mas profundas, @ intenta llegar a lo
mdg hondo del sistema de referencia o del tipo de pensamiento que e! ni_
fio posee en un momento concreto y respecto a un objeto determinado (115}
Al multiplicar los didlogos con el nifo, vy al retomar sus expresiones -
Jesde distlntos puntos de vista para sacar de cada uno de ellos sus ml)
rins significraciones, Wallon analiza los obstdeulos con los que tropleza
8!l pensamientlo de! nifo, las contradicciones en las que se enreda suU -
pensamiento: a esa habilidad que tiene nuestro autor para conducir la
antreviata, ge suma (a riqueza de las interpretaciones y de los anAlisis

exhaustivaos,
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El estudio de la génesis del pensamiento fue el campo en-el que
egenciaimente utilizd esta metodologia; como fruto de Eu sxperiencia nos
advierte gsobre una serie de obstdculos gue debemos preveer cuando reali_
cemos estudios con esta metodologla. Primeramente, sefiala, puede dar_
se una escasa relacidn entre el entrevistador y @l {ndividuo a investi_
gar, debido a la existencia de reacoiones de oposiolédn, de rechazo, de
antagonismo elemental, o un renunciamiento sistemdtico a contestar, in_
cluso, actitudes persistentes de X“nor;nclu o negacidén, tales como el -
tingir que no sabe lo que en realidad sabe) puede darse tamblén ia dis_
continuidad en el diAloga, al no mantener !a atencidn sobre el mismo ob_
jato, y la inercia Intelectual que implica, & veces, que se repits Ia -
pregunta para descubrir su significado; esgou son algunos ejemplos de -
los diques que pueden i{nterponerse en ls comunicacién (118). Vallon, -
tamblén menciona migunas {nsuficiencias quy presenta el pensamiento del
nifio .que pueden complajizar !a metodologla, ':les como el caracter ellp_
tico, el cual queda de manifiesto en la ellpsis de lenguaje, de circuns_
tancia o do imAgenes; es caracterletico, también el pensamiento en islo_
tes del niilo, como las disoclaciones de origon verbal, disociacionss de_
bidas al objeto por la diversidad de usos cue no logra ansamblar, o -
bien, pensamiento disocliado y experiencias fragmentarias que no es capaz
de asociar ni conciliar, y finalmente inapt{tudes integrativas y ocontra_
dictorias; esa desunidn del pensamiento, segin Wallon, puede resultar de
una sola y misma palabra, en la que cohabitan significaciones diversas -
que ge ignoran entre ¢i, que se exciuyen, o que se agimilan de manera -
incompleta (117).

Finalmente Wallon nos previene del riesgo da colocar al nifio en
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una gfiyasidn artliicléi f‘ds Aue ‘el contenido de las preguntas no oo
rrespondé é-sugirgfiéxiénESfb Ihgéreaes espontdnecs. situscidbn gque - po_
dria correr albrlesgc d§ sugeririe ideas que no son propias del nino,

Nuestco autor y a diterencia de Pisget, impeime un eatilo en la
metadologis elinica, no previsamente para indagar cubles son Jaf creen
clas det nido, sino para "vur cémo vpera el nifo  en presencia de una -
dificultad v vudles son sus posibillidades. cusdies sus deficiencias v dsm
qud mecanismos mentales se vale para resolverla" (118), ademds, no
busca establecer un inventarle de conacimientos a de eraeneias, AW inte_
rés es @8l funcionamiento del pensamiento del nific desde sus orlgenss,
(1ig,

Los dos tomos de “Los Origenes de! Pensami{ento en el Nipo* qon
un verdadero ejemplo de la metedologla cilnica, tan soloc extraemos una -
pequeia muestra, que versa sobre "la ambigledad de las férmulas deg tiem_
po', "hantro de su 1ﬁdetvrmtnacibn. las relaciones Qa tiempo son
constantemente empleadas por el nifo por medio de la palabra ‘cuando’ -
para significar el sincronismo, y de l!p Jocunidn 'a veces’ para signifi
car o eventual, En el adultoe, ‘cuando’ puede extenderae s muchas -
ottas relaciones en las que of tlempo es la cohertura que se deja flaten
te. yo que upa mayor precisldn parece intitil, En el nifo, su emplso, mu
chn mds peneral adn, responde a las relacionss inditerenciadas de las co
S48, que son captadas en su unidad sinerdtica, sin 1ue sea capaz de dis
cernir 1a naturalera de lous Ja2os 8 oz que se deben lus encuentros de
cireunstanalag o Jde etectos, de que estdn hechas sus (epresentaciones.
No se trata de que wo slcance a comprender la signiticncidn estrictamen
te temporail de cuando'. sino e! tiempo mizmoi vy las otras clksen de re_

Porcbovies pros en &) perwanecen reabsorbidas, tienen atin algo de formal o
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de accidental v no expresan de ningln modo un orden verdadero. En efec_
to, el nipo pusde responder automdticamente & la pregunta ‘cuando’ con
una palabra oualquiera, pero que es una determinmcidn temporal.

R, (7 afion) ~iSe vo slempre o) wol? -NO-. Cubndo no se lp ve?

-El MARTES, -LQub dla o8 hoy? -VIERNES, - (E| viernes sv ve ol

#01? -§1-, -LCudndo no se 1o ve? ~EL LUNES

Como el nifo 2abe nombrar los dlas de la pemana, la pregunta -
‘cuando’ le hacer enunciar uno de ellos, esvidentemente al azar, puesto -
que respande sucedaivamente ‘no' y ‘si’ para sl mismo dia.

C. (7 ados)s -iQub os 1a {luvial -ES DIDS, -iClmo sabes cudndo
Tlusval -PARA LAVAR LA CARRETERA. - iDe dinde visne la Iluvia?
“vso LCubndo 1jueve? -EL SABADO-. -(Qu¥ dla o8 hoy? -SABADO-.
=LY mafana? -DOMINGD- -iLioverd ol domingo? -NO- -iHo lueve
nunca el dosingo? -A VECES-, -lLiusve steapre ol shbado? -No-,
Entonces, lcubndo 1fusve? <EL SABADD Y EL DOMINGD. -iNo ltueve
nunca los demds dlag? -A VECES-, -Cuando hace buen tlespo ¢llue
va? =R~ -tPor qua? -PORQUE HACE BUEN TIENPO.

Algunos nifos, @ incluso algunos adultos ingenuos, afirmen que
en clertos dlas del afio o de la semana, oomo el dia de Pasouss o de Pen_
tecontbs o 8! domingo, debe necesariasmente hacer buen tiempo o llover.
Eso es confundir dos serles que no tisnen relsciones tijas: e! calends
rio ¥y la meteorologla, No ocurre estc en el caso de este nifo. La re
lacidn entre la lluvia y el shbado o el domingo no tiene para &1 nada de
constante. ‘Cuando' es corraegido por ‘a veces'. Establece un sincro_
nigma facultativo y no indica de ninguna manera un conjunto de cirouns_
tanclas propias que determinen ia lluvia, y que pertenecerlan a wun dia
determinado del afo o de la semana. La coincidencia es solsmente posi_
ble, El nifle 1a enuncia para responder a la pregunta que se @ ha for
mulado y porque sblo se representa en el tiempo relaciones de simple en_

cuentro. Su afirmacidn serlia falsa si implioara la necesidad o la cons

tancia. Pero es sdlo vana; os somejante a todas las que @l nifio es ca_
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paz do emitir con respecto al tlempo, en el que, por el momento, ragia_

tra aimples concomitancias " (120). El estudio del tema continla con

m&és de 20 diblogos con sus respectivos andlisis.
METODOLOGIA GENETICA.

Aunque el mdtodo genédtico, dice Wallon, tienwe wu sutonomia y su
unidad, debe acudir al apoyo de discipiinas y mdtodos diversos, megin el
nivel de evolucidn que se investigue: ya sea a nivel de las especies zoo
légicas, de nuestra especie, do |las etapas de la civilizacibn humana,
o del desarrol!lo del individuo) debe acudir pues a disciplinas tmies oo
mo ia anatomia, a Ia ecologla, a la antropologia, & la lingUistica, & la&
sooinlogia, etc.; y adamés debe apoyarse on la diversidad de mbétodos e
instrumentos de anklisis posibles; sin smbargo, nuewtro autor previene -
en ol sentido de no reduclir sste método a una simple recolecoldn de in_
tormaci{dn diversa, més bien, como sn @! caso de la psicologla genktica,
deba dar 1a sintesis de todo |o que proviene de evolucionew efeotivas en
el pasado y en el presente. Es ademds, un método de andlisis orf{gina!l
porque no se detiene en los conjuntos ya constltuidos, comao lo hace e} -
andlisis ldealdgico, experimental v el estadistico, para desmenuzar (oS
elemontos y lag estructuras actuales. El método gendtico parte de lo -
simple, es decir, de ioc que |8 ha precedido, de lo que estd eon primer
luger en (a serie de transformaciones, y es en esta sucesidn ¢gn donde s¢
busca la signiticacién funcional do formas mAs diferenciadas o mds ocom_
ticadas, La explicacidn psicogendtics procura ser una historia fiel de
la evolucidn, busca sncontrar el orden de filiacibn entre lve objetos -~

que estudia (121); asl pues, la psicologla genbtica, es la gues estudla
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o] psiquismo en su formacién y en sus transformaciones (122). La simili_
tud con el "estudio dindmico-causal de Vygotski es evidente; a éste au_
tor le "interesa estudiar la reaccldn tal como aparece inicialmente,
mientras se va modelando y despuds de haberse formado sblidamente, sin -
clvidar en ningdn momento el flujo dinAmico de todo el proceso de su de_
sarrollo” (123},

Mientras que Plaget aborda sblamente @] desarrollo ontogénico,
Wallon acude hasta la escala del mundo vivienta, al! desarrollo de la hu_
manidad, {ncluso busca conexionas con la materia, pues |a entiende come
la unidad sustancial! de todoa loa fendmenom del universo.

Someramente dedicamos un espacio & los diferentes niveles de la
evolucibn,

S1 el anAlisis es a nivel de las especies zoolbgicas, Wellon -
indica que uno de los problemas fundamentales, es descubrir o detinir -
los orlgenes bioldgicos de |la vida psiquica; y para &1, la vida pelquica
es la resultante de lsas relaciones entre un ser organizado y el mmbian_
te, en donde el nivel de organizacibn fisioldgica es fundamental (124),
Leontiev, quien resliza un trabajo notable del desarrollo del psiquismo
dewde In escalr zoolbgica, indica que & la actividad que se asocia la -
forma mAds elementsi de! psiquismo, es aquallsa que es suscitsda por tal o
oual propiedad que aotta sobre &l animal (125). Para Wallon, un avance
algniticativo heoia el psiquisma, es cuando los datos del presente son
duparadost esa aptitud para grabar experiencias se enriquece gracias a
las msboiaciones evocndoras que ia hacen discriminativa ante nuevas si_
tuaciones. a medida que el siatema nervioso progresa; por ejemplo, men

ciona que a medida que el encdfalo se desarrolla, los niveles de activi _
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dad se superponen a los reflejos puramente medulares y eventualmente, -
los puede posponer, suprimir o combinar, es decir, hacer ineficaz una -
excitacidn o modificar sus efectos. Wallon invita a analizar @1 desa_
rrolio del psiquismo a travds de las continuas diferenciaciones de aoti_
vidad que lo van slevando hacla planos de exlstencia nuevos (128),

S1 el andlisis o5 a nivel de nuestra especie, para Wallon el -
problema es en el mismo sentido, es decir, en dar respuesta a ia forma -
en que progresa el psiquismo. Engels ofrece una respuesta, al otorgar
un papel esencial al trabajo, en donde el uso de insatrumantos, primero
materiales, luego simbblicos, fueron esenciales para 1a transformacion -
del mono en hombre (127). Wallon reconoce que 8l conocimiento del pasa
de los primates al hombre estd l|leno de lagunas, sin embargo estima que
la existencia de una industria, por incipiente que sea, ¥ la axistencia
de ritos, aln cuando sean elementales, ya son criteriocs decisivos para -
seflalar el nmcimiento de la humanidad,

Cuando acude al nivel de la historia de las civilizaciones, ea_
tima que su andlisis nos brinda el conocimiento de los medios wntre low
cuates el {ndividuo de cada dpoca ha debido desarrollarse; ademks, in_
dica que todo individuo sufre la huella de la ocivilizaelén, y que ésta -
regula Ia existencia y se impone & ia mactividad en diferente medida an -
cada indlviduo, asl, el lenguaje que de e!ls recibe, @5 @l molde de sus
pensamientos, y los instrumentos de cada época dan forma a sus movimien_
tos, Toca pues a la psicogénesis dar cuenta de los efectovs sufridos a
travég de la historia de los pueblos; pero opina que los efectos no pue_
den ser deducidos simplemente, n! considera que el psiquismo sea suscep_
tible de transmitirse por herenciaj; tampoco mcepta el hecho de una ments

tldad primitiva que estar!a determinada por @] medio y por una estructu_
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ra hereditarlia del sistema nerviose, y alta el cren de nifos nacidos en
pueblos fetichistas, pero creados en la civillzacidn europea, quienes -
siguieron oon #xito enseilanzas, para cuyoc aprovechamiento, ol uso de Ia
1dgica mds abstracta, era necesaria; atn mids, Wallon prevee la transfor_
macidn de esos casos individuales en oasos colectivos, en los gque el cam
bio de regimen intelectual acompafe |a emancipacidn politica de los pue_
blos mantenidos por opresiones diversas. En fin, mds que una herencia
de engramas (como en el pelicoanklisis), Wallon estima que la condicidbn -
de mayor progreso pslquico en la especie humans, parece ser la disponi_
bilidad persistente de! aparato pslquico, disponibilidad que responde a
equilibrios funcionales, es decir, aunque estidn en relacidn con las ta_
reas esenclales de la &época, varlan con el tipo de civilizacidny ¥y gque
lag actividades psiquicas son orientadas o Jjerarquizadas segin los
intereses predominantes de la sociedad, situacidn con mayor evidencia -
en socledades cuyos géneros de vida son mAs homogéneos, oomo los primiti
vos; pero a través de la historia humana, la preponderancia de las apti_
tudes se ha alternado, ain sin haber sido capaz de provocar, al menos a
partir de las &pocas histdbricas, una verdadera mutacidn (128),

S! el andlisis es a nivel individuai, la psicologla gendtica es
la que procura comprendsr el advenimiento de! psiquismo en las transfor_
maciones y progresiones del nifip en adulto. Aqul, la psicogénesis esth
ligada a las condiciones orgdnicas y del medio. El reoién nacido mues_
tra insuficienclas motrices, perceptivas e Intelectuales, por la falta -
de la Interconexién necesaria entre las neuronas para condueir si influ_
jo nervioso. Cuando se logra la conexidn, se dice que se ha llegado a

la madurez tuncional, poro no es mids que el punto inicial, porque @! de_
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sarrollo ulterior puede variar mucho segln enouentre o no, ocasiones pa_
ra manifestarse. El medio es el complemento indispenaable de la fun_
ciédn, sin ésto, la funcidn no tendrla objeto, 58 quedarla en astado vir_
tual o atrofiada. Asl pues, a la maduracidn de! sistema nervioso, que
suscesivamente hace posible diferentes clases o niveles de aotividad, es
necesario, agregar el ejerciclio, el cual debe ser tan diverso como posi-
ble; v esto resulta de capital importancia en el medio educativo. An
el nifio se observa una indeterminacibn inicial; as!, una actitud cuyo -
circuito funcional se constituye, da lugar a una oconducta astereotipada,
e Inaccesible al progreso, situacidn que se produce en la mayoria de los
animalen, peroc en el hombre, su superioridad estd ligads a la necesidad
de aprendizajes prolongados y sucesivos, en donde cada funaoldn debs des_
cubrir sus diterentes virtualidades y crear conexiones interfuncionales
tan compiejas como lo exijan las circunatancias aotuales y pudiesen -
exigirlo mds tarde. Esto nos lleva al andlisis del desarrollo humano,
tema que ocupard el siguiente capltulo, por ahora, basts sehalar, que la
pasicogdnesis ostd estrechamente ligada a los modos sucesivos de relacio_
nes con el medio...relaciones qua se apoyan en las pasibllidades de que
dispone en oadas edad, y los estadics suceaivos de la personalidad, son
su consecuencia (128)

La paicologla gendtica constituye en la obra de Wallon, el mé_
todo de conocimiento del adulto a través del desarrcllo del nifio (130),
porque "el conocimientc de una estructura ya madura, solo puede ser ob_
tanido mediante el anAlisis de su ginesis,de! movimiento que Ia ha pro_
ducido., de {a historia de 1 que es resultado; éste andlisis permite di-
ferenciar los diversos tipos de procesos cuyas velooidades y cuyns pun_

toag de |legada son los mAs varlablea"™ (131).
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Remontarse haata los origenea, no implica para Wallon, investi_
gar una forma embricnaria, sino un comportamiento que puede ser de otro
orden, incluso en contradiccidén aparente con lo ocomportamientc a expli_
car. As!, por ejemplo, sl preludio a la verdadera emocibdn, a lo que es
la relacidn con otro, son los gritos, los llantos, las gesticulaoiones,
que no expresan sino posibilidades i{nternas; el preludic de la imitacidn
a la copla mds o menocs Intencional de un modelo, es el automatismo deli
eco o del mimeti{smo; por otro lado, uno de los preiudios a la actividad
de la definicibdn (conceptual), es la respuesta tautolbgica (132).

Wallen contrapone este método, al conductismo, parael cual, "la
verdadera esencia de la experimentacidn es la de evocar ei{ fenbmeno en
astudio de modo artifioial (y por ello controlable) e investigar las va_
rinaclones de las reampuestas que se dan al mismo tiempo que los cambios -
an el estimulio" (133): en cambio, para Wallon, antes que tener el resul__
tado realizado y consolidado, se trata de observar ioe faotores en juego
sy ducesibdn y su accldn recliproca™ (134, También se opone a los re_
sultado obtenidow a través de los test, por su ocarboter estdtioco
y su base demasiada estrecha como para que se presten a revelar los orl__
genes, los despliegues y las formas o condiclones diversas de las fanes
del desarrollo. Wallon indica que no podemos eximirnos de esorutar los
comienzos y |la progresidn a fin de conocer las diferenciaciones o elabo_,
ciones sucesivas por las que pasa el individuo, y conocer los planos en
que me va construyendo, y observar cbémo las funoiones nacsen unas de -.
otras. cOmo se encadenan o artioulan entre si" (135); no basta pues, ex_
plicar un fendmeno en un momento dado. es preciso indagar a través de -~

qué viscisitudes se realiza la unidad (136).
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En ia obra de Wallon, el tema de los orlgenes, es imprescindi_
ble, para parsuadirse de esto, basta remitirse a algunas de aus obras -
fundamentales: "Loa Orlgenes de! Cardcter on el Nifio”, "Los Orlgenes del

Pensamiento en ol Nifio", » incluso "Del Acto al Pensamiento".

METODOLOGIA DIALECTICA.

Wallon vid en e! mégodo y en los principios del materialismo -
dialéctico un instrumento vAlido y completo para !a solucitn de las para
dojas y contradiceiones de la pasicologla, tmnto para formular su oampo -
de estudio come para Investigar los procesos palquicos. Considera que
las leyes de 1a dialédctica marxista "dan a la psicologla su equilibrio y
su significado, y 1a suatraen a la altarnativa de un materialismo vulgar
o de un idealismo huero, de un augtancialismo tomco o dea un raalona_
ligmo sin horizonte. Eg la dialdctica la que la muestra a la vez como
clencia de la naturaleza y como clencia del hombre, suprimiendo as{ la
ruptura que el espiritualismo trataba de conaumar en el unlverso entre -
in conciencia y lss cosas. Es ella la que le hace aprehender en una
misma unidad e! ser y su medio, sus parpetuas interacciones reclprocas.
£8 ella la que le expllica los conflictos en los que el individuo debe -
mudelar su conducta y liberar su personalidad " (137). En el mismo
aentldo, nuestro autor menciona que en lugar de limitaqse a conatatacio_
nes y simples comparaclones de los problemas, en lugar de rechazar como
extracientificos los problemas relativos a la naturaleza, a los orlgenes
y 8 tag Leansformaciones del psiquismo, el materifallsmo dialdctico los -

considera como una realidad cuya existencia y modalidades diverasas o su_
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cesivas deben mer explicadas an funeidn de sus relaciones con otras rem_
lidades, Las relaciones entre esas modalidades no son ya de similitud

o de diferencia, sino de acclbn, de reciprocidad o incluso de conflicto,
en suma, de ser y de devenir (138)

Marx y Engel!s sepalaron que la dialdotica no solo era una teo_
ria clentifica, sino tambidn, un método de conooimiento del pensamiento,
la naturasleza y la sociedad; asl debemos entender 1la obra de Wallon,
come un método, como una actitud de trabajo, como gula de accibn, y no -
como un conjunto de dogmas, nl como una dialdotica verba! o un malabaris
mo de palabras, sino como el descubrimiento mctivo de !a dialbotica deo -~
las cosas (139), Aunque es inns(abfe que nociones cldsicss del marxis_
mo estdn presentes en su obra, no han sido simplements transplantadas, -
par el contrario, las ha sometido a las hechos concretos da 8u trabajo.
Una de @sam nociones clisicas es "la ley de interpenetracidn de 1os con_
trarios”", y otra e la "ley de negacidn®; &stas snouentran sus equivalen
tes en Wallon, bajo la forma, respectivamente, del principle d. integra_
c¢ibn y del principio de alternancia funciona! (ambas principios son cla_
ves para la explicacidn del desarrollo) (140}, Tambitn cuando Wallon
habla de !a gdnesis de las etapas del psiquismo, se refiere esenciaimen_
te, al! "confllcto" (crisis), el cual constituye tanto el modo de transl_
cibn de una etapa a la sigulente, y a la vez, al modo de estructuracibn
propio de cada etapa, es decir, a una vez, ;ﬂ un tactor de ruptura y un
tactor de equilibrio; ege doble carhcter, sucesivo y simultineo tdiacrd_
nico y sincrdnico), se oristaliza en Wallon, en la sucesidn de filiacidn
y oposicién, Una compracidn de orden familimr, manifissta que ia rela_

cibn de filiacidén de padres @ hijos, no excluyw siempre, sino que & me_
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nuda implica el conflicto (141), Esa ley de "los contrarios”, tambibn
la podamos encantrar "cuando la excitacidn generallzada de! tono provoca
el trdnsito de la risa a las ldgrimas (142); cuando analiza los orlgenes
de! pensamiento, encuentra conceptos disimiles que resultan idénticos -
por la atraccidn ewpontinea de los contrarios (143): y en relacitn a la
educacidn, menciona que de la ley de los contrarios se derivan conse_
ouencias importantes para el conoccimiento y tratamiento de loa nifos ocon
problemas, en los ocuales se impone un polo afactivo que detarmina una -
conduota noctva, pero no cabe duda qua simulthneamente han debido desa_
rrollarse tambidn las tendencias contrarias; la experiencia demuestra -
que basta con que se presente una ooasidn favorable, para sacarlas de su
Istenoia, iNo es a menudo ¢l sujeto mAs nalvado aquel al que uns mirada
amistosa convertird en el mhs serviciml, aquel! al que la aflicoldn de un
débil, lo convertird en una persons con problidad desmedida? (144).

En 1a obra de Wallon socializaclén e {ndividualizacidn corren -
parejas en su proceso gendtioo...y aqul encontramos una estrecha corres_
pondencia con la oconcepcidén de desarrollo humano de Marx, quien menciona
que "e! hombre no solo e&s un animal social, sino un animal oapaz de In_
dividuai{zarse solamente en mociedad"” (145); esto fmplioca una "oonstruo_
cidn-'solidaria de la individualidad y de Ia mocializacidn" (146)} recor_
demos que para Plaget, el desarrclilo se infoia con una individualidad -
cerrada (egochntrica) y despuds se dirige haoiam la interaccidn social.

El ooncepto de desarrollo de Engels, tambldn esth presente en -
8! trabajo de Wallon. Engels menciona que el desarrollo no es lineal,
nl mecAnlico, que no se mueve en la eterna monotonia de un oioclo oconstan,_
Ltemente repetido, y que, solo siguiendo la senda dialéotica, no perdien_

4o jamAs de vista las innumerables acociones y reaociones genermies del
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devenir y del perecar, de los cambios de avance y retroceso, llegamos a
uni concepcidn exacta del universo, de su desarrollo y del desarrollo de
ia humanidad (147).

Eate modo de abordar el conocimiento le evita priorizar 1 mb_
todo experimental o 8l de los test; ya declamos al! analizar la metodolo_
gla genética, que 4stos generaimente conducen a disolver al individuo en
una coleccidn de aptitudes y funciones, en cambio, Wallon, procura evi_
tar la parcelacidn de! hombre en sectores aislados de su aoctividad, &1 -
busca la totslidad de la persona. Por ejemplo: el problema da las re_
laoianea entra cuerpo y aima, ha dado lugar a duplismos y reducoioniamos
y en &stos se privilegia una parte, mientras que la otra, es opacada o -
aliminada, El conductismo se ha aferrado mhs al cuerpo, en ommbio, el
psicoandligis subordina al individuo a la conciencia; Wallon prooura -
axplicar cémo se opera la promocibn cualitativa de lo fisiolbgico a lo -
pslquico, y se ha esforzado en esclarecer cbmo emerge Ja conciencia, par
tiendo de las condiolones materiales de existencia; y en «l proomso de
andlisis, al combatir al materi{alismo mecanicista y al organicismo, su -
propuesta no es ni 1o suma ni la yuxtaposicidn de los factores bioldgl_
ces y sociales, afirma que la vida pslquica debe contemplarse bajc la -
forme de sus reiaciones reclprocas, porque ambos son constituyentes com_
plementarios desde el nacimiento (148), "la imbrlaoscidn de ambos es pri_
maria y tundamental" (148). Aunque cuerpo y conciancia mon daminios -
distintos, Wallon encuentra relaclones funcionale;. ain descartar log -
raggos carncteristicos de cada uno, y ve en la emooidn el vinoculo prima_
rio do ambos dominios; posteriormente, la representacldn se opondra y -
podrd opacar a la emocidn, y cuando no se ejerce, la emocibn obnubilara

al pensamiento. Asl pues, la historia del individuo evidencia que el -
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duaiismo se sustltuye par la vinoulacidn de las reacciones somkticas & -

intelectuaies (150).

A través de toda la obra de Wallon encontramos constantemente -
un esplritu dialéctico, aludimos a algunos casos, que aunque abstraldos

de su contexto, al menos tienen un valor indicativo:

"hay Instantegs en que la clencla sstl obligada a transformar
sus principios esenciales, esa necesjdad es un escdndole solo
para aquellos que oponen una {lusoria estabilidad, y suponen -
principios pretendidamente definitivos de la razdn a iss trang
formaclones forzosas del espiritu a medida que penetra mhs prg
fundamente en lo real” (151),

"al conocimianto es esancialmente un ssfuerzo pars resolver con
tradicciones™ (152).

"de loa canfliatos surge el pensamiento” (183).

en el niflo "tas fuentes del conocimiento a is vez que diversas
son frecuantemente la csusa de las cantradicolones® (164).

habia de las contradicciones, choques y oposiciones en ef labo_
rioso trabaio de la identificacidn y la clasificacidn (158),

menciona que los procescs del pensamiento estidn sometidos a al_
ternancias contradictorias (156).

dice que el nifoc dispone de dos prooedimientos opuestos, uno de
eliminacibn y otro de fusidn (en la formacidn de cuplas) (1857

se refiere al perpetuc conflicto ente la reaiidad de los obje_
tos y los inatrumentos indispansables del pensamiente (156}

su obra "Dal Acto al Pensamiento®, is terminm Indicando que -
"entre el acto y el pensamiento, la evolucidn se explica simul
thneamente por lo opuesto y lo {déntice" (159),

dice que se contraponan y complementan mutuamente los factorss
biolégicos y sociales" (160),

que al fgual que todo procesc de iransformacidn, ¢! desarrolle
del! nifo presenta contradicciones (181)

que e) medto de! nific s moiestia o ayuda, !e choca © le atrae
(1625,

que "hay efeotns cantrarics de persevarancia & inestabilidad...
como el estar absorbldo (el nifio), en algo, y luego cautivado
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por otro estimulo” .(183),
que la mlternancia es contraris y complamentaria (184),

obgerva al carbter stbito del nifo...que de la dooilidad pasa &
la oposicién (185),

menciona las contradicciones de Ia imitacidn (188).
habla de las contradicciones entre la cosa y 1a represantacidn
{167), entre al acto motor y la representacidn (188); entre el
espacio imaginado y e! espacio motor (169); de las contradlo_
ciones antre la imagen y el concepto (170), de las contradio_
clones en el juego (171), contradiociones entre la emocidn y -
la aotividad intelectual (172).
"cuando la contradicoidn se impone es menester resolverlan(173)
Lo esencial del método dimlbéotico, es @l permitirnos captar la
unidad de ls naturaleza y su diversidad, as! an el omsoc de s pedagogis,
dice Merani, debemos considerar que sl educador no se enfrentas oon indi_
viduos que construyen su desarrollo como un proceso lineal, sina con un
realizarse discontinuc, en el que fases y periodos se entrecruzan, dia_
1éot1cnment- ge oponen, y de oposiciones de las que resulta una nueve -
estructuracidn. Asi, en e! proceso educativo, no se repiten los pasos
de un aprendizaje que se desarrolla lenta y graduaimente, por el contra_
rlo, se conatruye un pensamiento con perfiles comunes a todos y proplos

del individuc a la vez (174), Egto nos aonduce a analizar el desarro-

llo humane en la obra de Wallon, al menos su oconcepto.
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GAP I TULO r1

EL CONCEPTO DE DESARROLLO EN WALLON

Las condlciones materiales de existencia: bloldgicas
y socialea

El conflicto v el equilibrio.

La alternancla y la preponderancia.

Los domintlos funcionales vy las etapan.

El desarrollo como un afstema,



En el capltulo previo, estd impllicita la orientacidn hacia |la
cunl se dirige e) concepto de desarrollo en la obra de Henri Wallonj -
en este apartado ampllamos su anklisis, a su vez, este capitulo nos arti
culard con los restantes, los cuales enfatizan v especifican su propues_
ta haclia Ja educacidn, Es de esta torma ocomo debe entenderse su obra,
on donde metodologla, desarrollo y educacidn se engarzan para constituir
un conjunto, El hecho de separarios por cepltulos, es tan solo por
las exigencias de la daescripcidn y para conocer sus partes constituyen_
tes,

Entre los diferentes psicblogos que escriben sobre las otapas
de! desarrollo, son notables las concordancias de sus relatos acerca de
Ias maneras de reacclionar de los individuos a travds de sus fases evolu_
tivas, y en donde la secuencia tiene un caracter inalterable, Para Wa_
llon no basta f{jar la sucedldn de las otapas, tampoco el simple hecho -
de incorporar al individuo en algunas de ellas; para &l, las etapas del
desarrollo, dependen de los mecanismos psiquicos que on cada uno
responden a las poslibilidades actuales del sujeto (1), aa deoir,
toda fase es un sistema de relacloneg entre las disposiciones
de cada nifie y las situaciones propiss de su nmedio, sistema que
hace que ge especifiquen reclprocamentes por esto, cada etapa es
8l mismo tiempo un momento de la evolucidn mental y un tipo -
tipo de cumportnmlent6 (2): de esta manera, cada indlviduo estd
en oualquier edad y en todo momento en una etapa personal de desarrallo,
similar o diferente con los de su edad o con los de su grupo Ioolil (ta_
miliar, escolar, vecinal, etc.). La individumlidad, 1a formacidn de
la persona es dGnlca porque cada unoc tiene relaclones peculiares con su

medio flgico y medio social, porque a su vez, sus posibilidades y meoa_
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nismos psiquicos de asimliacibn, de integracidn y transformacidn, pueden
estar en niveles o planos diferentes. A través de !a historia perso_
nal, las acciones, las emociones y las habilidades o estrategias cogni_
tivas permiten apropiarse e {nterforizar de manera diversa las experien_
ciag y sus consecuenclas, Las diferenciss de los individuos en las ac_
tividades escolares evidencian que los alumnos memorizan, critican, va_
loran y transforman el conocimiento segln los niveles de su desarrollo,
segln sus propias posi{bi{lidades y megln las oondiciones particulares.
Sin embargo, Wallon reconoce la pertenencia del individuo a la especie
humana, y mato {mplica la exiatencia de ciertas regularidades. E! con_
ductismo enfatiza mhs la genera!idad al buscar esas leyes y principios
generales para aplicarias a todos y a cada uno, absorvienda las nds de
Ilas veces al individuo: incluso Plaget, inolde mAs en el desarrollo (in_
telectual) del nifo de manera general; de aqul que la secuencia de las
etapas sea comin para todos; ambas posiciones parten del supuesto de gue
al tguml que las clenclas natursles, las clencias scciales golo avanza_
rAn en la medida en que se descubran las regularidades, de osts manera -
preponderan la generalidad sobre la individualidad, en oamblio Wallon
evita el reduccioniamo y enfrents 1a contradiceidn que se da entre esos
doﬁ polos: lo particular de cada uno y las determinaciones generales de
la especie.

Es clerto que Wallon participd en las "“"Jornadas Pedagbgicas"”,
en Parls en 1952, exponiendo un dooumento sobre "las etapas de la socia_
lfzacidn del nido"™ (3), y un poco despubs, en ! Simposio organizado por
la Asoclaclén Pedagégica de Lengua Francesa en 1955, expuso el tema "las

etapas de la personalidad" (4), sin embargo, aunque hace referencia a -
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“etapas", nunca fue con ®! propbsito de caracterizarlaw y dewscribiriam

Clanet (5), partiendo de la informacidn anterior nos ofrece una "cuadro
de las etapas": e@sta sintesis esquemAtios puede originar la fhoil idea -
de encacillar en estancos definidos las fases del desarrocllo en Wallong

para advertir con mayor claridad su concepto de "etapa", es preciso acu_
dir a las particularidades y a los factores que condicionan y pasibili_
tan el desarroilo, esto implica anal{zar conceptos tales como: las con_
diclones materiales de existenclat a la vez blolbgiocas y sociales, el -

conflicto ¥ a la vez el equilibrio, |a alternancia y a la vez la prepon_
derancia, los dominios funcionales y las atapas, finaimente, e| desarro_

llo como un sistema.
CONDICIDNES MATERIALES DE EXISTENCI!A: biolbgioas y mociales

En los andiisis histdricos sobre |a fundamentacidn fillosdfica -
de las condiciones materiales de existencia del hombre, Wallon encuentra
que han sido tratadas de manera muy diversas, que ha habido tanto posicio
nes dualistas como reducoionistas, El dualiamo, dice, se pueda obmer_
var en Demcartes (8), quien conwidera dos entidades en la persons: el -
pensamiento y lo extenso, (cuerpo y alma) entidades tan distintas sin -
poder realizar una reducoidn mutua, ni mucho menos, realizar el paso de
la una a |la otra, es declir, son dos formas de axistir esenciaimente di- _
forentes, La postura reducclonista la observa, por un lado, en el mate_
rialismo mecdnico (7), cuyo signo distintivo es su incapacidad de exten_
der las leyes de! mundo flsico a la historis del hombre, y en oierta ma_
ners responeable de la discontinuidad radical que algunos afirman existe

antre ol hombre binldgico y el hombre social. El idealismo, es la otra
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oara de la moneda del reduccloniamal dste pretende sbsorver la existen_
oia de! mundo flsico en las Unicas imAgenes que tenemos de &1, sustitu_
yondo oon el conocimiento del objeto, al objeto migsmo y como Unica cer_
teza que podrlamos tener de su sxistencia lo reduce a la conciencia que
en la

del objeto tenemos, asi pues, se enclerra en el conocimientoc como

Unioa realidad de la cual! se puede afirmar que existe (8),

Vallon menclona que los factores de origen bloldgico y social -
al mismo tiempo que se contraponen se complementan (8), que existe un
entrelazamiento perpetuo entre las condiclones de sustrato orgénico y -
las que corresponden al sustrato social (10), que las condiciones del -
desarrollo humano son de dos clases, unas psiocosociales y las otras pail_
ocobiolbgicas (1§1) y qua lo social se smalgama & lo orghnico (123,

Solo una lectura fholl y fragmentaria puede originar falsas orlticas pa_

re considerar a Wallon como un autor que blologiza o sociologiza & la -

peicologlia.

a) lo blolbgico; Nuestro autor se opone al para_

lalismo onto-filogenbtico a ni_

val de |a embriogdénesis y de i{a psicoginesis, por el simple hecho de que
son dos planos diferentes, por lo que su correspondencia no es mutus,

freud aagume e! paralelismo, al considerar al genotipo como interme_

diario entre !a espeoclie y el individuo, es decir, @a! en el genotipo se -

encuentra grabada ia higtoria de i{a especie, @l individuo no harla mas -

que raeproducirin, Realizar una identificaoidn facil entre el comporta_

miento infantil y las sociedades primitivas con mentalidad bhsiom, impli

cu quadarse en el terreno de la recapitulaciédn y por lo tanto, oponerse

8 1o posibiiidad de un futuro mejor (13),
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Wallon tampoca acepta e} paralelismo entre la figiologila y Ia

peloologla, porque son dos "fdiomas diferentes”, y no puede sceptarse -
una correspondencis mutua como s{ los términos de une respondiessn linea
por ilnes 8 los del otro (14); no se pusde identificar a cada brganoc con
determinada funcidn psicoldgica. Dosde ests burdo paralelismo |o»expli
caba, por aejemplo, gue |a asoclacién de dos ideas »e debla a la fellz -
concurrenclia de dos slementos nerviosas,

A pesar del ahbuso de la anatomia, la morfologla v la fistologla
para explicar w! comportamiento humano, no es razdn psra negar todas las
relaciones posiblies entre organismo y psiquismo (18). Nusstro autar -
plantes una sucesidn on las estructuras anatbmicas que posibilitan las -
manifestaciones de toda actividad; esa sucesidn gue so evidencia en la _
maguracidn funcional es indispensable para la evelucidn funcional (16),

AB}, obsarva gque en la escala de las especies, las estructuras
mke primitivas se integran progrosivamente a las m&s recientes, y agque_
tias van perdiendo su autonomla funcionai, es decir, su powibilidead de ~
gjercerse sin control aiguno (17); esto pueda verse en la especie humana
an donde la sparioidn de! lenguaje posibitita el control, la inhibiciénm,
la sspera y la coardinacidn de menifestaciones motoras y afectivam; en
cambio, en al animal priva la mocldn originads por sus necesidades bio_
tégicas y por la estimulacidn provanienta dal exterior, pues carsce ds -~
tas caracterlaticas privilegladss que e! pensamiento puede imprimir en -
el camportsmiento del! hombre. Los centros nerviosos de Jjaos que deponde
fa vida Intelectual, son laz regfones y Jos sistemas de mAds reciente
avolucidn y también son los tltimos ep mielinizarse, es decir, @n poder

tuncionar, dejando como consecuencia un largo tiempo, en e! que una es_
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ale de autonamla permite que las Bctividades sensoriomotrices y afeot{_
vas, %¢ ejerzan llbremente, pero deberdn caer bajo @l contro! de estruo_
turas superiores (18). Vygotski, de manera simf{iiar, postuls que ) -

jenguaje dirige {a accibn (1S).
Resulta asencial que al proosso de maduracidn bioldgfom se eimr

zs In funotdn, por lo que no se debe ignorsr el papel del aprendizaje vy
de las cirounstanclas. Es evidente gue bajo 2] establecimiento de re_
lacioneg entre dpg campos, como las sensoriales y jow matrices, haya co_
nexiones anatémicas que alcanzan su madurez; esto pusde observarse guan_
do la mano de! nifo antra en e) campo visumsl y hace posible la aprehen_
s{dn y la succidn, Piaget le asigna a ests comportamiento una ocausaii_
dad meramente externa, como al producto de una asimilacién; Wallon indi_
ca Que esa situacidn coincide oon la mielinizacién de fibras motrioces
que la cortaza cerehral torna posibles para funcionar (20)) asl pues,
aunque entre !a impresién visual y las contracciones musculares actlan
aistemas camplejos.de conexiones nerviosas (2i), es preciso tanar an
cuentas que estos vinculos que 8l niflo reconooe y establiece, son suscep_
tibles de multiplioarse y diversificarse de acuerdo a las oirounstanclas
y a su vtitizacibn (22), Los estimulos ¥ las cirounstancias apropia_
dag, con seguridad son necesariss para que se produzesn sottvidadeas, pe
ro €4 wtllizeclén se torna realmste eficaz sn ol momenio en que las con_
diciones biolégiocas de |a funcidn llegan a la madurscidn (23). Las in_
tegrociones motrices eon la condlioldn y de ninguna manera la ouonsscuen
aols de la evolucidn motriz (24), son integraciones sucesivas que ne solo
sambian de aspariencia externs, sino tamblén sus oconexiones funcionales
257,

Adembs de la mielinizacidn, Watlon se refiwre w! papel estimu_
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lador y regulador de las hormonas en la diferenciacldn de las estruotu_
ras anatémicas vy a la influencia que ejercen en el sistema neurovegeta_
tivo (28): tamblén menciona la importancia del metabolismo, ouyo origen,
es esancialmente quimico, pero de resultado morfbgeno o ergdgeno (27);

asimismo, sus estudios sobre el papel del tono muscular en el desarrolle
psiquico mereceria un espacio amplio por su estrecha relacibn que tiene
con el movimiento, con !as reaocciones de equilibrio, con los automatis_

mog, can 1as actitudes y con la afeoctividad (28),.

Wallon poftula que en cada etapa determinados 4rganvs aseguran
la actividad presents, pero al mismo tiempo, se edifican atros para ma_
nifestarse an edades futuras (29), En el plano psiquico, Vygotski, ha_
bla de “zonas préximas de desarrollo”, es decir, an cada edad hay aoti_
vidades que ge ejercen sin ayuda de los adultos, pero al miamo tiampo, -
hay otraa que se ejercen con !a ayuda de los demds, pero que estdn pré_
ximag s desarrollarse (30),

Nuestro autor tambidn observa que entre el crecimiento de los -
miembros y su actividad propia, en todos los‘cnsos existe una relaclén
que puede ser de sentido opuesto; positiva, cuando aumentan simuitinea_
mente las dimensiones y la habilidad, o por el contrario, como en el mao_
mento de) cambioc de voz en la pubertasd, se pueden producir sonidos dis_

cordantes (31).

Hemos viate que desde el necimiento, el individuo no tiene el -~
aqulpo de reflejos o de perocepclonss, cuyas combinaciones bastarian para
explicar todas iss conductas posteriores; en Walion, la evolucidn no es
un sistema cerrado. en donde los mismos factores reaccionarian perpetua_

mente entre s!, mhs bien, de edad en edad despiertan a la actividad par_
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tea de sud centros nerviosos. en donde como hemos visto, la mieliniza_
cldn hard permeables al influjo nervioso a elementos que permanscen als_
lados (32); pero ademds, cada vez que llegue & !a madurez bioldgios
un 8ryano, serd indispensable que @) medio despierte la funcibn (337,
As! pues, sl papal que le corresponde al individuo, es el ejercicio, es
deocir, el aprendizaje, lo cual implica la integrmclén de las motividades
mds primitivas con las mbe reocientes: bsta integracidn de las activida_
des mhs primitives con las mis recientes, es una espeoiw de sintesis, es
Ila integracidn funcional (34), Pars Wallon, la experiencia muestra
que |a renccidn se modifics en !a medida que no oconousrds sxactamente -
con Ia situscidn de I|a que precede la exofitacidn, es Un ajuste persis_
tente, perene, que limlita & ultimar sus concordancis con ia reaiidad, eas
una progresién que en cada etaps impiica la realidad de! mundo exterior
por 1a accidn conjugada, de lag {mpresiones aferontes y de las realiza_
- clones eferentas (accién similar 8 los extremos de un compds), y que de
acuerdo al nlvel de actividad en fuego, puede limitarse a la ocoyunturk
presente, o por el contrario, a avocar sistemas de alcance mAs profundo

y de consecuencias lejanas (35).

La aplicacidn al medio educativo de estas aportaciones pueden _ -
propleiar un desarrollo mAs positivo de los alumnos. Cuando en los
primeros afos la maduracidn bloldgica posibilita i{noontables funciones,
4stas deben ejercerse, o! medic, @n este caso la sscuela, debs favorecer
iag, en caso contrarlio algunag se atroflan, mostrardn su ineficiencia, o
al menos, ruquorirén de mayor esfuerzc para i{mplementariss s!{ no sgon
ejercidas cuando ys son posibles. Ee comlmn observar los afanes de! adul_
to por aprender a nmdar, los empedios para conducir una bicicleta o los

intentos por cantar, bailar, etc.i tambidn, ousndo is madursoidbn orghni_
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ca posibilita el pensamiento categorial, y si la escuria na patraains -
fas actividades pertinentes para que los adolescentes ejerzan su posibi _

tidad de anallzar, sintetizer, valorar, criticar, etc., mds sdelmnte sau

etapa profesiona! podria verse limitada para generar iniciativas que lo

oonduzean a transformar sus mctividades laboralsu, para innovar metado
iogias, o bien, para generar alternativas. £8 curioso observar la con_
tradiccidn an ol impulso que en determinados momentos me otorgs ai desa_
rrolic ¥ otro en que se limita, As! vemos que cuands ! dominio motor
hace posible la marcha, &sta es impellda, motivada ¢ incluso exigida, es
mas, al jobilio propandapa ante las dubitaciones, los temores y los tro_
piezos dal nifios sin embargo, cuandc en la adolescencia surgen nuevas
poribilidades en el nivel del pensamiento, o comdn es frenar o encauzar
en una diceccidn egocéntrica esas nuevas manifestaciones, pars pretender
hacer del adolsscente un individuo a imagen y semejanza de profeasores a

padres, Para que el desarrollio siga adelante, ss necesarioc que ia fun_
cidn se ejerza, porque al {gual que el nifla en su aprendizaje de in mar_
cha, el adolesoente esta entrenando y estrenande nuevas adquisticliones, -

par o que sus desaclertos e infortunios son imputabies al escaso ejer_

cialo 'de la funcidn.

b} ta social. S1 en #! reduccloniamo biejb_

glco Wallon oriticd a la teo
irla do la recapltujacidn y al parelelismo fisioldgico, en lo wooisl ar_
gumentd contra el individuaiiamo de Rousseau y de Plaget, y contra ia -

actitud soclietaria de Durkheim.

Efectivamente Rousseau considerd el desarroifo del niflo como -

asutdnome y como deblendo depender de sus iniciativas propias. " Este -
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principio que planted en "E] Emilio", es un postulado adoptado por algu_
noa‘pnrtldarlos de la |lamada educaci{dn nueva (38). Segtn Engeis (37},
Rousseau tenia s! sentido de las oposiclones dialbcticas, pues como con_
trapartida al "Emilio", aescribid el "Contrato Sccial™, as!, despubs del
individualismo pasd al corporativismo integrali también para Wallon, el
pedagogo suizo, es uno de esos espiritus que nada pueden concebir ni re_
prasentarse algo, sin evocar la ifmagen o la {dea opuesta, qua piensa por
contraste y que auele definir In»quc ooncibe en funcibn de los oontra_
rios (38), sin embargo, algunas veces, Rousseau hace correlaciones axac_.
tas entre dos pares de tdrminos, pero parecen ambiguos cuando esthn se_
parados uno del contrario, Fs de esta manera, dice Wallon, como puede
annii{zarae el paan del {ndividumiismo (Emilio), m] colectiviamo (Contra_
to Social), sin resolver la contradicoidn, es decir, la oposicidny ia
complamentariedad sntre ambos términos. Ewta polarizacién haoin el in_
dividuo, ha sido un intentoc de explicar sl hombre tatal, paro iCbmo pue_
de brotar uno de si mismo?: en Rousseau, el individuo parece aser edifi_
cado por lo que mds lo puade aislar de los otros hombres,

La obra de Durkheim pretendid superar el individusiismo apoydn_
doge en una postura socletaria. La preponderancia de io gsocial fue ra_
dleal, sefalando Incluso, que todo lo que pusde concebir el hombre es de
origan woclal, altn aquello que parece ser mAs personal: las maneras de -
sentir,

Despuks de estos autores, Wallon menciona que aparecieron posi_
clones que hipertrofiaron los conceptosj por ejamplo, cuande el {ndivi_
duo fue exaltade hacla el gigantiwmo de tal forma que sbmorbla todo en -

5!, @! 'yo' se hizo totalitari{o y recresba el mundo & su medidat lo so_
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cloldgico era superado desmesuradamente por el individuo, el ‘yo' deapla
zaba al ‘otro' por su poder monstruoso de expansidn, &sta era la posi_
cidn del alemdn Fichte (39). Una caracteristica individual ha basta_
do para radicalizar esta posicidn: ol razismoy aqui, el individuo total
pretende seor explicado por l|a pigmentacidn de la plel, ignorando y an{_
quflando conclencia, pensamiento y demds valores humanos. Es la misna
actitud parcial y antidemocritica cuando en el salbn de clase, la aten_
cidn privileglada hacia algunos alumnos esth determinada por prejuicios
o por motivos preferenciales hacia quienes tienen caracteristicas valo_
radas fatuamente. Otra visién, también de origen slemdn, postula que
log elementos con los que estAn hechas las oosas, importan menos que su
astructura, dsts es la razén de ser do los detalles, porgue de e¢lla ro_
ben su significacidn, esta postura es la de la Gestalt (40): Wallon wmin
neygar las aportlaciones que este enfogque brindd a la ciencia, menciona -
que daspuds de que Koehler y Koffka ya hablan abandonado alemania por su
ascendencia judla, ol nazismo utilizd a |la Gestalt para reabsorber al in
dividuo en el grupo, el individuo no era ya mas que un elemento, un " da_
talle asin signiticacibn propia.

Que el punta de partida, menciona nuestro autor, zea lo indivi__
dual o lo colectivo, como en estas posiciones, ea siempre global, grega_
rio, que no e8 ni{ el individuo ni la socledad (41),

Cuando Wallon se reflere al "cdlebre psicdlogo suizo Jean Pia_
get" (42), indica que su punto de inicio para explicar el desarrollio hu_
mano, ed natamente Individualista, ya que considera que en sua orlgsnes,
el nifio, estd encerrado en el autismo (t&érmino inventado por el también
sulzo Bleuler), es decir, absorbido totaimente en 8l mismo, extrafio al

mundo extorior, o a! menos vinculado por una clerta cantidad de necesi_
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dades or¥dnicas y de apetitos elementales (43); en ol fondo, un  autists
muestra una indliterencia o ﬁegscivismo hacia 1as personag, La demapa
ricidn  del autigmo Ilevarla al nifo al egocentrismo. a i3 misma situa_
cidn que ¢l también suizo Rousseau, El egocentrismo implica la opo_
sicidn a todo lo jue el sujeto no percibs o no wonsidera interepante pa_
ra s!, ef nino es el centro de partida vy de |legads de todo lo que se -

produce, 41 ws la raxdn de ser de todos los acontecimientos., de las c¢o
gas, v las personas: &stas son solo un complemsnto favorable o desfavora
ble de su persona; aunque en este nive! aumenta la influencia externa,
v no {gnora lo que le rodea, el nifo sigue siendo el centro de ello y -
considerando que el movimiento de las cosas se ordenan siempre @an rela_
cldn a su yo, como cuando tlene la Impresibn de ser acompafiado en su ca _
minar por la luna, y detenerla cuando &| deja de caminar, esto es lo que
Plaget denomina como periodo animista (44), Para la conversaidn del so_
{ipsismo hacia e! pluralismo de la persona habr{a que esperar las nuevas
relaciones objietivas que introduciria la Inteligencia: esto consiste en
ohtetivizar al mundo, en la necesldad de un entendimiento mutuo para de_
jar de sar |a reqla universal al captar que no esth solo, y reconocer en
los demds a seres semeiantes &ste o8 el pauavdcl juego simbbdblico al

tuey 4o 1eylas, Asl, on 13 teorla de Plaget, la participacidn de los
otrer an In formacidn de la coanciencia, tendrlia lugar tardlamente., alre
dedor de los siete anos con las operaciones concretas, y tomaria ja for_
®ma bsstante shstracts de una equivalencia, indispensable entre los Indi_
viduos en interaccién, v sus resultados gerian de orden tedrico, es de_
eiry In elnboracién de conoevtos {mpersonales en los que las {mpresiones
subietivas sean sustituldas por medio de objetivos de medida y da rela

cionss, éste es el 'contrato social’ que postula Rousseau, y que en Pia _
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fet se da a nivel pslcalbq&c; sy, 0a esta manera, el desarrollo -
social en Piaget, se convierte en una censaecuencia del desarrallo inte_
toctual, Indudablemente que Plaget prodiga datos vallosos sobre el -
desarrollo, pero el napecto que estamos tratande asqul, ha sido infortu,
nado cuando se aplica a la escuela, porque dsta solo ofrece contenidos -
académicos. porque la escueia solo enfatiza el desarrollo intelectual,
como s{ el desarrollo total de la'peraona fuera @u conasecuencia,

En contraposiclibn, Wallon sefiala que la observacidn demuestra -
que las relaciones del nifio con el medio no dependen del puro desarrollo
intelectual, sino que deade su origen el nific mezcla su vida al ambiente
por intermedio de acclones y reacciones pertenecientes a todes los pla_
nos del paiquiame (45): adembés, que el nifio mhs que un sistema -
cerrade  desde su etapa inieciml, carece de choheslan intarne y =
estd librado sin el menor control a las mds fortuitas influencias; tam
bién evidancia que en el nifo hay una perpetua sensibilidad a las excita
clanes externas que guscitan en el simples retflejos perceptivos, ye sean
reacciones afectives mds o menos intensas, o bien, Kestos de acercamien
to o evitamiento; en fin, que a} inicio del desarrcllo., el pequefio tiene
reacciones de origen orgdnico, o suscitadas por excitaciones externas, -
pero sin utilidad prictica. sin embargo, sus gestos suscitardn en su am__
biente intervenciones dt{les o deseables (a7), La observaoidn, dice
Wallun, permite ver que en el nino hay una unidn vital con su ambiente,
¥y gue depende de $ste para proveerse de sus medios do subsistencia, por_
que su estado de completa impericia implica 1a necesidad de ser asisti_
doy oy v wulo paras su alimentacidn, sino para sus requerimientos afecti

vos, incluso para sacarlo de una posioidn molesta, para limplarlo (48),
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sus rescciones tienen pues, toda ia necesidad de ser complatadas, oom_
penaadas e interpretadas, y es "en @l movimiento con los otros que toma_
rd gus primeras actitudes" (49), as! pues, sus primeras relaociones se -

caraocterizan por ser relaciones humanas (50), por lo que @l nifio estd -

lojos del verdadero autista. Para Wallon, desde los primeros dlas la
simple relacién fisiolbgica es superadm en seguida por ol dominio emo_

cional, y el nifio pasa al plano de la expresidn, es decir, al inicio de
la comprensidn de las relaciones individuales (51), Las primeras in_
tiuenciss que desde 1a cuna rodean al nifio, no dejan de tener una mocibn
determinante sobre su evolucldn mental, no porque ellas puedan crear en
ol nifo en todos sus aspectos, actitudes y maneras de sentir, sino, pre_
cisamente al contrario, porgque en 1a medida en que las despiertan, lag -
dirigen a los automatiasmos corredpondientes que aestdn unidos potenoial_
mente con al desarrolio espontdnec de las estructuras nerviosas, y por -
su i{ntermedio, a reacciones de orden Intimo y fundamental; es de esta -

manera que lo social se amalgama con lo orghnico (52),

Asl pues, en la propuesta de Wallon, ol perlodo inicial del psi
quismo parece ser un estado de indivisién entre lo que depende de la si_
tuacidn exterior Q lo que depende del sujetoc mismoi la unidn entre ia -
situacién y @] sujeto comienza por ser global e indiscernible. En su -

evolucidn deberd llegar a diferenciarse frente al otro, a superar las -
asimiiaciones o intercambios entre el ‘yo’' con el ‘otro’, para arribar a
una clara difarenclacidn entre lo ‘mlo' y lo ‘tuyo’; ese inicio nebuloso
de ta conciencia implica ia elaboracidn de un nticlec de condensacidni a
pesar do esto, Wallon observa que adn en el adulto se puede observar esa

indivisidn, como en los momentos en ios que sufre un destino menos: per
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sonal y mds sujeto a lasg {nfluencias a las fantaslas o voluntades de los
otros (54),

Para nuestro autor, {as personas que rodean al nifio, no son mas
que ocasiones 0 motivos que tiene, para expresarse y realizarse; ese -
‘atro', ea el complemento i{ndispensable del ‘yo', y no pusde existir el
uno sin el otro, ya que ‘unc' es unm atirmacidn de identidad consigo mis
mo y @! ‘otro' resume 1o que es precisc expulsar de esa i{dentidad para
conservaria (65), No es pues el ‘yo', un dato primario de ia conciencia
es una sdquisicidn, es una conquista. El nifio no pasa de! individua_
Iismo & lo social, #ino por el contrario, le es preciso independizarse -~
41 mismo a partir de esas {mpresiones y reacciones que comienzan a mez_
clarlo en su amblente (56); esas iigazones con el medio, no son adlo de
razonsamiento o intulcidn lbgica, como indica Pimget, sino de participm_
oiédn en las situsciones en las que ge encuentra o podrias estar implicado
{67), As! pues, a las relaciones intelectunles, antecede una cemunidn
atectiva, simiiar, dice Walion, al progreso de ia humanidad cuyos orige_
nes son primeramente de vinculos afectivos que ideoldgloos, Y & nivel
educativo, ¢por qud no penssr que el ocamino pusde wer igual?, {por qué -
no pensar que al ejerciocio intelectual, le antecede una comunidn afecti_
va? (68},

Wallon menciona que s{ se aprehende sl hombre como tal, se le -
debar considerar como un ser esencialmente social; porque lo es, y no a
cauga de contingencias ewterioraes, sino a causa de una necesidad Intima,
lo s gendtiocamente (58); y que el hombre no pusde concebirse al nmargen
de Ia sooiedad sin sufrir mutilaciones, pues campos senteros de su corte_
2a cerebral funcionan 4nicamente sobre objetos de origen social (60), -

porque asl como la aparicitn de los puimones en el mundo animal {mpiican
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un mundo aéreo, l!a aparicidn de zonas cerebrales como las del lenguaje,
implican un mundo social (61). Asl pues, |a sociedad sse ha converti_
do para &l hombre en un medio tan necesario como los agentas flsicos, -
aunque es un medio de circunstancias mas transformables que depanden de
su actividad colectiva o individual, y que en reciprocidad lo trans_
torman.

Desde que e! Individuo se eleva por -néim- de las remccionas -
que estdn {nmediatemente vinculadas & la estruotura bioldgioa, emsto va
implica la existencia de tdcnicas, de imbgenes, de simbolos, de un len_
guaje, de operaciones intelectuales, ocuya condicidn necesaria es |la so_
oledad (62) y aunque la accidn de! hombre ey mis diestra, mAs compleis vy
menos espontdnea e {nmediata, sigue siendo ocomo en sus reacoiones primi_
tivas, una respuesta de las fuerzas Intimas a las fuerzas externas, lo -
cual acarrea su modificacidn reciproca. Esto implica que no estd en -
sus manos hacerse merc espectador pasivo del univergo, del mundo de !as
casag, del mundo soclal; recordemos que en Wallon, la psicologla estd an
clada en la confluencia de las acciones reclprooss que se ejercen entre
lo organico y lo social, teniendo al individuo como intermediario (83);
de aqul que los hechos de lgs que se ocupa la psicologla sean una forma
particular de Integracién que ee hace a expensas del dominio bioldgico y
del soclal, de! mismo modo que los heohos blolégicos representan una in_
tegracidn particular de los hechos fisicos y quimicos (84).

Podemos destacar que e! concepto de persona en Wallon, es fun_
damentaimente la de un sar amotlivo, por e! papel integrador que debe ejer
cer en dicha confluencia; no reduce al hombre & un mero producto de la -

ex{gencias scclales o de las necesidades biolbgicas.

St bie LA
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EL CONFLICTD Y EL EQUILIBRID.

Wallon chgserva que en el proceso del desarrollo y a travds de -
un juego dilaldctico, se hacen presentes los conflictos, las crisis y las

contrad{ciones, perc tambi{én e) equilibrio.

a) Las contradiaclones. Wallon dice que la naturaleza y

la evolucidn de las cosas estén

lienas de contradicciones, v que el pasaje de un estado a otro no &e ope

ra sin contiictog, por esta, para resolver el problema de! desarrollo, -

no basta dividir las etapas de un cambioc para hacerlo aperecar {naensi_

hier esa d{viaibdbn nn rosulta una explicanién porque una diferencia o una

cposicidn no se soluciona dando por semejantes o {d&énticos los sfectos ©

realldades enfrentadas, sino muy al oontrario, habrd que profundizar su
d{versidad y las causas o condiclones de esa diversidad (658},

Para nuegdtro autor la sucesidn de los estadios es discontinua,
plena de contradicclones v contlictos, en donde el pago de uno a otro
no golio es una ampliacidn, sino una recomposicién, y a menudo s produce
una criglge, o mejor, una constelacidn de confiictos, como consecuencia -
de encontrarse el individuo entre un nuevo tipo de actividad y otra pa_
fado (6&), e aqul resulta una oposicidn mbs oon Plaget, para quien -
e! desarroilo sigue una progrealdn lﬁgica en la oonstruccidn de la inte_
ligencia. Esta es ta posicién que prepondera en sl medio eduocativo, -
como si la conquista del conocimiento fuera una secuencia progresivap -

apticar la propuesta de Wallon serla mds objetivo, serla mds valioso,
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As| pues para nuestro psicdlogo, 1a realizmcidn del nifio en -
adulto, no sigus un camino excento de obstdculos, win bifurcaciones ni
vueltas (67), v al igual gue todo proceso de transformacidn, @] dessrro_
l1lo pslquico presenta contradicoiones (68}, sin embargo, aunqus sn cada
etapa haya cambios, es necesario descubrir su unidad, a pesar de Su oom_
plejidad creciante (69).

S1 recordamos, el concepto de crisis en la teoria de Wallon -
constituye el modo de tranaiclén de una etmpa a la siguiente, y a la vez
8] modo de estructuracién de cada etspa; al mismo tiempo y contrariamen_
te es un factor de ruptura y factor de equiiibrioj posee un doble cardo_
ter: sucesivo vy simultdneo, diacrbdnico y sincrénioo, genbtico y estruc_
tural (70). En ocasiones, la crisis puede atectar visiblemente la _
aonduota del individuo (71), por ejemplo, durante la etapa del ‘persona_
iigmo', alrededor de los tras afios, los berrinches y las rabietas son -
muy ostensibles, y mds allh de ser comportamientos meramente negativos,
Usllon descubre tambidn caracterlstiocas positivas, pues tales oonductas
permiten que e! nifilo de sus primeros pasos definidos para construir -
su persana, por lo que debe oponerse al medios; la adolescencia es otra
etapa cuyos efectos vigsibles mani{fiestan una nueva oposioldn a su entor_
no, pero & la vez, tienen la meta de edifioar au pearsonai también la me_
nopausia muestra camblos evidentes, y segdn Walion, al menos en los &s__
pectos orlticos, no es exoclusivamente femenina (72), investigaciones re_
clentes lo confirman (73), Estas orisis son comunes a todos, pero -
fnciden de manera distinta en cada individuos ast pues sus manifestacio-
nes y el nueve equilibric que Instauran no son igualea & todos (74), ya
que Ia resolucidbn del conflicto no es ni absoluta ni necesari{amente para

todos, llevs el sello de cada uno (75}, Aqu] observamos la forma como

81



Wallon vinculs !a regularidad de ia especie con la especifioidad del in_
dividuo.

Nuestro autor tambidn acude a otro tipo de evoiuciones, como el
andlisis histdrico de la cienclai menciona gque este proceso histdrico no
se reduce a una simple acumulacidn de la expariencia, sino que también -
implioca conflictos, porque se produce sin cesar un doble movimiante &l_
ternante, por una parte, lo que se ha plasmado en forma de hipbtesis, es
decir, las teortas y los principios que parecen necessrios para tornmar -
comprensible ia experiencia, y por otro, Ia experiencis hecha posible -
termina par desbordar los marcom, dando resultadom cada vez menom qonoi_
ilables con sus premisas tedricas, y los cambios de hipbtesis o de teo_
rias que se imponen, pueden |legar hasta oconmover lo que parecla un prin
ciplo detinitivo vy necesario (76). Al comparar io histérico con el
{ndividuo. le permite arglir que en el desarrollo del individuo, el oco_
nacimiento es egenclalmente un esfuerzo por resolver contradicciones -
(77, El anklisis histérico de las revoluciones cientificas que rea_

liza Kuhn sigue una orientaocidn similar (78),

Es evidente que el concepto de dasarrollo en Wallon tisne una -
genuina rundamentaclén dimléction; a manera i{ndicativa ofrwcemos algunas
reterencias mds en donde &l ‘conflicto’ asth presents, y que se suman a
lag ofrecidas en el apartado de ‘metodologla dialbotioca’ del ompltulo -
anterior: - lom confllictos entre la inteligencia situmcional y

la {nteligencia discursiva (79),
- los conflictos que surgen en la accldn con los fi_
nes que se persigusn (80)

- loa canflictos que surgen cuando no se siguen ac_
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clones y tan solo se rasponde a! nivel de las acti_
tudes (81).,

- las contlictos en las ocuplas, ouandc bstas son con_
sideradas por el nifio como sinbnimos y sin embargo
arguye que no son lguales (82).

~ habla de |a sucesibn de orisis psicofisioldgicas

(83),

b) El equilibrio. Cuando el conflicto se resuelve,

se arribe 8 un equilibrio. Es

cierto que cada etapa del desarrollo debe mostrar su coherencla y un -
sinaroniasmo cigurogo entre el individuo y lo que le rodea, as deoir, una
armonia, pero tambidn es cierto que "al mismo tiempo que se llega & un -
squilibrio se hace presente la tendencia al cambio" (84); en el desarro_
lio humano baje ia influenci{a de lag posibilidades continuas, el equill_
brio se modifica y su ruptura sefialard e! advenimiento de otro periodo
(85), esas relaciones con el medio implican un equilibrio preaarin
(=T Deade el nacimliento se observa este juego dialéctico entre ori_,
sis v equilibria, desde ese momanto la satisfacoldn de n-qniidndcl como
el hambre, exigirdn un ‘gasto'; para Wallen, @l ciclo gque aqul ce esta_
blece no cesa y se amplia progresivamante con peripeclag de equilibrio -
entre asimilacidn y gasto, peripecias muy variables segtn las circunstan
cias, la edad y el temperamento individual (87). Asl, el equilibrio -
sobre el cua) se funda el comportamiento de cada uno, puede ser muy va_
riado y solo a través del tiempo se conoce su estructura, sus aspectos -
notables vy sus debilidades; eato sclo se consigue obaervando en el nlfig

sus conponentes y sus relaclones mutuas (88),
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Como refarencias indicativas damos una olta de cada dominin:

- Del dominio motriz. Wallon reporta que en la notivi_
dad psicomotriz se pueden observar movimientos repen_
tinos e intermitentes, es decir, disociados, auya -~
causa evidante s una deficiencia de coordinacidn o
control, e indican una falta de maduracidn, o el des_
equilibrio del sistema psigquico (88).

~ Del dominio afectivo. Se refiere a los tipos dife_
rentes del dominic de la afaectividad (emociones,- sen_
timientos, pasionesa), los cualews corresponden a un -~
equilibrio distinto de sus actividades psiquicas (90}

- Del dominio cognitivo. Nuestro autor menciona que el
equilibrio permanece inestable cuando alin an un esta_
dio preconceptual no discrimina entre ia unidad y ia
diferenciacién (91),

Segln Wallon, nada puede existir sinoc reaccionando ante accio_
nes sufridas y solo subsiste lo que ha triunfado del conflicto, realizan
da un nuevo equiiibrio, un nuevo estado, una nueva forma de existencia

(821,

ALTERNANCIA Y PREPONDERANCIA

a) Alternancia. El desarrcllo no es una simple

auma de pragresos que deberlan

realizarse siempre en el mismo sentido, por el contrario prolnnt! osal _
lacionea, discardancfas, camblos que se pusden dar de una u otra forma

como gi compitieran uno con otroy o hien, se pueden ohaervar manifesta_
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cionea anticipadas de Ia funcibn (93), puede observarse tambibn que e! -
efecto de slgunas funciones quede eclipsado debido a funciones mis rec{
entes, o bilen , eventualmente surgen reacciones sin futuro, qua no ApPA_
racen con llacibn sino varias semanas mds tarde; y otras veces, una &d_
quisicidn ya antigus parece borrarse (94) o se reduce (S5), en el momsn_
to que la actividad del nilfic se dirige a otro dominio; ademds, al fran_
quear cada etapa, se dejan atrds posibilidades que no quedan muertas; na
da queda destruido en lo que se abandona, porque parecen quedar incuba_
das o latentes para surgir en otro plano, en un nivel superior (88),
Asl! pues, las funciones se modifican cuando surgen otras nuevas, origi_
nando por lo tanto, una nueva recomposiclén; esas modificaciones son in_
tarmitente; porque la irrupcidn de actividades novedosas no cesa, debido
a las tareas gque Iimponen las oircunstancias y la mctividad dal aujeta y

del medio. Incluso cuando comienza |a regresibn funcional, cuandc la
vejaez esth préxima, las funciones no decorecen ni oesan simulthneamente,
en coasiones inclusive, l!a desaparicidn de unas puede dejar el ommpo |i_
bre & otras que hasta entonces se sncontraban frenmdas; en este sentido
cuando ocurre la declinacibn de funciones, puede ser de manera rhpida y

weneral como consecuencia de la involucidn orghnioca, pero puede Ber re_
tardada por lo hdbitos adquiridos, por las compensacicnes interfunciona_
leR y gegln ol objeto o el tipo de actividad del {ndividuo (87), Venmos
pues, que tanto en el desarrollo com; en ia declinscidn se manifiestan -

continuas discordancias (88).

Wallon ohaerva la alterranci{a desde las actividades mhs primi_
tivas. Considera que los eierclicios funclonales puros del nifio se oa_

racterizan por la inervia, en los cuales, ¢l nifio carecs tanto de poder
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de cambio como de tijscidn, de esto resultan dos efectos contrarios que
pueden ser simultdneos: la perseverancia y la inestabllidad. En estos
ejercicios funcionales, la actividad que se apodera del nifioc esth cerra_
da sobre s! misma, repitibndose o agotindose sin extenderse a otros do_
minios sino por digresidn fortuita o rutinaria. S{ la sotividad se -
transforma, puede suceder por sustitucidn (porque agotado el interds por
Ila monotonia, deja campo libre a la primera que venga), o porque una -
vinoulacién accidental termine por alienarse en otra actividad: de aqul,
e! aspecto contradictorioc del niflo, alternativamente absorbido por lo -
que hace (ingensible a lo que le rodea), y luego cautivado por una oir_
cunatancia atrayente, sorpresiva o imprevista (99).

Estar atentos al discurso de Wallon nas damos cuventa de laa al_
ternancias a las que se refiere en el phArratfo anterior, éstas sont ‘po_
der de cambic y poder de fijacidn’, ‘contrarios y simulthneos', ‘perse__
verancia e inestabilidad’, ‘repitiéndose y agothndose’', ‘fortuita y ru_
tinaria', ‘sustitucidn y vinculacidn', ‘absorbido ¢ insensible’

Dirigiéndonos (alternando), hacla otro tipo de ankiisis, adver_
timos que en otros planos y niveles del dessrrollo, la similitud de la -
peraistencia o no de las actividades, se observa tambibén en los dominios
afectivo y cognitivo, y puede apoyarnos a resolver interrogantes que -
surgen en el hmbito educativo: LCémo mantener la atencidn?, (Como mante
ner y estimular el esfuerzo en la actividad?, LCdmo seleccionar y adop_
tar |la actividad para que &dsta se ajuste a la finalidad? ¢(Cbmo legrar o)
equilibrio entre las dificultades externas y la intensidad de la fun_
ctdn?, iComo oponer la fteraccidn la prolongacidén y perseverancia, a la

distracoidn v a la inestabilidmd?, (Como provocar e] cambio de wmotivi_
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dad? En ! mismo curso del! pensamiento, Wallon menciona que éste so-~

parta un ritmo, cambios de direcciédn, momentos de concentracién, instan_
tes de pausa e Impetus (100),

Clertamente que estimuiar e funaldn (cognitiva, ateotiva o mo_
tors’, en el medio educativo contribuye a su crecimiente, perc frente sl
apremi{a, puede ocasfonar desconfianza, dedainterds o un ocomplejo de infe__
rioridad. Pars Walion esto es demasimdo peligroso, sobre todo ai el
maestro a3 victima de un complejo en donde }a {mpotencia personal jo con
duce habitusimente a oreer en la impotencia de los dema ({01); es mbs
simple suponer que ios alumnes no saben, que no pusden resolver los pro_
blemas, en vez de avaliunar e! egcaso dominio que tiene al!l masstro de ios
contenidos scadémioos, y la ddbi! capmcidad de comunicsaibn, as{ como s
nula comprensidn hacia tow estudiantss pues dessaonoce su desarrolloe. En
ocasiones, dirla Fraeud, |a debi)idad personal del meestro se proyecta en
el atumno.

En el nivel cognitivo, nuestro autor menciana, que ia actividad
puede producir dos afectas contrarios; por un lade, reterir &l cantanido
8 un solo y finico objeto, o bien, abrir ese campc & objetos e incitacioc_
nes mijtiples, esto es, la focallzacidn y la divergencia (102), Walton
considera que !a divergencia debe ser ausplciada y procurada &n la escue

fn, puesta que no hay en realidad un monodeismo autbntico cuando trasbajs

.e} espiritu, En {a divergencia, los tanteos y los puntos de vista se
renusvan; ahora bien, ia divergencia no es una disparsidn auténtica, nmas
bien, propicia uns constelacién deo elementos que combinan todo aguelio -
que pueds gontribulr a ia solucidn de un probiena, y esa constsiscién -

debe ser de una receptividad que tianda hacia todo lo {mprevista, debe -

anr ablertn (103), ea deacir, la actividad puade variar pero sin suspen_
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der la capacidad de vigilar, para que actividadam que parazoan inecnheren
tes adquieran su unidad airededor de |a orientacidn central de ia acti_
vidad, este proceso dialdctico, busca simultinea y sucesivamente, .estar
alsrtn‘y protegido contra perturbaciones y abiertos para las vinoulaola_
nes latentes, que de opuaegtas, podrian transformarse en conourrentes
(104), solo con este podar de vinculacidén es posibie sortear las distrao
ciones en la sucesidn de la acclén (106). Por esto. la escuela debe -
procurar la construccién de constelaciones ablertas y dirigidas hacia lo
posible, hacla lo que vendrd, hacia las eventualidades imprevistas del -
futuro; en cambio, la visidn conductual al basar su actividad en asonan_
cia con los estimulos, favorece mds a la construccidn de automatismos, y
no prepara para @l futuro, no prepara para el desarrcllo.

Otra alternancia referida al dominio cognitivo, es la que aiude
8 las actividades de respuesta inmediata o raspusata mediatizada. Hen_
ri Wallon estima que eatas acti{vidades puaden cbservarse cuando aumenta
la complefidad de la ejecucidn, y en donde apartarse del objetivo deses_
do  puede permitir supsrar el obstdculo siempre que prevaiezca la unidad
entre esos actos de direcci{én momentineamente contraria (106),

Inveatigar y aplicar actividades desde egta orientacidn en el
sigtema educativo, podria ofrecer apoyo al aprendizaje, debido a la ri_
queza que se deriva al ordenar, reordenar y combinar las acciones pars
lograr la meta propuaste, an lugar de continuar an uns simple yuxtaposi

oldn de actividades.

Una alternancia slmilar a la anterior, es la que Wallon {dent{_
fioca entre lams respuestas primarias y secundarias. Menciona que las -

primariaa, son las reapuestas que se reali{zan de manera habitual y sin
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hesitacidn, y aunque hay una sintonia entre ol sujeto y el ambiente, es_
to no implica inmutabilidad, porque la adaptacldn exige cambio; a prime_
ra vista, parecerla que la evolucidn es ocasionada por las remcciones -
que e! medio arranca a! indlviduo, gquizi, porque on las primeras fases
o en las subsecuentes, el individuo parece dispuesto a confundirse en -
una especie de mimet{smo con su entorno, sin embargo, gran parte de este
tipo de respuestas obedecen al reducido parder de Inhibioldn, porque sun
estructuras anatdmicas no sirven de soporte a estructuras funcicnales; -
en cambio, en las respuestas secundarias, la excitaclén no se traduce en
ningln efeoto exterior, mis bien, se transforma en potencial subjetivo,
penetra y modifica estructuras Intimas, vy tras un periodo de latencia
incubacién, el resultado puede presentarse en franco oontraste con ia -
manera habitual o comdn de reaccionar. Por esto, las respuestas a lo»
estimulos externcs, estdn lejos de expresar ia totalidad del comporta_
miento (107), y por lo mismo, @] conductismo escasamente explica al indi
viduo en su totalidad.

En los hechos, dice Wallon, se observa que |a actividad del ni_
flo casa poco a poco de estar dominada exclusivamente por las ocupaciones
o solicitacionee de! presente, lo cual es un hecho axtrsmadamente gene
ral y primitivo, pero deade que surge el lenguaje, el nific es oapaz de -
premeditar, de realizar sincronizaciones o sucesiones que no son gsimple_
mente Impuestas por los acontecimientos (108), y puede permitir aplaza_
mientos y reservas (incubaciones’) que se relacionen con el tuturo, con -
gug proyectos (109).

Nuestro autor postula que el desarrollo intelectua! se da a tra

vds de un juego de alternsancias; bste transourre desds el pensamianto -
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sincrético, el cual se significa porque el nifio aglutina sin poder art{_
cular, o solo capta analoglas entre objetos y situaciones, pero avanzard
hacia ¢! exacto dlscarnimiénto de las relaciones que explican hechos y -
sorfes, hasta la clesificaclén y diterenciacidn, y arribar asl hasta el
pensamiento que implilca el manejo de categorlias (110)., En el pensamien-
to sincréti{ico se evidencia la i{ncapacidad de decidir cual es 8l ®fecto y
cual es la causa, oual es el medlo o el fin: permaneciendo ambivalenta -

la relacfdn ¥ trastocAndose alternativamente (111),

Enseguida mencicnamos algunas citas mids, en donde se evidencia
el concepto de alternancia: reiteramos que debido a que forman parte de
un conjunto, soio tlienen un oarhActer indicativo.

- En relaoidn al pensamiento.

En las cuplas, que para Wallon ason los elementos primarios de!

pensamiento, observa las acciones alternantes de la indiferen_

clacidn entre la unidad y el dualismo (142).... tambibn en las
auplag, el nifo se enfrenta a dos condiciones o dos momentos -
exactamente complementarios del pensamiento...s la asimilacidn

y la pluralidad,..y alternativamente una u otra se impone (113)

8{ bien las cuplas constituyen un pensamiento grumoso y sin co_

hesidn, no dejan de ser por slle, pensamiento, aunque en au for

ma mAds elemental, combinan lo mismo y jo otro, padacen la alter

nativa bruta de lo otro ¥ lo mismo, de la disvuneidn radical y

de ja ssimilacidn total (114),

Wallon menciona que el aoto intelectual que une o desdobla al -

atcontar Ioimismo y lo otro, tiene simultlneamente, sin duda, -

por condicidén y consecuencia el empleo y el descubrimiento de
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las cualidades que sirven para clasificar las cosas.
las relaciones que dan cuenta de su exlatencia. 8in
ellas estarla siempre en presencia de seres singula_
res y ante el dilema de asimtlarlas aunque sean dite_
renten, o bi{an, de disocoiarlas atin cuando tienen al_
gun fundamento comln, Esta sstriocta alternativa, al
chocar con las Iintulciones o con las comprobaciones -~
de la expecriencia, la cupla se dejard penetrar, doble
gar vy reducir por las nocliones recibidas (115).

A nivel del pensamiento, Wallon también observa las -
respuestas del nijio que no se adectan a las preguntas
y que parecen contrarlarse, porque se alternan en un
mismo objeto términos opuestos, como grande y chico

o blen, se contfunden alternativamente las partes par

el todo y el todo por las partas (116).

- En relacién a la imitacidn,
Para nuestro autor, la imitacidn se da entre las fa_
ses de asimilacidn intuitiva (unidn pldstica qus se -
impregna de lo externo, y exige decantarla de lo ex_
trafio), y las fases de reallzacibdn y ejecucién, las -
cuales exligen tanteos y acclones que recombinan ele_
mentos adecuados; ambas, asimilacibn y realizacisdn -
son complementariag (117). S{ esto lo conectamos -
con |ls escuela, obgervamos que la propuesta reiterativa del docente para
que los alumnos imiten conductas ejemplares, es decir, normas morales -

oand{decradas come prioritarias, no basta tan golo una supuesta asimila_

9



cldn, es preciso que se de su realizacidn; la imitacién no se reduce a -
un empeio unilateral del sclo control que se deriva del modelo, implica

una alternancia entre ambos términos.

- En relaciédn ai juego.

Wallon observa que los actos del nipo pertenecen a -

todo el conjunto de la situacidn y que a veces su com
portamiento es pasivo o activo, como en el jueago, &n
donde ge atribuye papeles alternativos, tales como -

golpear o ser golpeado, esconderse o tener que buscar
ser actor impregnada de maldad o de proteccibn y sal)_
vacidn, dar o recibir una palmada (118); esta alter_
nancia es de capital importancia, pues por ede inter_
camb{o de papeles, el niflo 1lega a conocer el desdo_
blamiento que se opera entre el que obra y el que su_

fre, entre el ‘yo’' y el ‘otre’ (119),
En el adulto tambldn puede observarse en el jusgo de
azar. la alternancia entre una diversidn como antldo_
to de la rutina o la angustia de IE espera (120).

- En relacidn al dominio bioldgico,
Segdn nuestro psicdlogo, en la actividad de los teji_
dos se puede observar |la accidn aiternante metabdlioa
que se da entre el anabollump (bxte provee la conmti_
titucidén y reconstitucidbn de la energlal), y el oata_
bolismo (implica el uso,sl gasto de energla) (121).
Wailon menciona también que B! acto motor estd consti

tuido de acuerdo con un plano de antagonismo y de si_
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metria, en donde grupos musculares extensores y flae_
xores no cegsan de colaborar, y al miamo tiempo se opa
nen... dan evocados por aimilitud alternads o simulth
nea (122},

Tambié&n menciona las alternancias entre un brusco -
bioqueo de la actividad y la caprichosa impuleividad

(123) .,

Para nuestro autor, la suceslén de las etapas puede definirse -
también, por una alternancia entre las fases de absorcibn (de las que
surge el individuo dotado de nuevas posibilidades, de nuevas axigenclas)
y entre lag fases en |as que ensaya sus descubrimientos en su relmcibdn _
con e] exterior en planos diferentes (124), es decir, las fases del de_
sarrolle aon alternativamente centrlpetas y centrifugas, on donde la -
ceﬁtrlpata ostd dirigida hacla la edificacidbn tunclonal (aqul correspon_
den los estadios: impulsivo emocicnal, el personalismo y 18 adolescen_
cla), v la orlentacidn centrifuga corresponde al establecimiento de re_
laclones con el exterior y hacia la adaptacidn objetiva (los estadios -
son el sensoriomotriz y el del pensamiento categorial) (125). Asl pues
lag alternancias suscitan un nuevo satado que sa convierte en punto de
partida para un nuevo clcle, cuyes formas madifican de edad en edad
(126), y segln el nivel y naturaieza de las actividades que estdn en

juego, la sltarnancia uti{liza mecanismos diferentes (127).
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b) La prepanderancia. Ademis de Ia actitud ‘perma_
nente' de lags alternancias, e
presents uns sucesidn de preponderancias entre a} conjunto de ias etapas
(128), porque aunque hays diterentes formas de actividad, qua en efecto
pueden coexidtir, en cada edad hsy una que aventaja a ias demks y arras_
tra un cambio y oon mucha fracusncis un enriqueciniento eapeoificoc en -
lag rejaclones del nifo con ! ambjente, esa msctividad se convierte en
[$%4-2

la caracteristica (preponderante) de! estadio correspondienta,

El proceso del! desarrcllo implica que las estructuras, los conjuntes a
les dominias funcionales, integrados en unidades dialbctlioas con Ims al_
tornancias, manifiesten uns carscterlstica diverss, segin s edad, la -
fage, ®! pericdo, ia ataps o al estadlo,

Haata aqul hemos visto que ®! concepto de desarrolio en Walion,
depende de su disposicidn biolbgica, de su situscidn soociatl, de! juego -
dialéctico entre el canflicto y e} equilibrio y de las alternancias y -~

preponderancias del! compartamiesnto.

DOMINIQS FUNCIONALES Y ETAPAS

a) Daominios funcionajes, Eil conceptoc de dominiac an

Vallon, es para reterirse
# los grandex conjuntos funcionales de una miema Arwa, Los dominfos -

entre los que distribuye el estudio de las etapas que ravorre el nific, -

son lus de {a afectividad, del acto motor, del conocimiente y de la per_

nae 113011 adembs considers que es posible snocontrar componsntes mhs ele_
mantuies, més pequedos. como partes constituyentes de esos grandes do_

mintos; ssi, encontramces que se refiere & los daminioca de la afactividad
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nerviosa (131), a Jos dominios sensibles y motores (tacto kinestbésico, -
visual motar y audiofdnico) (132), a los dominios de la sensibilidad
intero, proplo y exteroceptiva {133), al dominlo de ia representacién
(134), ste.

Ahora bien, la divisibdn en domiﬁias, no deja de tener cierto
artificio (135), porque su delimitaciédn implica una dosis de ambigledad:
basta tener presente que las primeras etapas del desarrolio @stdn poco -
diterenciadas pussto que se dan a horcajadas, como montadas unas schre -
otras, de tal forma que un mismo perlodo adquiere un aestilo ocompuesto
(136), tal es el caso da la atectividad, vinoulada desde &l injoclo a aun
automatismos y al tono muscular; as!, dominio afeotivo y motriz estan -
vinculados (137): incluso, Wallon comenta que resulta dificil la dife_
renciacidn cuando dos pequenos conjuntos del mismo dominio interacttan,
como cuando ocurre la coordinacidén ojo-mano (138); también se puede ob_
servar esa ambigledad, en el establecimiento de las relaciones posibles
entre el dominlo aclistico y kinestésico por medic del encadenamiento mu_

tuo entre actos y efectos (138),

b) Etapas. -Wallon menciona que los cam_
bios son evidentes & través
de 1a edad: asl lo han atestiguado varios psictlogos, quienes utilizan -
en sus descripciones términos como: etapas, periodos, estadios, fases, -
niveles o planos: y la caracterlstica comtn ha sido, la comprobacidn en
todos Ios estudiosos de) desarrilo, la existencia de cortes disimiles
11401,

Nuestro autor estima que Plaget ve un mismo tipo de oparacibn -
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que se replite sl tranatormarse el individuc en cada uno de las nivelea -
de Ia vida mental, en donde la misma mltarnativa eptre asimilacidn vy

.ucumoducibn. se transfiere dal planc de los esquemas sensoriomotores &l
plano verbal y al plano intslectual en su torma de concepto y razonamien
toi as! las diferentes operaciones que proceden de esas tranlforﬁlcionau
se guceden en forma inmutable, y par ello, liegan a conatituir una pra_
gresidn de estadio en estadio; de aqul que en Piaget, resulte uns repre_
sentacisn de estadios fuertemente jerarquizados, de abajo hacia arriba -
en e! tiempo evolutivo, de arriba hacis sbajo desde el punto de vista
espaculativo, en donde la loglstion desempefia un pape! importante, y en
olerta torma normativa (141).

Fars nueatro pasicblogo, la nocidn de estadlo o de etaps, 95 me_
nos sistemdtioa:; considera que la psicogbnesis estd estrechamente |igada
a Jos modos sucesivos de relaciones con el medio, medio humano y medio -
tfigico; y que esas relaciones se apoyan en las posibilidades de que dis_
pone en cada edad, y los estadios sucesivos de la personalidad son su
conascuancia (142), A nuestro autor, le interesan mhs las mutkciones,
las Integraciones, las alternancias, las revolucioneat no le importa -~

tanto, la descripclibn dv lo que podrla aconteoer en compartimentos evolu
\ivos, como si la sucesidn de las edades fuese la sucesidn de los pro_
fresos) tampoco considera que los sistemas de !a vida pslquica, sean ca_
pPas que se superponen unas sobre otras por la combinscidén de slementos -
gradualmente mids organizados, porque para &1, "el &rden nuevo no liquida
las formas precedentes de vida o de actividad, ya que procede de ellos,
pero con ese nuevo orden aparece un modo diferente de determinacidn que
regula y dirige determinaciones de log alstemas anteriores” (143)) eass

mutaciones exigen para reproducirse, perlodos de latencia, por lo qua -
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hacun discontinug 8l crecimionto y la dividen an etapas que ya ne éorran
ponden instante por instante, a la adicidn de las dias, meses y de los -
aios (144).

Es claerto que la edad es laportante, parque las adquialclones -
an laos diversos niveles de la actividad se laogran oon elia, pues permite
ta maduracibn bioldgica para que 6e despierte la funcibn (145); pero tam
blén s cierto que el resultado de las adquisicionss varla en gran forsa
de acuerdo con los individuos (146)) y para )p progresaidn de la funcidn,
se exige que haya plancs y niveles; nueatro autor fefiala que "ia activi_
dad mental! no se desarrolla en un kisme y dnico planc por una especie de
cracimianto continuc® (147); un ejemplo de ella, #a »l paco intards que
ie otorga al gesto, al acto, a la paiabra en cuanto a su materimlidad,
en cuanto a fu ‘conducta operante’, a &i le importma el sistema al qua -
piarienecean en el instante en que ae manifieatan, porque bajo las aparien
clua, pueden pertenccer 8 dou nivales difarentes, una muestra de esta, -
e« cuando el nlfio en los primeros meses ‘mursmura’, y luego pusde repotir
la miomn expregidn al esforzarse en pronunciar una palabra mucho tiempo
deapuds; inclugo un adulto, en su lenguaje conileva una superposicidn de
planos entre los cuales no deja de transitar ain que §) lo sepa, as! una
palabra puede pertenecer A una exclamecidén afectiva, o la enunciaciébn -
objetiva de un hecho (148).

Nuestro autar previene contra |a oreencia de que cadm etapa as_
ta yn en la precedente y que 8 su vez contimne a la siguiente) asts di_
visi8n, dice, resultn bastante obmoda para quienvs molo desoriben wsan{ _
fantactones o aptitudes sucesivas on o) compartamiento (140); 3! postula

gue cadn progresc lmpllica pasar a un plana muy diferente de actividad -
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{150}, y en aae pasaje, las crisis y alternacias estAn presentes en las

fases del desarrollo.

De manera indicativa, damos algunas referencias més:

- en el juego nuestro autor, cbserva fases negativas a las que
suceden otras de sentido opuesto que restauran lo abolido -
(1649,

- menciona dos fases o dos aspectos en la funclbn motriz, una -
de contacto o intercamblio con el exterior y otra de reabsor
cidn v de cumplimiento subjetivo (152),

~ cuandoc se refiere a la metividad en donde la allienacidén de si
on los demds, indica que |e sigue una fase i{nversa en |3 que

tomard posesidbn de si, imponibndose a los demds (153).

EL DESARROLLO COMO UN SISTEMA. Esquema, estructura, con_

junto, organizacidn y co_
lectividad son algunos de los términos que nusstro autor utiliza de ma_
nera similar a sistema; incluso emplea la palabra oconstelacidn, cuando -
adn los elementcs de cualquier dominio muastran una minima cohesién en
sus olementos.

Para nuestro psicbdlogo, 1a mds minima realidad psliquica we re_
flere habitualmente a todo un conjunto de condiciones cuya significacién
depende, en cada una de ellas, de todas las demis (154); tambidn, la vi_
da psiquica, tomada en cada uno de sus momentos sucesivos, presenta una
vstructura que expresa la accldn reclproca del sujeto y del medio; ade_
mdg, que esas estructuras, tomadag en su sucesidn, s ordenan en una 66 _

tructura superior, por lo que su andlisis, solo puede sncontrar factores
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que yn gon camplementarion de otroa (168),

Cuando Wullon menciona que el determiniamo estd en el todo y no
on cada gnn de sus componentes, es para sefatar lap desventajas de las ~
prusbas mentales, pues genoralmente quienes las utilizan, pretendan ob_
tener resuvitadaos finates ain constderar que las datos se originan de ag _
tudios parciales al fragmentar al individuo, Sin embarga, mno hay un
paralelismo con la Gestalt, o Wallon le Interesa {n glnesis y las trans_
formaciones, y on la teorls de la forma la organizacidn uvs una wspecie -
delgngigp}. es declr, se da de manera repentina,

En nuestro autor, el camportamiento de cadan edad ez un sintena,
y se evolucionn de slstemp en siastemas (1656), cada vez wds vastos (157),
on al que cada una de ias actividades ya poslbies concurre aon todan laa
atras, reciblendo su papel! del confunto (158). Sin embargo, si hecho
de que en una edad delerminada las distintas actividades ocanatituyentes
acurran a la formacldn de un comportamiente, no significa necesariamento
que csay asclividadey se condicionen entre ellss, nl que 1B exiatencia de
an conjunlu qe confunda con las mutuag atinidades de sus partes (159);
as!, cadit una do sus etapas no pusde formar un sistema cerrado an e! gque
fodas sus manlfestnciones dependan estrictamente unas de otras, pues las
cauaag de la eveluclidn supwran el Instante pressnte. Habr& que consi_
derar a un perlodoc 0 a una etapa comoc parte de un conjunto y dentro de
una evolucidn, y habrd que tonerio presente porque a veces, la ®sxtensién
de 1ns etapas, su dilatacidn en el tiempo y su ritmo iento, hacen ocupar

se de simpias fragmentos en los que se rompe la continuidad dind=mica, -

(160).

HMaencionamos algunos ejemplos, en donde de manera indicativa se
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hace reterencia a ‘estruatura’,
- "gracias a la maduracidén funcional, las modificaciones de es_
tructura repercuten scbre la reaccldn, de tal forma que la -
excitacién puede {ngresar a otros si{stomas organizados y gque
le sean accesibles (i61).

- "unm estructura de comportamiento esta obiigada a suponer af_
multdneamente factores Intimos y sexternos" (162),

- mientras mAs se complique la estruotura, las respusstas pue_
den variar mds, pues habrh conjuntos con significacidn mds -
precisa (163),

- "desde el punto de viata objetivo, por muy complejas que pue_
dan hacerse las condiciones de los actos dirigidos hacla el -
medie, no hay ninguno que se repita s{n que se presente una -
modificacidn Intima, sin disminuir aunque sea un poco, su de_
pendencia frente a las clrecunstanclas exdgenas, sin sustitulr
tos esquemas por otros mds funcionales y sin elaborar -median
te integraciones vy signitficaclones progresivas- poderes o co_
noalmientoa graduales que aean mis unitarios y polivalentes"
(164).

- el nifio sigue Jos Impulsos de !a sensibilidad, porque atn Bu
pensamiento so encuentra desprovisto de esquemas (166), pero

- BUn asl, la personalidad va echando ralces desde e5a5 prime_
ras estructuras (166).

Retferencias en relacibn al pensamiento.

"El pensamiento del nifo, aln en sus comlenzos, se encuentra
lejos de estar totalmente inorganizada, su contenido no eatd

meramente yuxtapuesto, ni manifiests ser una masa amorfa de
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momentos psiquicos que reemplazan unos a otros., o 58 aglutinan
eln un verdadero principio de unidad, En realidad @l paensa_
miento asclo existe por ias estructuras que introduce on las ao
sas® (167), Para Wallon, el elemento bdsico del pensamiento es
la estructura binaria, la cuplai éata se presenta sl {nicio co_
mo una estructura cerrada, pero en su evolucldn debe constituirs
se golidariamente con otras cuplas (i68), en ese procesa, la -
dlscontinulidad del pensamiento es muy evidente en sus origenes
pues es poco apto para degprenderse de las sltﬁlclonol que lo -
han motivado y de sus oircunstancias conoretas (168), y aunque,
¢! languaje otorga al! pensamiento capacldad para desacrollarse,
(170), se puede observar que al inifcio, el parcelamiante ellp
tico del diascursc del nifio, as! como su actitud consteiante de
la parcopoidn, del espacio y de la dursocidn, imposibilita is -
agrupacién de elementos no sblo homogéneos sino tambidén diteren
clados (171},
Sin pretender agotar | tema, ampliamos |a referenci{m anterfor.
Ese pensamiento eliptico que Wallon observa en el nifio testimo_
nia un wioance de agrupamiento limitado, ocuya débil capmoidad lo empuia
B fregnentarse, la osusa e tanto su inestabllidad como ia difioulted -
para intayrar san un miame oconjunto los efectos que sa raalizan esponth_
neamente v por s1 mismos: as! pues, low progresow de la inteligenoia -
prhotics dependen de ia unidad dinkmios que es oapaz de reslizor entre -
el aclo vportunc v |a sltuacién presente: |am voluoionws que wnouentre,
dependen del poder gue tiens de constelar en al! campo perceptivo lag agon
diciones que dehen unic al nife con su obietivos; hace de ellas, una s

truoturs que se impono a sus gestos, como uh conjunte en el que todos -~

101



loa detailes simultineamente se suponen entra si; pero ia estructura no
s0 halla por completo en esta improvisacidn de alguna manera esponténea,
ectd precedida por Iimpresiones que terminaron por integrarse a ella vy se

cuntinba por actos en los que ells se realiza (172),

Hemos visto que para nuestro autor, el concepto de desarrollo,
wu ed tan simple, mAs bien pretende acudir a las contradicciones de la -
realidad, pretende acudir a la objetividad, En la parte final de 8u
libro "La Evolucibn Psicoldgica del Nifio", Wallon menciona con claridad
y de manera eintética su concepto de desarrollot "de etapa en etapa. 18
psicogdnesis del nifdo muestra, a travéds de la complejidad de los tfacto_
res y de jas funciones. a través de la diversidad y oposicibn de las -
crisls que {a caracterizan, una especle de unidad solidaria, tanto en &l
intertior de cada uns como entre todas ellas. Es antlnatural tratar al
nifo fragmentariamente. En cada edad, 8| constituye un conjunto origi_
na! que no se puede disociar, En la sucesidn de las edades, es el mis_
mo vy Gnico ser en el curso de su matamorfdsis. Hecho de contrastes y -
aonflictos, su unidad es ta! por ser capaz de moditicarse con ia amplia_

clén y 1a novedad" t173),
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SAPLTULDO - IV

LNS NRIGENES DE LA EDUCACION NUEVA

toposiclidn entre {ndividuo y sociedad)

Erasmo

Rabelais

Montalgne

Comenio
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Dawey

Montessord

Freinet y Ferridre
Decroly

Makarenko



Al igual que la historia general de las naciones, el desarrollo
de ia educmcidn se ha venido conformando bajo la 1nflu-nein esvolutiva
de ias tases determinantes de la estructura soclial y econdmica (1) lo
que caracteriza la obra de Ponce (2), es el anllisis de como Ia wstructu
ra del medio soclal ha condicionado las tormas de educacidn y la adquisi
¢idn de conocimientot para Luzuriaga, la educacibn estd condicionada por
factores diversos: la situacldn histérica, las concepciones filosdflicas,
{a visidén de la vida y del mundo, las actitudes sociales y polliticas, -
ademds afiade condiclones estrictamente pedagdgicas, como son los ideales
de la educacién, la concepcidn estrictamente pedagdgica basada en ias --
ideas educativas mids importantes de cada &poca, as! como la propia perso
nalidad y actuacidn de los grandes educadores (3); tambidn Wallon mocude
al analisie histdrico, ¥ lo hace en el sentido de rastrear los orligenes
de los postulados que fundamentan ia educacién que actualmente se consi-
dera como "Educacidn Nueva" (EN); su estudio se centra prepondsrantemen-
te en Jos pensadores humanistas, qulenes en au afidn de significar al hom
hre v de liberario de las sujeciones de poder (politico-religioso), tan
golo magnifican a1 individuo, creando una actitud de oposicidn entre b5~
te y la sociedad; segln nuestro autor la EN perpetla esta oposicidn,

Lo anterior expllica, dice Wallon, que actualmente exista una cantradie_
clon sobre nuestras definiciones de la educacibni por un lado, para al_
gunos el objetive que prat;nde 18 educacidn es 1a accidbn que los adultos
deben ejercer sobre la juventud, para tranamitirle la herencia de los
antepasados, para darle las ideas y las costumbres que la permitirén

adaptarse mejor a la socliedad, cuyo relevo va a asumir (4)} dte tipo
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de educacidn, no es solamente el mas antiguo, sino que ademds, ha sido
8] concepto oficial de la educacidn a través de todos los tiempos, es5 un
tipo de educacidn que manifiesta una especie de perennidad. cuya persis_
tanoig se evidencia en nuestra dpoca presente; es tambibn la concepoidn
de la educacidn que Durkheim sistematizd en e} siglo anterior, y para -
quien en Sltima instancia, la finalidad de la educacidn es la superviven
cla del! pasado (5); asl, a través de las civilizaciones, la educacidn ha
servido & |as castas para mantener por ests medio sus atributos sociales
o su prestigio, Ia instruccldn ee ha !imlitado histéricamente a una clase
dada de individuos, para otorgrales la cuitura indispensable para desem_
pefiar los ocargos ouyo beneficio se reservaban. Wallon estima que se
siguen determinadas consecuencias de esta concepclidn de 1a educacibn, -~
como 61 hecho de postular que corresponde al maestro dar a conocer s
verdad, y bste lo hard apoyhndose en textos que segtn Ia &pocs, serdn -~
libros eag}ldou o simples manuales, ouyo mensaje guardard, no obstante,
un decisivo valor ortodoxo. Esto ha sido lo tradiciona!l en la educa_
cidn,

Por otro lado, ia educacidn es conceptusiizada, como ias ancarga
da de desarrollar al mdximo en cada individuo sus aptitudes, oon objeto
de ofrecer las mayores posibllidades de dxito pars su futuro, Al decir
de Wallon, quienes propugnan una educacidn que atienda miAs al individuo,
A mun aptitudes, a la puesta on marcha de su actividad original y perso-
nal, han podido tomar como embiema el nombre de "Educacidn Nuesva" (8).

Asl, la contradiccidén sobre la definicidn de "educacidn", osci-
la entre 8l dominio de! punto de vigta socioldgico y por otro, la preemi
nenecla del individuo, impulsads actualmente por 1a EN.

Fara nueatro autor, la |lamada EN, se trata de una novaedad muy
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retativa, porque "ios que hoy en dla prapugnan ia EN, invooan B pen_
sadores o educadores como Erasmo, HRabelais, Montaigne, Comenio y Rou-
sgeau " (7). En bstos humanistas dal Renscimiento estdn las raices de
de ja EN. tambidn conocida como escuaia activa.

La distancia que nos separa de esa época, menciona nuestro au_
tors. nos permite ver con ventajs las poldmicas que hubisron gque superar
los pensadores humanistas, tales como: afirmar la sutonomla dei hombre -
contra la determinacidn sobrenatural, enfrontar wsa autonomia ocontra "la
s angustia nacida del pescado", cuyo apaciguamiento solo se encontrabs -
an Ia te: eran las pugnas entre la razdn y ia fo, entre ia clencia y la
revelacidn divina, era la fucha entre lo dogmhtico y la relatividad,

Los tildsofos y hombres de ciencia de ess &poca, on gran parte
nran cliérigos, quizd por esto, "ila opresidn de la lglesia pude retrasar
@l progreso de la observacién y de ia refilexidn, y sigunos sin tener ia
pretencion peligrosas de abrir los ojos a sus oontemporéneocs, Ppreperaban

de lelos, en la sombra y en el sitenclo, la fuz que habla de iluminar -

al munde" (B); otros pudieron conciliar (aparentemente) sus posicio_
nes, pero hubo quienes rompieron con ias gujeciones religlosas -
con las consecusntas persecuciones y ejecuciones. Loa humaniatas

fueron laa ploneras que abri{eron caminos en donde cast todo em_
taba por comenzar ‘"esbozaron un penaamiento rico en augaranciss
y anticipaciones, v fueron test{gos, y no raraz veces actores de una fer
mentacidén, de la qua surgid en lo esencial nuastro mundo actual”
t9); podemos afadir a los autorss ya menclonados a Leonardo de
Vinel., Nicolds Copérnico, Francisco Bacon, Galileo Gatiiel, Rens

feseartss. Tomds Moro, Vasco de Quiroga, Bartalom# de las Casas, @tc.;
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@5 preciso tan solo mencionar personajes anteriores cuya influencia re_
concoen los mismos humanistas; a Dante Alighieri lo hacen "su mbs
venerado precursor....en Petrarca ven a un pensador que i{naugurd un -~
nuevo humanismo en el terrenc de la poesia y la filosofla™ (10)
ndemds reconocen la influencia de Boecio, de Bocaoclo, e incluso de Abe_
lardo quien "rehabl11td la retlexidn racional con mayor osadia gue el -
humanista Erasmo..,incluso el mismo Erasmo escribid que en &l Renacimien
to se Instauraba lo antiguo, y que no producian novedades" (11), S5i nos
h?mo- extendido en este punto ha sido precisamente para enfatizar la re-
latividad de alguncs postuliados de la llamada educacibn ‘nueva’,

Segln Wallon, io mbés notable del Renacimiento fue !a ruptura en_
tre la escoldstica y e! humanismo, la desvalorizaron de los ritos vy las
instituciones en provecho de una experiencia de deificacidn individual,
Yy la pretensién de dejar descansar a Dios para que e! hombre comenzara a
trabajar, "en esa lucha que entablaron la lglesla y 1a socledad laioca, -
se evidenclid una pugna ontre el {deal oristiano y el idea! proplamente -
humanoi el humanismo cldsico antes de convertirse en cultura de olase, -
fue un medio de !lberacldn Individual respecto a las coacciones espiri_
tuales que |legaron a hacerse insoportables™ (12),

Desde el punto de vista pollitico, econémico y social, Wallon -
menciona que el desarrolleo de |a burgues!a capitalista entraba en su
otapa decisiva, "era I3 4dpoca on que !a burguesla aspirsba a ia autori
dad por el camino de la critica, aspiraba al dominioc de clase, pero re_
saltando siempre los derechos del m&rito personal; asl sl individualismo
impuisodo an la educacién, nace como una reivindioacidn olara o confusa
que la ensefianza burguesa lleva en sl misma y a veoes contra s! misma, -

por una axpecie de predestinacidn histbrioca....este punto de vista del
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individuo, surge en contraste con la disciplina y al mbétodo tradiciona-
tes " (13, Cuando la burguesia se convirtid en clase dirigente de la
socledad, su concepcoidn y sus [(nstituciones educativas arrastraron den_
tro de sl., una espacie de tensiédn permanente entre las exigencias de la
conservacidn social y las necesidades de |m promocibn individual, "por
ello el movimlento de la EN, no acaba de resolver la contradiccidn entre
individuo y socledad, pues guarda los rasgos de su origen histdrico"(14)
En este mismo sentido, Walion indica que "la opoylcibn entre individuo

y sociedad, se dio porque la conquista del poder por parte de ia burgue-
s!{a se hizo en nombre del {ndividuo, de sus posibilidades y de sus dere-
chos, Una vez e! poder en sus manos, de esa clase la mas fuerte econdmi-
camente, plensa utillizarlo, pero ocultdndose trAds instituciones que pre_
tenden asegurar posi{ibilidades semejantes a todos" (i5).

Otro punto a analizar e@s el referente m] concepto de "humanis-
mo*, Cuando se le examina desde un enfoque angeiical y acaddmico, es
difict] encontrar siquiera rastros que expresen la dura realldad de esa
btpoca, y se alvida que en el Renacimiento "estallaron huelgas, motines
y disturbios en Colonia y Lyon y ocurrid |a masacre de la ‘guerra campe-
sina', y a las endémicas insurrecciones del campesinado se ahadieron las
revueltas de los artesanos" (16), incluso la novela plcaresca, describe
loa fraudes a los que deblan acudir las pobres gentes, para no morir de
hambre, y aunque Campanella termina sus dlas como cortesanc, la revuelta
popuiar habla sido su punto de partida; por su parte. Bartolomé de las
Casas, se convirtid en defensor de aquelloe mismos indlos que &! previa-
mente habla explotado. Contradictoriamsnte cuando florecla e! "huma_

nismo eurcpeo", los conquistadores del nuevo mundo, trataban salvaje, ¢
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tnhumanamente a las civillizaciones precolombinas; la conquista fue -
"una empresa prodiglosa y siniestra que cobrd mds vidas humanas que la
peste negra" (17). De este modo, el ‘humanismo’, se redujo a enctum__
brar a determinada clase de la poblacidn suropea, quien impondria sus -
normas dtiocas y cientificas a todos los pueblos del mundo, por muy rioa
que pnya gldo la sabidurla ancentral de &stos. Es clierto que sl “huma_
nismo’' logré la afirmacidn de! individuo y le liberd de los controles
teudales y clericales, pera para soportar otros. Lo anterior es "el la_
do oscuro de la pretens{dn de una sociadad humana, conetruida sobre &l -~
mismo suder ¥ sangre humana” (18), Esto es parte del contexto en el que
se fragud'e! esplritu humanista y por lo tanto de sus oconceptos de educa
cidn, los cuales a su vez constituyen los principlios do la educacibn ao-
tuasl; y asi como hubo aciertos (el redescubrimiento de la personalldad
humana libre e {ndependiente de toda considerac{én religiosa y pollitica,
la tormacidn del hombre culto, el cultivo de la personaiidad total, el
desarrollo del esplritu de |ibertad y critica frente a la autoridad, el
estudio atractivo y placentero frente al impuesto, ete.), también hubo
debilidades (oponer el individuo a la saciedad, la selectividad en e} -

accesc a la educaclén ete.) (19).

Enseguida nos referimos a los ‘humanistas' que con mayor fre_

cuencia se dirige Wallon en los andlisis histéricos que realiza sobre la

eduocacién.
Erasmo (de Rotterdam). Este monje halandés
parece sgser &l mas
grande de los humanistas y el mids importante de los pensadores del
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Ranacimiento nbrdico, seghn Luzuriaga y Dynnik (20). Se le ha desori-
to como un personaje ansioso de libertad, y contradictoriamaente, hastil

a |agd rupturas, tanto en lo rellgioso como en lo pollitico. Fue solici-
tado sucesivamente por Carlos V de Espafia, por Francisco | de Francla, y
por el rey de Inglaterra. Coma resultado de estas relaclonea sultipl{i_
ed lus consejos a los principes, perc sin asumir ninguna responsabili-

dad" (21), algunaa recomendaciones aubrayaban la necesidad de taner maes
Lros bien preparadosa, y que ia enaasfianza fuara agradable y atractiva -
(22). Ensoid en univernidades tales como Cambridge y Lovaina. Defendid

la necesldad de extender la {lustraoldn (cultura), cowmo mudio para corre
glr todos Ion males socinles. FEn aus eacrites (23), "fustigd siempre ol
abuso de las devociones y el vano formalisao de las ascetrs...sastuvae

que el hombre debla cooperar a su salvacidn, pues quien pide ayuda no -

disminuye su esfuerzo®...-tamhidn- "arremeti® contra los mwmonjes., cuya
equivocacidn consistia en aguardar sin hacer nada a que un espiritu eté-
reo descendiera sobre elloa™ (24) y "recomendaba cuidarse de laa tedlo_
gos y escoldsticos como quien se cuida de un cenegal hediondo” (25). A

pesar de lo anterior, de su inquietud de camblo y de critica, no es con-
sacuente en sus aqciones; por ejemplo, luchd contra Lutero, quien buscd

aooabar In pretencidn de la !glesta a la tutela en todus los mspectos, -
y quien admitla la {i{bre interpretacidn de las Esorituras, reivindicando
la llberiad de pensamiento ¢ infundiendo en el hombre la te en su razén.
Do osta luchs eontra el "protestante”, Erasme obtuvo la concesldn papal
de comer carne en cuaresma, {incluse se le ofrecld el capelo cardenaliclo

nl cual renunclid.
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Rabelalsg, . ) Monje francdés que "censurd
y ridiculizd la educscidn
escoldstica vy formalists de su bpocs, porque se bassba on e] aprendizaje
de las palsbras y en ol sometimlento de la rutina”(26), Wallon manalona
que Rabelals y Erasmo velan las instituciones educativas como "escuelns
de mortificacidn carna! y de opresidn intelectual”™ (27). Rabelais ori_
ticé de tformar satirica a i|a educmcidnb en sus libros "Pantagruel y Gar
gantua", Postuld que la ciencia debe aprenderse no en los 1i_
bros, sino en la naturaleza, anticipando una pedagogla realistas y ns-
turalista. En oposioidn a la educacibn clhsica, invitd a rencvsr lgs
clencias y las artes para que el hombre se dirljiese a un saber inddito
y & la conquista del mundo por medio de! trabajo humano. Ya encontramos
aqui anticipaciones claras del sensualismo y de la actividad del indivi-

duo en su proceso de aprendizaje, postulados que enarbolia la EN.

Montaigne. Quizad el mas representativo

del humanismo francds,

Aunque nacid y murid bajo las bdvedas de un castillo seforial, sus tltu-
los aristocrdtricos tienen poca consistencla; sus antepasados paternos

s hablan enriquecido en el negocic (de! pescado), situacidn que le per-
mitid ingresar a la nobleza (28). Recibib una educacidn de clérigo, vy
su pldea entera se puso a aprender latin, para que le resultara mas
maternn que sl francés:; de aqul que sus concepciones pedagdgicas, wspe-
clalmente para e! aprendizaje de las lenguas, solamante puedan aplicarge
para loa hljos de los ricoa (29). El tipo de educaclibn que sugirid en

sus “"Ensavos", constituyen tambidn una prefiguracidn de lo que actualmen

11



te postula la ENj su desea fue que el alumnc eli)iese y asimilaam por au
ousnta la clencia; &1 comentd que "quien sigue a otro, no sigue nada, no
no encuentra nada, incluso no busoca nada" (30); en este mismo sentido, y
despubs de enjuiciar la inutilidad de 1a filosofla ;lool‘ltldl. la ousl
"no descifra los secretos de la naturaleza", critiocd a quienes con " aire
de jmotancia dicen: "esta es la dootrina que sostiens Piatédn", o "he -
aqul las auténticas palabras que Aristdteles dijo" y ouestionsba, "perc
Lque es 1o que nosotros deocimos por nuestra propia ouenta?, ¢Cub_
les son nuastros propios jfuicios?i" (31), Montaigne sa moatrd hostil a
toda teorls dogmhtica y apriorlistica del pensamiento, e impuisd ®i dere-
cho de! individuo a sustentar sus propias opiniones. Adamds, Montaigne
sugirid que |a educacidén fuese mhs agradable, incluso como admirador de_
clarado do Rabelals, definid al placer, como mira fina! de toda sccidn;
en Montessori se evidencia esta influencia. Por otro lado Montaigne pos
tuld "que no podemos atenernos a una religibn puramente mental sin mez-
ola material"; esta relacidn con lo concreto, la podemos observar en la
EN; tambidn aconsejd "soportar pacientemente los inconvenientes ouando
no hay otro remedio, pero es preclso combatir los males que noa amena--
zan", asl pues, preconizd el impulso de |a actividad humana, postulado
vigente en la EN, No podemos dejar de mencionar las contradicolones -
que existen en su obra, sobre todo cuando se refiere a la libertad de -
conciencia no se hace ilusién alguna y recomienda prudencia para no oas_
patciy ¥ sembrar 1a divisién, Consideramos también pertinente resaltar
yue su cuncepcidn humanista le permitid admitir condiciones humanas simi
lares en todos los pueblos, por o que llamd la atencidn sobre los crlme
nes de la colonizaclén, sobre el abuso y toda suerte de inhumanidad y de

crueldad para con los habitantes de México, en lugar de saciar la sed de
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aprendizaje de su poblacidn (32).

Comenio, Nacid @l afo en ¢l que murid
Montaigne. Para algunos es
@] mhs yrande educador y pedagogo, fundador de ia didbéotica y en parts,
de ia pedagogla moderna, pero para otros, @5 tan solo el "pladoso pedago
go" (33, Etectivamente, es 8! continuador de las mejores tradiciones
huggistas (34), y pertenecid a la comunidad religiosa evangblica de ios
Hermanos Moravos (35) -otros hablan de Hermanos Polacos (36), incluso
Hermanos de Bohemla (37)-, desde esta organizacibdn, criticd arduamente a
la oscolastica, a la que consideraba como una caAmara de tormento para la
inteligencia. Su contribucién a la pedagogla estd expresada en la --
"Didactica Magna'" (38), en donde propone que al investigar no hay que -~
apoyarse en argucias verbales, sino en las demostraclones ldgleas funda-
das en la generalf{zacidn de los datos de la percepcidn sensible; a su ~
modo de ver, los sentidos son el fundamento primero y pecesario de todo
conocimiento, (aqul se ve la influencia de Montaigne, y de Bacon); postu
ia tambidn que la ensedanza debe otorgarse conforme al desarrollo del -
hombre, extendiendo la graduacidn y continuidad de la educacidn desde la
etapa maternal hasta la universidad (39). Ademds de pedagogo, fue un
reformador, procuraba llegar a la armonla y fraternidad universal, supe_
rando las diferencias poiltico-religiosas, de aqul que impulsara la edu-
cacldn democritica, en beneficio de todos (incluyendo a los pobres y a
las muieres). En cuanto a las debilidades de su obra, y para la --
orientacién del trabajo, sefalamos su importancia excesiva al mdtodo, de

tal manera que la accidén del maestro queda obnuvilada.
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Rausseay., Aunque es un pensador que
ha influido natablemante
en el quehacer educativo, proplamente no fue educador; 4! mismo comentd
que le resuitaba mAs fhcil esoribir sobre educacisn, porgque no tenia la
oh{igauldn de practicarta (40), inciuso a nive) familiar, le resuitd . sas
ventajogo institucionalizar a sus hijos que tuvo con su asirvienta, que -
ser su excelente preceptor, .

Rougseau al igual que Comenia fud hubrfsno, y como Erasso fud -
un trotamundo. A) huir de su casa comienza su aventura llevando una -
vido indolente y reanllizando actividades como sirviente, despuds como se_
cretario particular, luego como misico callejaro y también como copista
de mlaiea (41)) despubs lo hard para huir de las persecusiones de Jas -
autoridades politicas y religiosas.

Su contribucidn a Ia pedagogla estd esoncialmente en el "Emi_
lio™ (A2}, Wallon realizd un estudiov sobre esa obra y constatd que en
Ruusseau aparece con clarfdad la antinomia entre individuo y socledad, -
contradice!idn que subsiste en Jla mavorla de lae doctrinas de la EN, lo
cual genora un obstdculo para plantear el problema de 1la educacidn en
todas sus dimensiones, Para nuestro autor, el "Emilio"™, ea |la repre_
gentacidn tipica del individuatismo, porque ahi se considera el desarro_
llo del nifo como autdnomo y teniendo quo actuar por su propis iniciati_
va, es decir, "debe gularse por su propia naturaleza, rodeado tan solo
de un medio preponderamente fisico, pues Ia sociedad lo tnico que hace -
ed corromperle, ge trata del) individuallamo pura®™ (43).

La obra de Roussenu tamblén se caracteriza por la contradiccibn
y la amblgUedad; un ejemplo, son las diferentes significaciones con que

enplues el concepto de "natural" o de "naturaleza; a veces, es para indi_
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radica en imaginar que el nido es ajeno a la sociedad, que se le puede -
aparter de ella sin fnconveniente v reintegrarie a la misma una vez for_
mada su personalidad por e! educador, es decir, entlende que una sana -
educscidn debe mantener al nifo alslado hasta que llegue la edad de in_
tegrarlo a la sociedad y pueda ser Arbitro de ella (48). Rousseau des _
conoce que los contactos entre nifo y sociedad, lejos da corromper su -
naturaleza, le proporclonan objetives estimulantes y nuevas y fructuosas
adaptaclones,

En cuanto a la relaclidn entre educador y disclpulo, aparecen -
también ambigUedades y paradojas; la obsesidn de Rousseau de preservar -
a)] nifo de toda influencia del contorno social, acaba paradbjicamente en
un dominio total del nido por el adulto: el tutor regula toda la vida de
su pupliio, vy "decide los ciudados que le deben dar, es un maegtro dis_
puesto a todas lag supercherlas encaminadas a organizar las experiencias
que cree necesarias para el progreso intelectual y moral de au alumno v
uti{liza todogs los medios para conseguir y conservar su conflanza y doci _
lidad, ldentificindose de tal torma con &1, que &5 capaz de cometer las
mismas necedades s{ no ha logrado disuadirle® (49), inclusa, el tutor es
alguien que se Interpone entre &) y su novia. Asl, para nuestro peicd_
lugo, lejos de resclver la contradiccidn entre individuo y sociedad, Rou
sseau crea otra mids: la antinomia entre niflo y adulto; por un lado, da_
jaba al nifo a su entera espontaneidad y a sus meras iniclativas, pero
por otro, ausplciaba el papel del adulto, a veces de manera exorbltante
y abrumadora, incluso. le correspondla al adulto, frenar e! desarrolio -
intelectual,

Un princlplo esencial de los métodos de la EN, @5 ol que se re_

fiere a} aprendizaje y.que Rousseau postulaba de ls ajgulente manera, -
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"indfscutiblemente, se adquieren noclones mds claras y seguras de laa

cosas que aprende uno por si mismo, que las que se saben por !a ensefan_
za de otro, -~y adade- la razén que no se acostumbra a someterse servil_
mente & la autoridad, acaba siendo mds ingeniosa para hallar relaciones,
ligar ideaws @ inventar instrumentos” (50)., Este prinocipio westd con
tremonda fidelidad en el| tambidn suizo, Jean Piaget, quien menciona que
para evitar la coacclidn intelectusl debe evitarse la sumisibdbn, ademds, -
que la primera condicidén de los mdtodos activos es "que dejen un lugar

esencial & la bidsqueda esponthnea del niflo, lo cuml exige que ocualquier
verdad a adquirir sea reinventada por el alumnos o al menos reconatruida
y no simplemente tranamitida’ (51).

Nueatro autor menciona que indudablemente Rousseau ha legado
principios que actualmente son contirmadoas par la pelcologla, como el -
tundamentar sistemdticamente la educacidn a las etapas del! desarrollo -
humano (52), sin embargo, hay lagunas e insuficiencias que refuerzan su
postura de opos{cidn entre e! individuo y !a sociedad. Basta observar
que deja de lado la influencia del ambiente humano, sobre todo el que -~
crean los cuidados maternocs, siendo &stos Jos primeros fundamentos de la
vida pelquica (53); aqul encontramos ctra ocoincidencia con Piaget, para
quleﬁ las relacliones maternas tambidn estadn ausentes al explicar e! de_
sarcrollo de la Inteligencia, En Rousseau, como velamos, las siguientes
etapas del desarrollo contintan {gnorande no sblo las determinaciones -
tamifljares cino las de la sociedad en general; esas relaciones sociales,
son aplazadas, lo Gnico que se toma en cuenta son los intereses estric_
tamente personales. Otra Jimitacidn de! concepto de desarrolo en el -~

humanista ginebrino, es el hecho de que toda la ensefianza debe s6r pues_
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ta, tan solo al alcance de los interesea espontdneos del! alumnos, y que
@l presente no debe ser sacriflicado al futuro, Wallon comenta, "esa _
Incaertidumbre de! futuro ea como una Incitacidn a gozar de la plenitud -
del instante presente.,.hay cierto tatalismo (no albedrio), en gque esps_
ra todo de la naturaleza y de forma inmediats...teme toda anticipacidn y
frena el desarrollo intelectual® (54). Vemos pues que en Rouaseau no
se estimula e! desarrollo (habrd que esperar lo espontanec), ademids., suU_
glere que se debe apartar al individuo por lo menos hasta la adolescen-
cin, de los sigtemas filogdficos; al respecto nuestro autor comenta: -
"aunque la flilosofla represente la obra de los hombres en sociedad, para
Rougseau, son una degradaci{dn de la naturaleza, por lo que para &l, bas_
te observar la naturaleza, lo cual es suficiente para tormar la razén"
(55), En efecto, el ginebrino menciona que "el nifio quiere tooarlo to_
do y manejario todo, no nos opongamos a esa actitud, ya que ella suglere
un apreandizaje muy necesario) es2 de eate modo como aprende a gentir el
calor, el trio, la dureza,!{a blandura, e! peso y la ligereza de los cuer
pos, & juzgar acerca de su tamano, de su figura, y de todas las cualida_
des sensilles, mirando, palpando, escuchando y sobre taodo, comparande
la vigts con el tacto” (56,

Nuestro auter observa que desde esa &poca, Rousseau impulsa Ia
concepcidn sensualista, que como método pedagdgico, la EN, esoncialmente
Montrssori, se esforzard en propugnar y desarrollar: sin embargo, el hu__
manista sulzo, no se queda en el simple sensualismo, porque para &| "las
sencsuclones son pursmente pasivas, en camblo, nuestras ideas nacen de un
principio activo (57), y tambidn, que los conocimientos no resultan de -
ime puras sensaciones como si fueran el calco o el mero producto de com_

binaciones, rfvindica, dice Wallon, el honor de pensar en el hombre" -
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(68), £8 clerto que la postura de Wallon tambibn considera que es ne_
‘cesario ejercitar los sentidos para desarrollar la inteligencla practi
ca, |a cua! es la materia prima de la {nteligencia tedrica, es decir, el
niflo debe formar sus primeros conocimientos en e! plano de las sensacio_
nes que le ponen en contacto inmediato con las cosas y no a través de -
aexplicacions ilibrescas que no entienden, y que no hacen mds que apelar a
la docilidad del esplritu infantil, pero es preciso que en la siguiente
etapa, el niflo llegue a ser capaz de desprenderse de los objetos concre_
tos y singulares, a fin de clasificarlos con otros, o difterenciarina ae_
R3n sus diversas cuallidades, es pues necesario, llegar a la actitud de -

la inteligencla categorial (88).

La explicacidn de las emociones del nifio, en Rousseau, tambldn
son de tipo indfvidual, &l monciona: "el impulso primitivo y fundamental
del nifilo es su tendencia al bienestar personal, al amor & &1 mismo"; en
a) mismo sentido afiade "la fuente de nuestras pasiones, el origen y prin
clpio de todas las demds, la tinica que nace con el hombre, es el amor de
s! mismo., pasidn primitiva, innata, anterior a cualquier otra y de la -
que en ciferto sentido, todas las demds son simples modificaciones"” (80).
Al comentar nuestro psicdlogo la cita anterior, sedala que "a Rousseau -
le repugna considerar el sentimiento sacial como primitiva y como el in_
dispenaable complerento del sentimiento persanal, prefiere deducir el -
primero del segundo, en vez de admitir que crecen conjuntamente, y de -
eate modo, le es llcito limitar la sociedad del nific a la de su maestro,
con la 4nica preocupaclidn para éste de propiciar el desenvolvimiento de
la individualidad infantil® (61).

81 hilen pa clerto que Rousseau reconoce la necesi{dad de vivir -
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en socledad, tamblén es clerto que primeroc propone la necesidad de ais_
lar al individuo y apoyarse en la formacidn a s1 mismo, porque de esta -
manera nacerd espontdneaments el amor hacia otros y también, que por una
deoisidn personal, el indivlduo va a renunciar a Bu libertad total, & -
cambio de que la sociedad le reconozca una {gualdad total. Sin em_
bargo, para nuestro autor, "la contradiccidn entre individuo y sociedad
no estd resuelta, pues s8i es cierto que la sociedad s0lo existe en fun_
cidn de los Individuos que la componen, tambidn es verdad, que alla tie
ne su propis realidad, tiene sus estructuras que se imponen a los indivi
duoa vy que parapan a su voluntad. La solucidn preconizada por Rousseau
no eavita una cierta yuxtaposicidn que conduce a que el individuo y la -
sotiodad parmanezcan como dos términos de una pareja, cuyas relaciones -
son countusas, camblantes y mal definidas. Esto expllca las abundantes
osci{laclones, ambliguedades y paradojas de Rousseau" (£2).

Una amblguedad mAs puede observarse cuando escribe para el go_
bierno polaco el artlculo "Consideraciones sobre el gobierno de Polonia"
an donde aboga por un sistema nacional de educacidn, afirmando que "las
intituciones del Estado, son las responsables de formar el cardcter, los
gustos v lu moral de las gentes" (£3); en camblo, en el "Em{lio" preten_
de la farmacldn de un inviduo nuevo para una sociedad nueva, impugnando
de ests manera al Estado mondrquico y absolutista en el que vivia,

En sIntesi{s, podemos mencionar que la gran aportacidn del! huma_
nista tue el haberse "enfrentado a una educacién basada en el conformis__
mo social v en la vacuidad de los conocimientos., propugnando una educa_
¢tdn fundada en |a espontaneidad, en la libertad y en la bondad natural"

(64), pero sin poder resolver la contradicclédn entre naturaleza y socie_
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dad, entre el adulto vy el nifo, entre el maestro y el alumno, que aunque
diametralments opuestos, forman emparo, un par de tdrminos complementa_
rios. Mallon, propone la necesidad de conocer la naturaleza del nifio
esto, vomv punlo de partida v de apoyo, pero consldera que el objetivo -
de |a educaclén no es otro que el prepararle para vivir en sociedad, pe_
se a las posibilidades que &sta tenga de corromperle, ... "ia sducacibn

®s necesariamente un acto soclial™ (65),

Deway, El tilbsofo pragmdtico Dewey con_
giderd que no hay verdad en si, -
sino que debe ser estimado comoc mds clerto lo que es mbs eficaz, de aqul
que &@! objetivo esencial qua propuso para la escuela, fue el dar al nifo
las sptitudes que le permitirian triunfar y ser ttil, Dewey "ha reac-
cionado contra e} intelectualismo excesivo de la ensefianza tradicional,
dematiado tedrica y separada de l1a vida" (66). Su teorla pedagdgica se
ha sintetizado en el-"aprsndsr haciendo™. Si{ al fin do 1a educacidn es
preparale para ip vida -dice Dewey- el nifio debs desde la escuala fami_
llarlzarse con el medio donde deberd hacer su vida, es decir, en e! me_
dio social, asl, la escuela debe ser un microcosmos social, en donde el
alumno se encontrard enfrentado con las instituciones, reducidas a su -
medida (67). De esta manera Deswey pretendid convertir a la escuela en
una reproduccidn de |la sociedad, en un "laboratorio social"™ (68), en una
especie de pequefa repUblica para niflos, con sus oonsejos administrati_
vos, judiciales v econdmicos, a través de los cuales se iniciarian en la
vida social adulta, incluso, acuflando su propia moneda, que naturaimente
caracis da valor., y que al decir de Wallon, "provocaba en ios nifios de_

cepcidn vy escepticlsmo en contra del objet{vo deseado" (69). Aungue -
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Deway propuso un trabs jo comunitario basado on una sociedad democrdtioca,
para nuestro autor, la repiblica infantil resulta ser una sociedad {deal
y resulta una flusidn creer que los niflos, porque se autogobiernen en -

tal sociedad, aprendan la democracia y las reales relacionea econdmicas,
y que "las mixtificacidn es mayor importancia, pues se basa en la agimi_
Iscién de las relacliones entre escolares con lan relaciones entre ciuda _
danos, slendo as! que é&stas tiltimas, 1levan consigo diferencias vcondmi_
oas, a menudo deci{sivas cuya repercusidn no es apenas detectada por Ilos
ercolares, sometidos todos al mismo regimen de exlatencia. El error ea
tamblén en esta casao, de origen individualista, consiste en querer basar
la existencia y estructura de la socledad sobre simples relacliones pai_
colbgicas de los individuos entre s}, y no querer reconocer su propia -

realidad ni sus infraestructuras materisles e hlatdricas que, sin embar _

go, rigen la existencia de los individuos™ (70).

Mantegaart. La actltud de critica y de oposi_

cidn hacia el cardcter excesiva_
mente nbstracto de la endefianza, animaron la labor pedagdgica de la Doc_
torn Montessor!; sin embargo, se observa en su dootrina pedagbgica un
matiz individuaiista en oposicidn a ia sociedad.

HMontessor!i adopta la doctrina sensualiata derivada de Locke y -
de Candi{!llac, en el sentido de que numastros conocimientos, incluso los -
wAs abytractos, proceden de las sensaciones, de su conjuncidn o su ocom_
paraclén (71); para el sepsualismo, las sensaciones estdn en el origen -

de todo conocimiento, y el esplritu no aflade nada a lo proporcionade por

los sentidos. Ella menciona que "habrid que desconfiar de todo lo que
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6@ aparte de los sentidos y en part&culaé del lenguaje® (72}, Montesso
ri aplicd en primer tdrmino, el mbtodo de la educacidén sensorial a los -
nifios con problemas en su desarrollo, y segln Wallon, waqul radica el

origen de su cdlebre doctrina pedagdgica, pues parte de la ides de que -

en s#llos hay un desinteréds sensorial, por lo que sblo basta suscitarlo -
ejercitando convenientemente los sentidos: nuestro psicdlogo cuestiona:
LC8mo podemos explicar las deficiencias intelectuales, en donde no hay -
trastornos sensoriales?

Nuestre auteor menciona que la pedagoga italiana., refleja en su
método, ios principios sensualistas, con una impresionante fidelidad, -
pues ne eclamente reduce al midximo posible Ja enseflanza oral, sinc gue -
sitda la bage de la educacibn en la intuicidn directa y sensible de las
cosas, centrdndose asl, en la ejercitacidn de los eentidos (73), y afiade
"Montessori se esforzd en reducir todas las operaciones intelectuales y
particularmente las operaciones matemdticas a sus componantes sensoria_
ies, lo que parece ir en contra de Jos elementos en que reside la util{_
dad de laa matemAticas. de los principios que deben regir su aprendizaie
8 saber, la tamiiiaridad con los slmbolos...y les dio eleamentos simples
¥ rigurosamente disparatados y subjetivos® (74); mas{, al creer Montesso_
r{ que las ldeas son copia en lenguaje abstracto de las sensaciones y -
Aue la westructura de unos nn puede mas que reproducir la estructura de -
las otran, so dedicd a desarro;lar en los nifos la discriminacion entre
sensacinnes y cualidades de sensacionas, de aqul derivd los mUltiples -
Juegos que inventd. Los juegos corresponden cada uno de ellos & una
intencidn educativa, de la que el nific no debe alejarse, aunqua bste -

tenga la Iniciativa de elegir tal juego, no puede utilizarlo de manera
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diatinta a ia prevista, el alumno estd encerrado en una disciplina sen_
gorial muy estricta (75}, en Ultima instancia son métodos que meocanizan

y sofocan la espontaneidad.

Nueatro autor considera, tal como lo hizo con Deway, que inclu_
so o] signiticado que se le asigna a la escuels, implica tambidn un ca_
rdoter individualista: as! para Montessori, la escuela es "la casa de
los nifos", denominacitn que contrasta al mdximo con lo que el nifio en_
cuentra en el amblente de los adultos. Wallon menciona, "Montesaori
quiere crear para al nifo como un refugio en donde pueda mliviarse de -
las tenslones que los hidbitos y pretencliones de |os adultos descargan
sobre &1, y donde ge encuentra por el contrarjo, todo lo que puede per_
mitirle dessrrollar sus disposiciones y gustos personalea durante haoras
plenanente dlchogag" (760, Aqul, "el adulto es un snemigu, al ambiente
social e! paeligro: el nino, ia planta preciosa que hay que cultivar, vy
se pregunta ({ Como se efectla aqul ia preparacidn para la vida en socie-
dad 7 (77): por lo anterlor se desprende que la concepcldn de Montessord
es similar a Rousszeau, quien planteaba la educacidn individual en oposi-

cién a la sociedad.

La contradiccidn entre nific y sociedad, tanto en Rousseau como
en la mavoria de los partidarios de la EN tampoco estd resuelta, porque
an su wctitud da oposicidn "rdpidamente pierden contacto éun esta doble
ranlidad, la naturaleza propla del nifo vy e! medio en que se desarrolla,
que aon los dos polos que la educacidn debe armonizar. Particularmente,
su preocupscidén por respetar !a naturaleza del nido les empuja demasiado

frecuentemente a alslar la escuela del medio (78, Intentos similares
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precedleron a Montessor{ en Alemania, cuando sen 1888, el Dr. Herman
Lietz fundd la escuela llamada "Hogar de la Educacisn en el Campo™, vy -

mds tarde en {9086, Geheeb cred la primera "Comunidsd Escolar Libre", con
cediendo gran autonom!a a los alumnos, {vs cuales conjuntamente con los
dooentes, constitulan una verdaders comunidad escolar (79). Segln Wa_
llon, Geheeb quizo organizar !a escuels como una eapecie de falanateria

educativo tipo Fourler, en donde @! trabajo en comln guerla garantizar a
todaos, su total desarrollo personal, pero en un circulo muy cerrado so-
bre st mismo y protegidos de los probiemas espinosos que [a adaptacibn a
un ambiente socia) libre les plantearia, Sin duda. piensan quae lo esen
clal ea tormer hombres que no haysn padecideo desde la {nfancia las des
viacionea de las que se derlva una sociedad malvada, socledad que mis -

tarde su solo ejemplo v su actividad basstaridn para reformariai se trata,
dice Watllon, de una ilusién profundamente individualista bajo aparien_

cias comunftarias (80).

Montegsaor! no puede evitar una cierta simplificacidbn de Ia act!
vidad intefectual del nifo. a pesar de que consigue suscitar en &i un -
interdsz profundo por las manipulaciones, Deja per un lado, l(bya al
niflc para que escoja sus ocupaciones, pero por otro, tfende a alslarle
y liquidar las autdénti{cas relaciones entre niflos (81). En su conjunto,
estima Wallon, "teorla y practica hacen del sistema Montessori, un ins_
trumento de individualismo, que tiende hacla la abatraccidn, a pesar de
que su programa presente lo concreto como fin y como medio. En vez da
observar al hombre en su medio y al nifio en su desarrollo, examina minu_

. olosmmente, en clerta manera, su corteza de ocontactc con lae cosam y so_

lo quiere reconocer v eferclitar su sensibilidad sl estado puro. Ademds,
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de ests sensibilidad hace una nueva shatraceldn, va que en vez de apre_
henderla en el acto de la percepcidn, que es la reaccidn verdaderamente
_utilitaria y vital, la anatomiza en sensaciones lo mds diferente posible
es decir, en elementos que solo pueden ser aislados artificiaimente. Y
de eatos elementos, en clerta manera atomizados, pretende deducir por -

abatracclones sucesivag, todas las operaciones intelectuales; y al mismo
tiempo que desacredita de esta manera la certeza y validez de las cosas,
hace muy {ndecisa la postura de! educador con respecte a ellas, Asimis_
mo, despuéds de haber aislado al {ndividuo de au medioc, como una especie
de entidad autosuficiente, ha disoclado la actividad mental de las fuen_
tes histéricas y soclales que la han formado y la alimantan, Querer -
axplicar las operaclones Intelectuales ( y el lenguaje que le sirve de -
punto de apoyo vy que es 1o que une a los hombres), a partir de factores
eastrictamente {ndividuales, supone vaclarias de toda realidad: y esato
algnifica no guerer comprender al hombre por su propia esencla. Real _
mente da la impresidn de que la pedagogla montessoriana, surgida del -

sensualismo, evoluciona haclia un {ndividualismo espirftualista (827,

frelpet y Ferribra, Seglun Wallon, Freinet

y Ferribre, ambos estidn
“tormados contra Ja disciplina del maestro y los programas®" (83); pero -
también los considera como disclpuios de Rousseau, pues "quieren que el
educador se limite a suscitar ante el nifio ocasiones de formular obser_
vaclones seghn su edad, de ejercer su criterio, su memoria y sobre todo
manlfestar sus gustos, de desarrollar Iibremente la imagen que ae hace

de lag codas empleando la descripcidn, la narracitén, el dibujo, desple_
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gando as), sus dotes creativas" (84),

Aungue Freinet introdujo ia imprenta a la escuela, lp cual pro-
picia que lo# nijios impriman sus textos y que aprenden con tal motivo la
ortografla, y Ja sintaxis: v aunque Ferridre fundd una cooperativa que
edita tode un conjunto de materiales cuyo uso puede ensefiar ol maestro a
log nides, de {o que resulta que actividad intelectual vy artesanal gue_
den vinculados, sin embargo, nuestro autor menciona que 1o esencial en -
ambos e3s que la ensefianza si{empre corresponde a las iniciativas de los
alumnos, por Jo que gegulr este principlo af ple de la letra, ge aorre -
el riesgo de un reduccionismoe, en donde el punto de vista indivi_
vidual predomina sobre el de la sociedad; y en una dpoca sen la gque
e! dominioc de la ciencia y de ta técnica es cada vez mas la
premisa indispensable de! progreso social, a Wallon le parece que -
ed como crear una barceca cuando se somete ia adquisicibn de los conoci_
mientog al mero descrubrimiento que el nifo es capaz de hacer, pues hay
una éran desproporcidn entre sus capacidades espontineas y €! lnmenso ~
legado social que le tocard, & su vez, dasarrollar. En estos sisctemas
educativos, la difumacidn de! maestro, representante de dicho legado, -
prueba hastas dénde el punto de vista individual predomina sobre sl de ia

sacledad (85).

Pecroly. Nuestro autar no solamente ha

comentado y difundida en sus -

escritos 's obra de Decroly, sino que ha intentado darle un fundamen_
to tedrfco; una evidencla de elloc es cuando afirma que su tecorla de fa

unidad {nseparabile entre el niflc y ! medio, se encuentra en la obra dal
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del pedagogo belga.

Wallon menciona que es necesario el pado del tiempo para que se
decanten las obras, para que se separe la verdad 4til de lo que el autor
o 1la dpoca han podido introducir de fantaslas subjetivas o de modas ca-
duces (86), y en el caso de Decroly, observa que a través del tiempo
su obra adquiere mayor consistencia y su validez es confirmada por la _
psicologia. Tambidn considera que Decroly "jamds ha aceptado
oponaer al individuo y a 1a sociedad, al nifio y al mundo de! adulto, de
igual manera que el bidlogo no podria rapresentarse la existencia ni el
crecimiento de un organismo en oposfcidn con su medio vital™ (87).

Nuestro autor hace un andlisis comparativo entre las propuostas
educativas de Montessori, de Dewey y de Decroly. Menclona que en
una clade decroliana al iniclo del =8fio escolar el aula estd -
vacin y desnudn, pern al final es una clase llena, aobrecargada
de wmuestras, de objetos, documentos, cuadros y decoraciones; y que en_
tre esos momentos ha transcurrido la educacidn; dsta ha sido el resulta-
do de las aptitudea, de lms ingenlosidad de cada uno, y quea han #sido las
iniclativas organizadas de todos las que han hecho pasible crear un es-
pacio a la imagen de los propios nifios. Ha sido el producto de sus con
gquistas en los campos, en el bosque, en las fibricas, en los mercados...
imbul l&ndoge en el medio ambiente. "Lejos de ser un nantuario' carrado,
dice Wallon se bafla en el ambiente y lo mismo que la cblula en su medio
nutritivo, se penetra por dsmosis, de lo que lo conviene y solo de lo -
que lu convione, ya quu su parmeablitdad estd rogulada por 1a curiosidad
do los nifios y por la apertura mds o menos grande de su comprensibn so-
bre el mundo que les rodea. Construyen la clase a su imagen y ellnas -

miamog qon la imagen de la clase. Cada uno posee su propia permenbili-
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dad respecto a las influenclas exteriores, y no conviene torzarla, pues
puede alterarse su estructura mental. Por el contrario, ss necesario
fncilitar todas las ocasiones para que se ejercite y aumente su poliva_
lencia" (88, En camblo; en Montessord, ei aula se trata de un local
especialmente preparado para los nifies con juegos concebidos por 108
adultos y destinedos a ejercicios bien determinados, que los nifies rea_
l1izan aisladamente y apartados de la sociedad que lea rodea,

Ademds, esa 4smosis entre la escuela y la sociedad, es lo que
{mpide la validez de la reptblica {nfantil de Dewey, en donde la simple
reduccidn de la sociedad adulta pretende ser |a imagen de wuna sociedad
adulta democradtica, al {gual que la escusla tradicional ha sido la imb_
gen de una sociedad adulta autoritaria.

En Dewey y Montessori la arientacidn fundamenta! es la misma: la
escuela sigue siendo un medio artificial, cortada de la socledad y sin
ninguna relacibn viva con ella, & paesar del principicio justo de Dewey
de concebir una escuela por la vida y para la vida. En Decroly, la -
sltuacidn es muy otra, La clase 8 un colectivo de alumnos, organizada
por 4stos, no como una copia de ia sociedad. sino en funcitn de sus ne-
cesidades educatlvas, de sus trabajos escolares, del reparto de tareas
etc, Tiene su propia estructura, adaptada a |la edad, que perm{te a -
los nifios vivir una autdntica vida social, pero al mismo tiempo estd in-
mersa en ia sociedad que la rodea, que constituye el gran colectivo del
que los nifos aprenden progresivamente a apropiarse la realidad material
téenica, econtmica, polltica, cultural, por medio de sus observaciones @

investigaciones, y de acuerdo con las posibllidedes de su edad (809).

Decroly sitlia a! nifio en el medio actual, e! cual s su medio
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de existencia, reapetande tanto su ser total, oconcrete y activo, ocama
las ocasiones reales de su desarrollo; superando asl las ataduras de una
pedagogla inmovilista, y aferradas a modelos permanentes y Unicos, "La
aotitud de Decroly es profundamente evoluclonista, y ia pedagogla, en -
efeoto, debe modiflearse y renovarse de tiempo en tlempo, ya que eatd
tundada en las relaciones, que se establecen entre el individuo y ocada
&poca; por haber reconocido esta relatividad esencial de la pedagogla, -
Decroly le ha dado una fecundidad ilimitada, sobre todc por no ligaria a
clerta concepcibn de tipo humano, ni a un determinado sistema fijo de
sociedad. Su mérito principal es el de plantear, en principio, la va_
riabilidad de! hombre y del medio social y el de haber estableclido que -
eq necedar{o conaiderarlios uno en tuncidn del otro™ (80).

Waltlan consfdera que Decroly se ha orientado hacia la solucidn
de la antinomia entre e! individuo y |a socledad, (aunque tamblén habla
en el mismo sentido de Makarenko), porque ha superado la actitud negati-
vamente oposicional, por su acerscamiento concreto, total y genditico del
nifdo y de su educacidn, porque ha sido uno de los primeros en introducir
en la golucidn de los problemas pedagbgicos, el esplritu cientifico y 1a
preocupacidn por un contrel experimental estricto, porque su obra esta
orientada hacia ejercer 1a accidn educativa sobre los nifos. basando la
eficacis de esa sccidn en el conocimiento exacto de! nito, de au nature-
leza, de sus necesidades, de sus capacldades, es decir, de! estudio pail_
coldgico del nipo. En Decroly. pedagogla y psicologla s®stdn estre_
chamente unidas (91), "a la luz de |a pedagogla, dice Wallon, estudid el
desariullo psicolégico y a la vista de la psicologlia constituyd su sista
me pedagdgico™ (92). Por esto. son validos ; fecundos sus métodos pe_

dagdylicos, como el mbtodo global, el método de los centros de interés, v
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ol método do los tres momentos ds la leccidn.

En reiacidn a! aprendizaje, mis que postular una coleccidn de -
sensaciones, Decroly opta por el médtodo giobal de la ensetanza (93): pa~
ra Wallon dsta forma didictica de procedsr estd basada en el concepto -
paicoldgico de la etspa de desarrollo sinerético en la que se encuentra
¢l nlflo y que & la vez, &8 |a que preceds al nivel categorial.

Para que e! objeto de conncimiento pueda suacitar ia aoctividad
intelectual, Decroly menoiaona que se le debe prementar en su totalidad y
no fragmentado en diferenteg materias, cuyo conjunta constituye la ense_
fanza en pus diversos niveles: por lo anterior, los maestros deben éala_
borar de forma que sus lecciones ge encaminen al miamo objetoc y no ses -
una simple divisidén que rompa en cada momento el interbs del! alumnos, en
lugar de despertario, de sostenerlo, y de uniticar su esfuerzo) por eata
raz&n, Decroly preconizé leos "centros de inter&s”. Wallon considera ~
qua efectivamente el nific debe partir de lo que {e es familiar, de lo
que e8 acceslble & su espontdnea curiosidad, pero graduaimente debs -
transferir ef interds que encuentra a lo que bl reconoce como aquelio -
que le proporciona los madios de reconstruirlo y expresario; y asl, oean
vez da a@star sftudndose ante elaementos privados de significaci{én inmedia
ta, srbitrarios vy abstractos, se aficlona a descubririos por &] mismo en
realidades conocidas, v a servirse de ellos para reconstrulrlos, YEgta
atraccibn une su propia actividad con otra que la supera, es decir, ia
actividad del hembre en su esfuerzo parf crearse instrumentos de conoci _
wiento y de vida" (9aj. As] pues, el "centro de interbs", se dirige @
poner remedio a ese carActer despedazado de la engeflanza tradiclonal, y

ns5td destinado a unificar los congcimisntos para establsecer la relacidn
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natursl entre los diversos campos de l& enkefanza. Sin embargo, nues_
tro autar también menciona algunas dificultades que podrian surgir cuan_
do toda la ensefanza converge alrededor del mismo objeto, por ejfemplo:r -
LQud amﬁlitud. qué g¢rado do generalizacidén debe otorgarse a ios centros
de interds?, (Esus centros de {nterds son {imitados o Indefinidos?, (En
qué momento programar su estudio?, {Su eleccidbn debs ser sistemdtica o
respondar tnicamente a {a actualidad?, ademds, €] postulado esencial! deo
jos "centros de interds", puede conducir & un formalismo nuevo, o a dis_
persar la ensedanza hasta el punto de comprometsr su unidad y su contf_
nuidad (85).

En relacibn al método de los tres momentos de la lewooibn, (ob_
sarvacldén, expresibn y asociacidén), nuestro psictlogs menciona que la -
abservacidn es de qran importancia en la sducacibn intaelectual, puasvas
un medlo para supersr el sincretismo y puede esclarecer en esa oconfusidn
lag cualidades del objeto; se trata de realizar un auténticoe paso de lo
que e sensoriaiments actual al pianoc intelectual, se trata en una pala_
bra, de !a formacidn de los conceptos. Egag avance 56 refuarza y conso_
lida por la expresidn; -Decroly propone el lenguaje y el dibujo-; Wallon
comenta que cuando la2 representacidn que o) nito se hace de jas cosas -
pasa por su idpilz, empieza a reslizar un principio de ansdiisis, de cla_
sitflcacidn; vy sobre todo, el lenguaje le permite al nifio, no tanto rea_
tizar el andlisis en bruto del objeto cuanto recoger los resultedos de -
eso andlisis: "ol niftlo es capsz de establecer clasificaciones porgue oye
flamar un ovbleto u objetas, aparentemente diferenteas, con el misma nom_
bre,..el lenguaje es @l soporte ds nuestras ideas, o! sostdén de nuesiras
representaciones de todo lo que podemag recoger en la natureaieza cuando

intentemng extraer a8l chjeto de las particulares situaciones en iss Qque
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e encuentra asociado por la experiencia diaria” (86), Al untr estre_
. chamente la observacidén con la expresidn, dice Wallon, se evita "el di_
voreio inicial entre lo que seria la realidad bruta, pura, v la expre_
gidn...e! niflo aplica necesariamente expresiones a su alcance, ouya in_
tluencia le hace buscar gradualmente en el adulto y en el conocimiento -
clentifico, un medic apropiado y eficaz. El tercer momento son las -
asociaciones. con dstas dice Wallon, "e! nifto evooard la imagen de otros
objetos parecidos o ligados de alguna manera con &l primaera. Hay agul,
por lo tanto, una especie de investigaclién, actuando a un nivel que,
para los nifios muy pequeilos, es un nive! nuevo: las representaoiones del
nifo, no estdn ya necesariamente condicionadas por la presencia del obje
to correspondiente,,, las asocimciones hacen compartir-comulgac, al ni_
fia can ias representaciones a las experiencias de los otros... y se le
conduce de su propia experiencia. hacia lo que ha sido constatado par -

otros, se le pngea a travds del tlempo y del espacio™ (97).

Para nuestro autor, aunque el trabajo en comdn sea una caracte_
ristioa en los sistemas de Ia nuava educacién, invita a precaverse del
individualismo: es clerto que todos las propuestas de la educacidn acti_
va tratan de romper la uniformidad de la escuela tradiclonal en la que -
solo el maestro eatd capacitado para impartir la ensefanza a todos vy & -
cada uno en particular, v en ls que la ayuda mutua que los alumnes po_
drian prestarse al realizar los deberes y al realizar las lecciones, les
es echada en cars como un fraude y una trampa. Pero la dispersidn de
1a snseflanza entre los alumnos éno es una victoria mas del individualis_
mo sobre ¢l principio de autoridad que representaba el maestro en la an_

tigua pedogogia? 198).
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Haksrenko. S5i Wallon observb que en
Decroly se articula lo pe_
dagdgico con lv psicoldgico, en Makarenko supuso que se daba la solucibdn
a I oposicidn entre individuo y sociedad, porque el sistems socialista
se proponia {mpulsar una sociedad en la que los grupos no estuvieran -~
opusstos entre sl o simpiemente yuxtapuestos. Tambibén estimd nuestro -
psicdlogo que la escuela en Makarenko tiende constantemente a ampliar
los horizontes, mezcldndose en clirculos cada vez mhks amplios de la socle
dad, y tiende también a hacer alcanzar a los individuos el nivel mls al_
to que suscesivamente posibilita cada etapa de su desarrollo; de esta -
torma, ge unen los dos polos entre las que ia educacidn no habla dejado
de oscilar: la cultura de la persona y su integracidn a una colectividad
capaz, al tin, deo garantizarie su plena realizacién (99). Wallon 1legd
# esta conclusidn porque analizd que en Makarenko, la esouw!a esth orgse_
nizada por el maestro.y que &ste estd informado sobre cada nifid ¥y su fa_
milia, porque es una escuela que procura que cada nifio tenga sus propias
responsabllidades que lo unan al conjunto; y aunque la reaponaabilidad -
es Ja espontaneidad del nifio, 4sta se encuentra determinada por su obje_
tivo v no diluyéndose en caprichos diversos; y adembs porque a través de
la snsefanza se vinculard al ambiente que le rodea, vy en eose ambieonte, -
la sangefanza buscard sus motivos, las pruebas de su utilidad, y sus po_

sibllidades de aplicacién (100).

Hemos visto someramente las ralces histéricas de lo que ahora -
se denomina Educacidn Nueva y de algunos pedagbgos que la han impulsado.

Aunque ésta ha sido un movimiento frente a l|a educscidn tradioional, he_
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mos visto que la oritica de Wallon, ante la actitud de oposicidn entre
individuo vy socledad, persiste actualmente en ia mayorla de los sistemas
de "educacién activa'", Junto a los aspectos positivos que me han ge_
nerado con la renovacién educativa, conviven también aspectos negativos
Para superar esta situacidn, Wallon propone que la pedagogla se fundamen
te en postulados que emergan de la aplicacidn cientiflioa. Para &!, y
retomando la ley de los tres estades por donde segin Augusto Compte pa_
gan los pensamlentos y las lnstituciones humanas, la Escuala Nuava ya ha
superado la primera etapa, es decir, la fase teolbgica, dogmdtica y auto
ritaria, y se encuantra precissmente en la etapa donde se desarralla Ia
oritica de la anterior, pero debs encaminarse a ls faseo positiva sn la -
que la experlencla clentifica es la base de todo conocimiento y de toda
acclan 1101, Wallon hace otra analogia, al comparar los sistemas de
la EN con los sistemas del soclalismo utdpico; sefala que "dste se basa_
ba en las mismas criticas imputables aparentemente al regimen en vigor
en lugar de basarse en el andlisis de las condiciones que haclan que ese
regimen parecliera caduco tras haberio hecho posible"™ (102); asl, al ba_
garse la orltjca en el principlo supuestamente violado, ia sociedad lde_
al se construla sobre este mismo principio, como si bste estuviera reves
tido de un valor necesario, eterno y universalj; mas como para cada autor
el fallo asencial podla ser diferente, las soluclones eran opuestas, -
aunque todas propuestas como prototipo de la sociedad perfecta. De Ia
misma manera, dlce nuestro autor, los méicdos de la EN, se oponen antre
ellos, partiendo de principios diferentes, derivados todos ellos de -
errored comprobadosen la educacldén habitual; pero asl como debemos mucho
a los grandes utopistas soclales, quienes tuvieron algunos intentos desa

tortunados, pero muechas i{ndicaciones y deascubrimientos valicsos, de! mis
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mo modo las ploneros de la EN han aportade muche a la pedagagla, por lo

que la critica a sus ideas generales a sus conclusiones parciales o in_
oluso eorroneas, os tambiédn muy Gtil para realizar convenientemente las -
exigancias de una pedagogla que abra claramente la escuela a |a sociedad

en la que el nifio ha de vivi{ (103,

En sintesis la EN se encuentra ante un dilema. escoger entre
ol {ndividuo y la socliedad, entre el espiritu de sumisién y de rebeldla,
antre la dominacion de! maestro y su total desaparicibn.

Segln Wallon, para superar estas contradicciones, es necesario
superar la actitud de oposlicidn, superar el individualismo frente a lo -
soclal: &1 dice "el nifo y el adulto, el hombre y la sociedad forman una
unidad indisoluble...la especle solo puede encontrar su ra?én de ser en
el tipo adulto, v el nifio tiende hacia el adulto, como el sistema hacia
su aquilibrio., Escindir al! hombre de la sociedad, oponer, como fe hace
tfracuentemente, al ind!viduo vy a la socledad, significa descortezarie el
cerebro™ (104). Ya hemos visto viato que las conflguraciones de los he-
misferios cerebrales han hecho posible ia aparicibn de campos de activi-
dad, como el lenguaije, los cuales ifmpllican l!a sociedad, de la misma mane
ra que los pulmones implican la necesidad de una atmbfera: pero aunque
la socledad sea para el hombre una realidad orgdnica, no significa que -
toda alla Qa ost® contenida en su organismo, "la accidn se realiza en -
sentido inverso, pues es de la sociedad de donde el individuo recibe 3sug
determinaciones: &stas son su complemento necesario" (105), Es super _
fluo anadir que no puede haber sociedad sin los individuos que la compo_

nen, nl tampoco socledad humana sin e! hombre y au complejidad psicoti_
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sfoldgica. As] también, en, el campo de la educacibn, separar al indi_
viduo, de la sociedad, condqce inevitablemente a entrentar al alumno con
el maestro. al nifo con e! aduito, a la escuela con el medio snpial. es
olvidarse que i{ndividuo y socliedad son dos términos solidariamente uni_
dos.

A manera de sintesis nos referimos a traslpostulados basicos de

Wallon en relacidn con la educacibn.

El postulado de Wallon sobre 1a estrecha relacibn que une al ni
fio con su medio, &5 uno de 105 ejes centrales de sﬁ psicologla vy ds su -
psicologla, Ya hemos mencionado que para Uallon._todo ser vivo lleva -
consigo un medio que es su complementao indispensable (106). El eatudio
del nifo, exige por lo tanto, el del medio donde se desarrolla, pera de-
terminar lo que toma del medio y lo que pertenece a su desarrallo espon-
eanno..."nn se trata, dice Wallon, de aportaciones distintas que se yux-
taponen, slno de realizaciones en las que cada uno de los dos factores
actunliza lo que en el otro hay de potencia" (107), En esta accibn re-
ciproca:entre el niflo y e} medio, es donde reside el primer fundamento -
de la actividad educativa, de aqul resulta que para conocer al nifo y -
actuar sobre &i, es necesario analizar su ser soclal, es decir, el con_
junto de sus condiciones de existencla, condiciones soclales y biolggi_
cas., S1{ bien ls maduracidn organica defina las posibilidades de! nifo,
8s necesaria la maduracidn funcional! para que alcance un resultado efec
tivo, &s decir, que |3 funcidn encuentre el objeto que 1le de ocasidn
ajoercitarse y desarrollarse al maximo (108). Es ilusorio creer en la
posibilidad de un desarrollo espontdneo: quienes preconizan la no inter

veneldn. en la educacidn, terminan por crear relaciones arbitrarias o ar_
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tificinien entre e} nifio v ¢l medio, v sueilan con un nido abitracin.
porque el niio pertenece siempre a una socledad, a una &poca, a una cul_
tura; por esto en la educacién debe darse una relacibn natural, necesa_
rin ¥ vital entre el nifio y el medio social, es decir. procurar una edu_
cacldn basada en la estrecha relacidbn que une al! nifo con su ambiente
social, en adaptar al nifio a su medio, para que se apropie de &l;: para -
esto o5 condlcidn necesarla, el conocimiento objetivo del nifio con el
ambiente v de 1a Influeancia de los diversos medlios 2 los que tiene acoe_
g0 a lo largo de su psicogénesis; Wallon ha tratado estos tomas en "Las
etapas de sociabitidad en el nlfie” (109), y en "Los medios, los grupos y
ia psicogénesis del nifo" (110).

Cuando Plaget acusd a nuestro psicdlogo de sociologizar la psi_
cologla, &ste ie contestd "jamds he podido disociar lo biolbgico de lo -
gocial, ¥y no porque les crea reducibles el uno en al otro, sino parque
ge dan en e! hombre desde su nacimiento de una forma tan complementaria
que es imposible comprender la vida flsica sino es bajo la forma de sus
relaciones reclprocas. S{ por un lado las aptitudes del hombre le ha_
cen npto para vivir en socledad, por otro, necesltan del medio soclal -
para degarroliarge" (111); y con una clara critica al conductismo, sefa_
14: "1» existencia de! hombre se desarrolla entre las exigencias de su
organismo que le e@s comlin con otras especies animales y las de la socie_
dad que son exclusivas de su especle" (112), Asl pues, ia propuesta -
walonlana supera las diffcultades que crea el bloleglismo o el sociolagis
mo, tanto en paicologla como on pedagogla, on donde las ambigiisdades e
fnsuficiencias de !a EN, se derivan de su proceder abstracto en el ani_

lfais de 1o bloldgico v lo social, desconociendo que son dominios solida
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riamente unidos, por lo que inevitablemente sus soluciones preconizadas

aueien ser unilaterairs e Iincompletas.

Un segundo postulado en Wallen, exige que se de une aproxima_
ci{bn concreta do la educacldn en todas sus dimensiones y un acercamiento
a]l ind{viduo en todas sus caracterlsticas; y propone que es necesario -
proceder por medio de un andl{sis de conjuntos, pues las totalidades son
concretas vy reales, y las partes son solo andlisis abstractos. Por lo
tanto, no podemos concebir al alumno sin el maestro, a &u vez el esocalar
implica la existencia de la escuela, y és5ta no pusde concebirse como una
Insula del contexto sociali Ja educacién siempre &5 una accidn reclproca
entre el nido vy e! adulto, entre e! alumno y el profesor, es decir, en_

tre 1w escuela y la sccledad.

Finalmente, el tercer postuiado se refiere a no negar ni esca_
motear las contradiccl{ones caon una actitud meramente de oposicién, "es -
necesario, dice nuestro autor, aceptariss e Intentar resolverias por me_
dio del camblo, de su evoluclbn, es dacir, gendticamente (113), por esto
"la educacién es accibn, movimiento, paso de un estado a otro; por lo -
que la toren es transformar un ser sn lo que no era, o en lo que era so_

In parcialmente” (L14),

La actlitud vy a !a vez, propuesta de Walion, esta encaminada al
andl{sis de la educacién de una manera conjunta, gendtica y disléctica.
Esta actitud metodoldgica de Wallon, toma la realidad tal cual es, "an
@l conjuntu de sus condiciones para analizarla a través de sus sucesivas

tiansformaclones y contempla a la educscidn, como una relacidén en svolu-
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aldn; y os ot estudio objetivo de sata relacidn en su estado actual y en
su dovenir 10 que permite llegar a conocimientos susaeptibies de hasar -~
una &occibn educativa. En of fondo la actitud dialéctica, es una acti
tud clentlifica ante el conocimiento y la acofbn”™ (11853,

Consideramos que la escuela puede avanzar en la solucidn a su -
cantradiccidn esencial, y resalvar las {nterrogantes que el sismo Vallon
menciona LTendrd la educacibn que weguir eligiendo entre el individuo y

"la sociedad?, INo podrk enseflar !s sociedad en la escuela sin formentar
e} espliritu de sumisidén y de confarmiemo o win disisularia bajo princi
ptos engafosos?, (No podrd elevar al individuo sin levantarlo contra -
@lin, o sin reducirlo o aislarlo en una indiferencia deapreolativa?, ila
educacibn seguird siempre ante oste dilema: la infalible autoridad de}

maestro, o au desaparicién?
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AP ITULO \

APORTACIONES “A. LA“EDUCACION -

Etapas de! Jesacrollo en el nlto

Vida Intrauterina (simbiosis fislaldpicar.
tmpulsividad motriz.

Emacional tsimbliosis afectival.
Sensoriomotriz (relaciones alternantes y reclpro
[P
E! perconalisma tconstelaclidn familiar).,
Fengsamiento catepartial tindividuacidn y grupo?l.
Adolescencia (acceso a los valorea socialea).
El ninae v la ercuela,

La actividad en Ja escuela
A} Las actitudes.

2) la atencién,
b) el cardcter.

By Laz aptitudes,

La memoria,



§{ tlien va en los canltules previos hemos insistido en aleunas
aplicactiones especificas que pueden derivarse de la obra de He;ri Wallon
a} quehacer educativo, debemos tener presente que aln podriamos exten_
dernos y protundizar mis ios temas vistos, sin smbargo, con el propdsito
de obgervar la diversidad v el trabaio fecundo de nuestro.autor. en este
espacio, nos referimos B sus aportaciones en relacidn & las etapas de lia
sociabfitdad v de la personatldad., comentando la tarea responsable que -
In tumifia v e maestro deben asumisi tamblén, exponemos brevemente ia -
vincufacidn que existe entre ¢! nino y la escuela, partiendo de ias con _
diciones materiales de existencias del individuo: finalmente, aludimoa al
problems Je tas actitudes t(la ateneidn), vy de las aptitudes (la memoriai

aqul se evidencia |a riqueza del analisis de nuestro psicdlogo en situa_

clones particulares,

ETAPAZ OEL DESARROLLO EN EL NIpD.

En este spartado Incidimos no tanto en los conceptos y postula
tudor de la teortla de! desarroiio propuestos por nuestro autor, sino, ~
sine sohre las particutaridades que se manitiestan s travds de la evolu_
cfidn de las dlstintas etapas por lus que pasa el individuo dursnte sus -~
ptimeros apog de existencia, Resulta obvio manitestar que tales apor
taclones en relacidn ai desarroilo, a sus determinaciones y a SUS pro_
giesus, tleneu una aplicacidn directa en el terreno educativo; vy su ve

siticocidn, es duclr, lus resultados que se generen de su aplicacién -

preamitisdn corraborar y enriquecer tales propuestas.
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Wallon lamenta &l heche de que educmdorea ¥ paichiogos se ha-
yan i{nteresado en el estudio del desarrolio del nifo, sobre todo en lo -
que tradicionalmente ofrece la escuelal un desarrollo intelectual; y si_
guiendo esta Intencidn, se han dedicado, los psicdlogos en particular, =~
#i estudio de las capacidades intelectuales proplas de la Intancia (1),
Wallon ge reflere especiticamente a Piaget, quien, "al! tomar @l problema
bajo el aspecto dnicamente intelectual, hace necesariaments una obra un
poco abstracta y un poco superficial® (2), en cambio para ¢i, el desarrg
llo de la inteligenclia estd ligado en el nino al desarrollo de su perso_
nalidad total, por tanto, no se pueden ignorar sus condiclones de exis_
tencis, y habrd que tener presente que é&stas varian con {a edad, y con
1a edad a su vez, varlan las relaciones del nifio con su medio, Para
nuestro psicdlogo, desde el nacimiento lo que caracteriza a la especie -
humana es un medio soclal. en camblo -dice- Plaget postula una especle -
de sutfamo v egocentrismo hasta antes de los ofnco o seis afos, y que -
despuds de bsta wedad, gracias a la construccibn de la socializacidn, es
@8 decir, cuando vya descubre relaciocnes humanas reclprocas, ¢! nifio co,
mienza a representarse 3 1o0s demds como sus semejantes. Tal parece que
o ecencial de la Inteligencia en Plaget, es una suerte de ida y vuelta
en au pensamiento (las operaciones reversibles); postula pues, la impo_
sibilided de verdaderss relaciones socleles antes de los a8is Bfos y -
enuncia como Unicas relaciones sociales imaginables. las relaciones de
reciprocidad, de igualdad, es decir, e! ideal de algunas sociedad, pero
que no existen (3),

En el desglose que hacemos de los perlodo del desarrollo. in_
cluimos elementos de "las etapas de soclabllidad en el nifo" (&), vy tam

bién procuramos incorporar aspectos de "las stapas de la personalidad”
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s, - Recordemos que !as etapas o perlodos son pars Wallon verdaderas
"metamorfdsis", pues en ceda stapa rosultan nuevas condiciones de exis_
tencis (6), v que |ad fmpses se refieren a |la altenancia que se cbserva -
entre los mowmentos en que la energlia se gasta y aquellos en que se TOEET
va 0 se recobra, en que se construve la persona O se establecen relaclo_
neg con e! medio, es decir. se dan actlitudeg centripetas o centrifugas,

a nivel fisloldgico, es la alternancia ana-catabblica; ahora bien, estas
tages no necesariamente identifican una etapa, pueden presentarde ambas

en una miama,

VIDA INTRAUTERINA. A nivel socinl: SIMBIOSIS FISIOLOGICA.

Esta etapa coincide con una fase de anabellamo total, aun_
que deade el cuarto mes puede haber respuestas a exclitaciones internas o
externas que implicarian un ligaero gasto (catabolismo). Es una etapa
en la que 8! organismo materno proves todo, es midsg, sa anticipa al sen_
timlentu de necesidad, Es un parasitismo radical, es una dependencia
bloldgica total. ‘Wallon habla de una SIMBIOSIS FISIOLOGICA entre la -
madre v el hijo: aunque va exists la dualidad del nifio y gus condiciones
de existencia. ambas estdn unidas en su madre. Desde esta primera eta _
pa obervamos la orlentacidn que gula el estudio de! desarrclilo humano en
en Wallon v que es el andlisis de las relaciones que ligan al ' individuo

con su medio,
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IMPULSIVIDAD MOTRIZ,

Al nacer 8! nifio, para todo (excepto sus necesidades de -
oxlgeno), necesita la ayuda de! ambiente y particularmente de la madre.
En oposicidn a la etapa anterjor, la satisfaccibn de sus necesidades, no
es automitica: sufrimlentos de espera o de privacibn se manitisstan en -
los gritog, crispaciones vy espasmos. Estos gestos son explasivos, sin
orlentaclbén ni coordinacidn, son crisis motrices, "son descargas musou-
inras'que interesan habltualmente al tronco, y tan bruscas e imprecisas
en los miembros superiores como precipitadas y automdticas en los miem-
bros inferiores" (7).

Con el nacimiento. ya lo hemos sefalado, el niflo adquiere cier-
ta autonomla (sistema respiratorio, ciertas funciones vegetativas/), pero
alin permanece bajo la influencia y la dependencia estrecha de su madre
psra todas sus otras necesldades.vtales como la alimentacién y 1a sensi_
bilidad postura! (necesidad de ser movido y cambiado de posicidn, de acu

narlo y colocario en actitudes tavorables de donde pueda resultar la dig

tenglbn: ademds, ser mecido, sostenido, etc!, Esta ineptitud casi
total de lus Lres primeros meses, Y la manera como se resuelva, deter
mlna en su evolucibn una orientaclidn que es capital, Asl pues, los pri

maeros gestos que son 4tiles para el nifo. no estdn encaminados hacia la
apropiacidn de los objetos del mundo exterior, son gestos dirigidos a
las personas, son gestos de expresién, y esto para Wallon es muy impor_
tante porque la humanidad estd hecha precisamente de grupos en donde }los
individuus bLienen en comdn ritos., tradiciones, un lenguaje que les per _
mite colaborar entre sl en vista del dominio del mundo, pero primero es

neoedario, sostonerse los unos a los otros, a fin de ayudarse mutuamen_
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te para subsistir,

ESTARID EMUCIONAL. A nivel socials SIMBIOSIS AFECTIVA,

A los 3 meses, el nifo ya sabe dirigirse a la gante que le
rodea, v ectablece particularmente con su madre, o quienes se ocupan de
responderie, un lazo afectivo, El caracter expresivo que adquieren las
reacclones condicionadas, marcan el infcio de esta nueva etapai los lla

tus pueden ceser ante |la madre, ante el biberdn, ante el cambio de posi_
clsidn, etec. A los 6 meses ya se sncuentra de |leno en una etapa afec
tiva o0 emotivs., en la cual el niido vive tanto de sus relaciones humanas
como de su aljimentacidn material. La relacibn madre-hijo que se esta_
blece, crea un sistema de comprensién mutua o de rechazo, manifestandore
en los gestos v actlitudes, cuya base s netamente afectiva: generalmen_
te el rechazo puede surglr tan golo de la madre, pues dado el estade de
impericia total del nifo, &ste necesita de las relaciones de los demds -
para satisfacer sus nemcesidades esenciales de eaxistencla. Esa imperi,
efn, no necesarfamente es negativa, es sumamente vallosa en cuanto que
proplcla una relacién tan Intima con e! grupo familiar, de tal manera -
que parece no saber destinguirse de &|, Yes un perfodo de subjletivismo
radical, de sincretismo subietivo...es una verdadera simblosis afectiva
seme fante 8 la simblos!is orgadnica del perlodo fatal" (8). Wallon ob _
serva va desde agul, una unidén indi{soluble entre el desarrollo bioldgica
v el psigquico, v sedala que &stas pueden prevalscer sobre !as biolbgicas
Sin embargo, no es tantou que haves prependerancia de lo pslquice, sino
uns aceldn reclproca: en todo caso os el momento del origen de una ince_

sante uccidn reclproca del ser vivo v su madio.
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Aungue es clerto que &) harizonte de sua relanianea am va exten
diando més alld de las de su madre, aln su representacidn es global y -
gscasamenty diterencisdora, puasto que pueds unir a personajes, como es
el caso de llamar "papd™ a otros adultos (9}, pero pronto su rapresenta_
cidn se enriquecard. gracias al caminar y &l lenguaie verbal, bstos po_
drdn contribuir a modificar su medio y a dar nombres diferenciadores a

los abjistos,

ESTADIU SENSORIOMAOTRIZ. A nivel social: RELACIONES ALTERNANTES Y
REC1PROCAS.
Al afo, su orientacidn es hacia el exterior. Es e! des-

partar del reflejo que Pavlov.donominé de "investigacidn"; el resuitado
p;oducsdo por sug manipulaciones, puede arrlibar en actividades circula_
rest y aunque la maduraclén progresiva de los centros nerviosos, ha co_
nectado entre sl Jog Jdiferentes campos sensoriales y motores de la cor_,
teza cwrebral, a0n sus manipulaciones no exceden sl espacio cercano a su
brazo, pera la actividad motrlz ze prolongard y enriquecerd con la mar _
cha y ia palsbra al inicio del segundo afic (10), los descubrimientos dal
espacio locomotor., le permitirdn autenticar tanto la existencia come {a
npturalezs de las cosas.

Para Wallon, simultdneamente al progreso deol conocimiento, se
prepara otro estadlia, gue recuerda al! estadlo emotivo, peroc aqul, en vez
de estar como mexclado con el ambiente, parece opandreselie, y luago de_
ey apropidrselo; "es un procesc en ol que se introducen juegos y ejer_
ofcios, en los que @i nido se dirige alternativamente a los dos polos

de una misma situacidn, sfendo sucesivamente sU personaje activo y pasi-
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vo, como si tratara de experjmsntar sus dos aspectos complementarios, -

sin ser alin capaz de fijar sL propio lugar"™ (i1); es esa etapa en la que
sl nido golpea y es golpeado, se esconde y despuds busca; para Wallon,
el tomar roles en los dos polos, tiende a extender su horizonte, a hacer
le conceblr relaciones mis ricas, mds matizadas, entre los otros y &1

112),

RATADIO DEL PERSONALISMO. A nlvel social: COMSTELACION FAMILIAR.

Hacia los 3 aflos.
Wallon reconoce tres perlodos en este estadio, y aunque

inversos, todos tiene por objeto, la independencla y el enriquecimiento

del ‘yo'.

El primero, es de opogicibn y de inhibicibn. como 61 la ‘Unica
praocupscidn fuera el proteger su autonomia. En el lenguaje el ‘yo' vy
el ‘mi', adquieren su sentido, también el posesive 'mio' establece las

prerrogativas o pretenciones de! nifo en las cosas., es pues un periodo
de defensa y de reivindicscidn

Un segundo periodo se identifica cuando el nino tiends a hacer_
se valer v a reclbir aprobaciones por las gracias que hace; "el nifo es
un seductor.,.estd en una edad narcisista" (13),

£1 tercero, @s un periodo de imitacidn, de realizar un papel, -
c¢uvo prupdsito o5 gser preterido y alguien de quien ss sientan celos

Asl pues, para Wallon, la etapa de los tres a los cinco afos se
caracteriz por actitudes de jactancia, de presuncidn y de celos, "es_

tos consisten en una suerte de alienacidn de s} frente al rival y en la
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pretensidn de wustitulrie™ (14), un ejemplo es cuando ve nacer al herma
no menor y quiere eastar en su lugar, pues no se resigna a cederle el -
puedta que tenla,

Por atra parte, el puesto ocupado por el nifio en 1la constela__
oldn familiar, del{mita su personalidad: sus intereses, sus sentimientos
sus exigencias, sus decepciones. El nifio no est& tan Golo frente a sus
padres o los adultos, es decir ante quienes le pueden satisfacer sgus -
guatos o deseons; simultAnsamente a su posiclén en la estructura fami_
liar, toma una primera conciencia de su autonomla, comienza a formularseo
su situscidn en rolacidn hacia sus otros hermanos. No depende tan solo
derl lugar que ocupa ¢n ta familia, sino tambi{dn de Ia wanora on como los
padres interpretan el lugar aslignado, lo cual puede ser contradictorio -
(15). Ex una etapa en la que ge siente a la vez, estrechamenmente so
lidario con su tamilia y 3dvido de su autonomia, hay pues, actitudes dua_
les; y al igual que Freud, Wallon gefiala que no se puede dudar que en -
ciertas existencias con contactos enrarecidos con el exterior, el desa_
rrollo puede quedar fi{jndo a lmpresiones de ¥sta dpoca, pero, en OPOBi__
cidn al concepto de fijacién de Freud, menciona "yo no diria irrevoca_
bles, sino de modo prolongado...porque a travdés de las odades sucesivas
1y ponen constantomente en situaciones con realldades distintas, cuyos -
efeotos pueden ser mds decisivos que en la edad de 3 a 5 aftos (18).

Es a la vez el tiempo de la escuela maternal, Eata, segdn Wallon ,
debe propiciar la emancipacidn de esa vinculacidn exclusiva con la fami-
lla, ¥y mezclarlo a la colectividad de sua condiaclpulos, aunque alGn sean
rolaciones muy rudimentarias; ademds de asociar a los ninos, la escuola
mnteinnl debe procursr que Lodos realicen sucealvaoentie las mismas codas

qur camblen de posliciones y rolea definidos, segln nuestro autor esto -
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propara al nino para colectividades mAe vastas en donde su rol podrad ser

mas diverso.

ﬁSTADIO DEL PENSAMIENTO CATEGORIAL. A nivel sooial: INDIVIDUACION
Y GRUPO.
De los 6 a los 11 afos
Es la edad de |a ascuela primaria. Las relaciones exigi _
das en este nuevo medio son mAs varfadas que en la familia, y el nifo, -
sogin Wallon, aprenderd a8 ajustar su conducta a circunstancias particu_
lares, segitn el amblente vy las circunstancias. por lo que no dispersard
sin fin; también, tendrd conciencia de sus virtualidades y tendrd un co_
nooimiento mds preciso y completo de sl mismo (17). Aunado a este de_,
sarrollo social, el campo de 1a percepcidn y del conocimiento progresan;
es 8l advenimiento del pensamiento categorial, el cual permite identiti-
car vy clasificar log diferentes rasgos (cualidades y propledades) de los
objetos y de las situacliones. En esta edad puede reconocer un elemento,
una unidad, y la puede combinar con otras en conjuntos diversaoni tal ca-
g0 pusde manifestarse en las letras del alfabeto, a las cuales puede Iin-
corporar en diversas palabras, o tambildén en las matemdticas, @s capaz de
cunceblir que una unldad puede ser afadida o quitada del conjunto. Asl
mismo, desde? el punto de vista soc}al, se puede conceblir como una unidad
que puede agregsrse a grupos diferentes, y ajustAndose a ellos, puede -
modlficarlous, esto supone un poder de clasificacidn (18); entra y sale
de grupos segdn sus intereses u objetivos variables, o los eiige en fun_
cidn de tareas que puede llevar a cabo, incluso puede crear un grupo.

Wallon subrava &sta unibn existente entre el desarrollo intelectual y el
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socie)l y lo Util serla propiciar ambos en la sltuacidn académica, en vez
de propondarar l!a instruccidn al desarrollo de aptitudes inteleotuales o
soclales: tambidn estima que es una tarsa diflcil del educador, el unir
sl individuo al grupe simultidneamente por la emulacidn y la solidaridad.
Seflala que el camino es el no agudizar el espiritu de predomino eﬁ cada
individuo, sino el de solidaridad vy mutua recuperacidn (19), de lo ante_
rior se desprende el procurar no tormar equipos rivalea, an donde el in_
dividue "pueda hacer caer los puntos de su equipo, y convertirse asl oen

objeto de desprecio v aln de persecusidn” (20).

ADOLESCENCITA, A nivel soclal: EL ACCESO A LOS VALORES
SOC1ALES.

A los 12 afios.

Al {gua! que las etapas anteriores, en &sta, cuenta con -
fases diversas y opuestas. pero complementarias, Nuevamente las exi_
genciag del personalismo pasan al primer plano y parecen absorber vy aca_
parar sus posibillidades, pero tambidn, hay ensrglas que se gastian on ma_
n‘taslaclones afectivas exteriores, en los que la ambivalencia es muy -
evidente; "timtdez y Jjactancla, coqueteria y burla, a menudo se combi_
nan” (21): esta ambivalencla de actitudes se obgerva en la jactacia 8l -
atraer la atencidn, y simultaneamente puede acompaifarse de sentimientos
de molestia, vergUanza o duda; recordemos que pars Wallon "todo sent!_
alento {mporta ol contrarlo" (22), Seglin Wallon, esta ambivalencia -
axiste 0l maximo en el periodo de la adolescencia, en donde se puede en_
vontrar incluso, el egolsmo mds absoluto junto al autosacrificio: el mis

mo sentimlento del amor., implica al menos dos direcclones: el deseo de -
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tener para s} vy absorber al! ser amado, y simultikneamente, como umn senti_
miento conexs, el deseo de sacrificarse totalmente por #! ser amado
(231,

Nuestro autor censidera como peculiar de todo adolescente, ol -
desnso de conquista, de rencvacién, de aventura, de lo {mprovisto: pero -
tamblén Invita a tenur presente las distintas evasiones qus se pusden -
generar: una de elias es la que se¢ promueve en A poesla y llteratura
como sueios imposibles: ests tipo de eovasibn la ldentifica con cisrta -
clase socis! burguesa (urbana), o con daterminade clase intelectual; vy
pirviene contia &l error que sostiene que los adolescentes obreros estan
a saivo Us €505 ensusitos., de esas fantaslas y de esas ijlusiones, porque
acceden a ciertas responsabilidades de orden social, como el contribulr
a is gubalgtencia famiifar, Para nuestro psicblogo es aevidante que &l
aiolescente obrera, "toma conciencia de su indepsndencla, y este es wun
romedio & las venas divagsclones porque entra en relacidn con las reall_
dades que son las del adulto™ (24), pero reconocce log peligros gue puede
hat:#r en £3%n clage aocfal, porque “hay futuros obreros que na  encuen_
tran en los centros de aprendizaje. la educacidn intelectual y morai qus
requteren” (25), ademis cuestliona: (imaginan cul! puede ser la fuerza de
g8 ciertas tentaciones que no pueden ser evitadas por los que estdn des-~
emplianados? Para &1, la evasidn en éstos bitimos, ®s peor gQque fas on

suefios dol burgués, porgque gensraiments &5 una evasibn hacia sstisfavci:

new melsanas. Al jade de los ensuedss que pueden derivar en verdaderos
rivepos, Uullon wnunciu gue Ltambidén hay elementos positivos, y agul es
donde ta Jabos del educador debe evidenclarse. Es prectso que e}

docante utiiice ese guats de la aventura, ese gueto de delar atrds la

vida cotldiana, ese gusto de unirse & otros que tlenen los mismos sen_
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timtentos, las mismss asepiraclenes, ege gusto de dejar atrds el ambien _
te actual, para ayudar 8} nldo a hacer su eleccibn entre los valores
presentes...ese gusto, ese deseo de eleccidn, dice nuestro psicbiogo, -
marcan una evolucldn decisiva en el individuo, porque es su toma de con_
ciencia con {a sociedad (26),

£s ta bpocs en la que 2l tratar de escapar de una vida demasim _
do limitada 3 su entorno inmediato, se extlende a etecciones intelectuk_
tea, religiosas y poiiticas. La labor de! educader es procurar a
estag aspiraciones polimorfag, una orlentacidn felia, una orisntacibn -
alsjada de tas tantaslas e {lusiones, y fundamentaria en un andlisis,
ant una retlexidn cangruente con las posibilidades reales de adecuacidn y
transtormacidn social, La mala orientacidn, dice Wallon. &8 la que -
describen los psicosocldloyos de Estados Unidos, "en donde la constitu-
cidn de gangs entre fos jbvenes, que se reunen primero por reunirse, ¥y
que sstando descontentos con la soctedad, no habfiendo encontrado en su
medlo, direcciones gatf{afactoriasa, se adiestran para cometer toda una -~
serie do depredaciones (27), Actualimente la constitucidn de "bandas"
en la Zona Metropolitana de nuestro pals, svidencian una evacidn, cuyas
soecualas son tunestas, bandas constituldas generalmente por bhijlos de
degempieados, para quienes nit la sociedad ni la escuela responden a susg
necesidades.

Pata Wallon, ia sintesi{s de ia ambivalencia experimentada por
lug odulescontes. entre e) dominar vy sacrificarse. debe ser la responsa_
bitidarl, v &3l {fmplica, tumac "sobre 8} o) dxito de una accidn qus es
elacutuda en colaboracidn con otros, en provecho de una colectividad”

[§44-F18 Y conciuve que e] rol del maestro, &s desarrcliar el sspliritu -
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de responsabllidad, tanto trente a la escusla, como en el medio soclal -
mds amplio, procurando establecer lazos concretos entre la escuela y los
organismos econdmicos o culturales de la regibn..."es necesario, tener
continuamente la preoccupacidén de cultivar en cada nifio, el oconocimien_
to de las cosas sociales en las que &) habrd de participar” (29).

Para cumplir estas tareas, el maestro debe conocer al nifio vy a
su medio v ias posibilidades que #ste le ofrece para el porvenir; "no es
posible que la escuela permanezca cerrada a 10s probiemas de la socle
dad" (30, Tamblén estima que un maestro no cumple con su deber cuando
éste dice, que solo ha recibido la misidn de instruir a los nifles y las
tnicas cosas que le interesan son las de la ascuela, en cambio, un maes_
tro que tiane conciencis de 1a responsabilidad, debe tomar partido no -
clegamente, sino con los datos que le permiten su educacidn vy su instrug
cldn v debe conocer realmente cuales son las autbnticas relaciones so_
ciales y los valores morales de su tiempo; debe de tomar partido no so_
lo en su cubliculo, y no solo por el andlisis de las situaciones econbmi_
micas v sociales, sino solidariamente con sus alumnos, aprendiendo de -
ellos cubles son sus condlciones de vida...debe colaborar con sus discl_
Pulos conociéndoles., si no es en los detalles de sus vidas individuales,
por lo menos gegln las clases entre 1as que es posible distribuir las -
existenclas Individuales, debe examlnar con ellos el medio al que les
ancami{nardn sus diferentes profesiones.,., debe realizar una permanente -
renovacién de ideas, debe modlficar sus propias ideas en un contacto par
manente con una realldad que cambla...debe tender al interds de todos...
debe evitar ias distinciones entre los alumnos por razones de origen so_
clal v dtnico...debe examinar el tipo de relaciones que exigirk entre -

tos nifdos una sociedad cada vez msés igualitaria (313,
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EL NIAG Y LA ESCUELA.

Para Wailan, is escueia influye en toda la personalidad del ni _
fo; no eas solo ol fugar donde @l nifo va & recibir unas migajas dev ins.
truccién: la escuela es toda la vida del niNo..,toda su jornada estd -
subordinada a sila: la hora de levantarse, sus horarios de comidas y hag
ta aus interegea personmies, "toda la corriente de su pensamiento, de su
gentimlentos eatdn canalizados por la sscuela, hay por lo tanto, una con
gsiderable respounsabliidad de is escuein con respecto al nifio” (32). £l
sudio escolar constituye un nuevo modo de existencia del nifio, es un me
d1o que va aspareciendo 8 travds de las etapas de su desarroile, y @l au
ta tiene (s miuidn de apoyar para resolver las dificultades o impulsar -
andn otapa, "para evitar las penosas crislg del desarrollo” (33), En
eate mlamo gentido indice que la escueta tiene la posibilidad de aportar
a tos nifos un modo de vida, un modo de sentir nuevo, y tambidn, que la
escuela puede establpcer uns solldaridad comln entre todos los niflos de
una misme edad, de diferentes edades y entre diferentea gaeneraciones
{34y,

Ademds considora que el nife, como todo ser vivo, tiene [a oni _
gencia on el sentido de que 1a escuela procure y fomente en &1, tipos da
tunciones vegetativas, es decir, agquellas que eatdn reforidas al mismo
arganiamo, y funciones de relacidn, no solo sensitivas y msotoras, sino
Ltambidn aqualias que implican los diversos grados de abstraccidn del oo_
nootimiento. La escuela s menudo, dice Wallon, desconoce las aondioio_

neg biolbgicas, "alvida, qua de 1a vida vegetativa dependan en gran par_,

155



te las disposiciones afectivas, es decir. &l humor habitual del niflo, la

orientacidn de sus Interesas, y su caradcter an generai (35). Efectiva_
mente, las condiciones materiaies de existencla de tipo blolédgico se en_
cuentran en estrecha interrelaclédn con las condicicnes sociajes, por Io
que su deficiencia repercute an probiemag para un desarrollo adecuado.
Cusndo abarda el tema de ia allmentacidn insuficiente, encuentra gue la
clase o8 mhs diflici] de llevar, y que ! masstro habrd de enfrentarse -

alternativamente con fendmenoa de inercia, inestabllidad o sgitacidn,

para 41 ambos fenbmenos van juntos, porque "cuando disminuyven jas acti_

vidades superiores de un individuo, se liberan sctividades de cardcter -
inferior. Cuando e! niflc no estd interesadec en la leceidn que se le da
u por le demostracidn que se le aporta, o por los ejercicios que sa le ~
mandan a realizar, en fin, cuando Bu intejigencia estd dormida con res
pecto a estos tipos de esfuerzos, pueden manifestusrse y se manifieatan
actividades reflejas inferfores, puesto que no estdn controladas ni con_
tenfdas o dirigidas por las actividades que lg ascuela tiene por misidn

oiercer. En consecvencia, no hay contradiccién antre esta simultaneidad
que se constats en los niflos, entre {a ifnercis, que &s sobre todo {ner_
clavxntelectual. y la agitacidn sobre todo motriz, es una ley natural -

conocida desde hace tiempo por log psicdlogos™ (38), L3 adecuada ali_
mantacidn, es pues una premisa para el aprendizaje y las relaclanes so_
ciatas, asl como la habitacidn v la salud, Wallon menciona que "un nifg
gue vive en un medio sucio, que tiene pardsitos, puede ser diffcultado -
en el libre sjercicio de su inteligencia, parque estd sometido perpetua
mente & penosas exitaclones periféricas que distraen su atencidni un ni_

fiv cuya familia estd obligads a ocupar una o dos habitaciones, (No esta

gungtido, cuando deja 1a escuela, a un amblente de agitacién permanente,
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de mulestiss reciprocas, yue puedon manifestarse por desarrpgios del ca
rdcter, o por 1o menus, por una gspecie de turbulencia sin otro motivo -

que fas excltaciones procedentes de su cantorno?®™ (37:.

Aungque Wailon reconoce que !a escuela no estd en situacidén de
romediar osas condiciones, debe conocerias, debe tomarias en cuenta, por
que eu {mpartancia es (ndiscutfble, puesto que hacen referencia a {a mis

ma sustancla sgobre !la que el maestro trabaja (38)
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La ACTIV!DAD EN LA ESCUELA : las actitudes y la aptitudes.

A) - LAS ACTITUDES.

Lag actividades escolares generalmente se encaminan a la adqui_
sicidn de aprendizajes de conocimientos y de aptitudes, y desconocen que
las condiciones de &xlto dependen de las actitudes, (de la afeotividad),
en donde !a atencidn, el interds y el cardcter son sus expresiones. Wa_
llon se ha esforzado en aportar claridad sobre ambos planos de la acti_
vidad psliquica, por una lado, mdtodos y medios eficaces para mantener -
la disciplina (la atencidn y el interds), y por otro, para obtener un -

moior rendimiento en la instruccidn vy en el conoccimiento.

a) La atencidn,

En las actlvidades escolares, e) interés y la atencldn que
5o suscitan en los escolares constituyen factores esenciales de la digzel
piina., vy é¢sta eos condicidn indispensable para la adquisicidn de los co_
nocimientos v las conductas sociales. Efectivamente, una de las mayo_
rea diftcultades en el medlo educativo "consalste en combatir las distrac
clones dol escolar, y lograr que oponga resistencia a los motivos de cu_
rlogldad o de accidn que le desvian de tareas definidss y metddicas" -
1397, Nuestro autar entiende a la disciplina como "la aplicacidn de
cads uno & las lareas necesarias v la convergencia de los esfusrzos de
todon pars yue pueda existir una clage" (40). No postula, dice Tran -
Thong una discipline formal, cuya consecuencia sea la docilidad y la pa_
gividad tampoco sugiere la diseiplina que prepondera en la |lamada EN

la cuul hace ecou de las fantaslas del nifio al propiciar una educacidn -
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indfvidunliata (41).

iu Aportacidn al probiems de }a atencidn comienza com una critf
ca B las diversns signiflicacliones que se tiene de ellin. Nuestro autor
rechsza que {a atencifn pueda toner un poder particular, espe_
oiffeo y dnico, &sta e5 Ia visidn gque pertenece y so deriva -
de ta psicologia de las facultades; tambibn oritioa la definicidn que -
oansidera a ia atencidn acomo un sero cambio en la actividad de las impre
siones de conclencia, tales como mayar intensidad, mis claridad, wAs fi_
jactdn; ademhs ecté contra quienes la identifican con e} contenido del
acto mental! o de conciencia (atencldn motriz, sensorial o intelectual)
e incluso, contra guienes ia reducen a la naturaleza del prapio
acto (atencldn espontdnea o involuntaria, y voluntarial} (42). En ol -
capltulo VI -La Escuela-, de su tibro "La Vida Mental™ (A3) explica las
monera en que han aldo mezcladas y confundidas Jas definiciones anterio-
red, lo que seglin &1, percite explicacionos fAciles, aunque incoherentes
@ {lusoring (44); también estima que el concepto y ls aplicacidn de la -
‘atencidn’, es un buen ejemplo de los resultados decepcionantes a los -
que puede llegar ls paicologla cuasndo recoge los restos de una oausalf_
ded animista y caducs y se limita mds o menos a desmenuzaria en poderes
autdnomos y a buscarle concomitancia con intuiciones subjetivas, o con -
el andiiatls abstracto de una conciencia referida a entidades puramente -
formales, o inciuso con hechos de 1a experiencia, o con determinadas in_
Inveatigneionen experimentalea (453, Wallon aborda el tems de la aten
cidn, tomando en cuenta sus contradicclones en el desarrollo, en su sen_
nibilizacidn (difusa y focalizada), en los tiempos de reaccidn, en las -

variaciones an el caudal de la actividad, en los ritmos flalolbgicos, -
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wntre‘las exitaciones rivales y también considera a! interés vy al esfuer

20,

Primera,

Cantradicciones #n ese que se llama ‘atencidn’ y en el desarro_
tio de individua.

Wallan cuestiona Lpor qué buscar un denominador combn o manifes
taclones de un mismo podsr auténomo, cuando en realidad la atencidn tie-
ne efesctas contradictorioe? Menciona, que generaimente, en el lenguale
corriente, se considera que Ia atencibn intenta suscitar en presencia de
un obieto la actividad més aproplada; esta definicibn sclo tiene una sig
niticaciédn practica, segln 6!, no pusde servir de fundamento a ninguna
teoria, por &) simple hecho de que "con el cambio de objetiva cambla el
ilpn de actividad, Presente, a! objeto pusde desencadenar la actividad
motriz, o la actividad perceptiva. Si no estd pregents, ss un puro
obieto mental. En cada caso la naturaleza de los resuitadoa diferird
noecesariamente; si sdlo son el méximo grado de eficascia de actividades ~
especifticamente distintas, cuyas finalidades & veces son antagbniomss, -
{por qué buscarles. entaoncas, un denominador oomlin en o) que se piagman
manitestaciones ds un mismo poder autdnomo?™ (48)¢ ademds habremos de
tensr prosente que la actividad cambla tambidn de acuerdo al grado del:
desarroilo del individuo. Recordemos que en ja etapa de ias activida_
s4os mds mlementsles el individuo no conoce otra disclpl}na que no se¢8 la
de tas necesldadss exteriores, y que eati bajo ¢l control de tas cir
cunstancias actuales (47)., E! desarrollo propicia que excitaclgnes -
elementalvs, cedan gu lugar a conjuntos que passan signifiocaclones mis -
precisas, porque a las impresiones actuales, acuden vestigios de conduc_

tas pagadas o pueden referirse a una eventualidad mids o menos diferida,
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lo cual implica previaidn,

Wallon menciona que en observaclionaes en el transourso de un -
luego a) ntimero de distracciones se decrementan en un 50% a los 8 aﬂosl-
@n comparacidn con los 3 & 4 apost aumenta la perseverancis, es decir, -
“priva la capacidad para resistir a I[as distracciones" (48); e! desarro_
lio proplcia que 1a scclén tenga cada vez, menor necesidad de pertenecer
a Jas circunstanclas actuales. Wallon menciona que Leontiev ha obser
vedo que el nifio de 8 & 9 afos, es capaz de perseguir fines mds o menos
remotos peru jalonando su esfuerzo con slmbolos concretos, y que poco a
poco. entre Jos 10 y 13 aflos delen de ser Indispensables (48), porque -
simuitdneamente se desarroila la aptitud de la reflexidbn abstracta; “asl
marchan unidas tanto la disminucidn concomitante de la perseverancia y
de ls inestabfiidad, como }a aptitud de continuar por mds tiempo con la
misma actividad, tanto {a menor dependencla en relac{én con lo actual vy
conoreto, como el empi{eo de s!mbolos que abren las puertas a un pensa_
miento de mayor capacidad para la abatracciédn" (50).

Segundo.

Efectos contradictorios entre la sensibllizac{én,

- En la sensibiiizacidn difusa, cualquier incidente que surja -

en el amblente puede suscitar -

una respuesta, es declr, se prodiga una especie de Incentinencia radi_

oal, esto en los Actos motores, pues el arcanque ténlco que los impulsea
y acompaiflia en su desarroilo, permenece a maenudo, discontinuo y desfalle_
of{ente ante un obstidculo o esfuarzo sostenido; ademds, se dispone de un

inconsistie, débll e Impreciso poder de acomodaci{dn (51), es decir, se

responde a todas lmas causas de estimuiacidén que van surglendo en el am_
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hiev!e pat muy diversns que sean; Walion afade, "a veces 5o manifiestan
de uny torma tan precipitads e incoherente que es diflci) imaginar en -
eitos la menor unidad de percepcién o de conciencia, y que son, en todo
cu§0, la negacldn de toda rweacclén Gti) y apropiada® (52)., En oposicibn
2 osta inestabilidad, puede suceder {a perseverancia.

- En la tocalizactdn de )3 sensibilidad, los incidentes de) me _

dio pueden quedar sin

etecto si no coindicen exactamente con Ia 2ona contralda de !a sensibi_
tidad que ha permanecido receptiva. Incluso, ta receptividad puede -
dee aupeimida por tode 1o gue sea de arigen exterior, y iimitarse a {n_
oftaciones puramente enddgenas (531, La focalizacidbn implick una in_
hibicidn mavor © menor de acuerdy con ta excitabiiidad: se desarrolian
simultineamente y se deiimitan mutuamente (aqul tambidn se observa el
antagonivmoi, El aumanto da 13 inhibicidn en extensidn e intensidad, -
es ducir, extremadamente concentrado en un objeto, es una sltuacldn que
puede llegar 8 |a somnolencia: una prueha de esto la proporclionan " los
gustos mas o menos automdticos, una mimica superflua o [as ocupaciones
purasitarias a las que pronto se abandona uno, durante un esfuerzo inten
20 de concentracidn intelectual. Por el contrario, también e} susefo
puade dejar subsistir determinados islotes de vigliia, que solo eapera
para dlsipar la inhibicidn que sumergs a la sctividad intelectuml {in_
telectuail, un estimulo adecuado. Esto expifca que la madre que duerme
s8ea Insonsible a rufidos violenios, pero que sin embargo, despierte ai -
mhs Jeve gemido de su bebd by,

Liv inhthietdn actda para suprimir lo que puede haber do inGtil
en un acto, o para seleccionar los movimientosa gque se ajusten a su fina

1 hdad. Wallon considera que son necesariss la maduracibn y e¢) wmprendi

162



23 j® para uperac la discriminacidn entre la excitaeidn v. (a inhibicidn,
son ta condicidn indispensable para Iinhibir todo aqueliec aue no  per,
tenezcep especialmente sl tema actual de! pensamiento (55), o para aisiar
arue ! fus resqos egenclaies de fog sescundartios al ansilzar un contenido -
académicat fncluse, pats mantener una delimitaoidn mids o menos segura, -
entry  Jo qus conviene v no conviena, La escusla debe exaltar el pri_
vilagio que wcupan los simboios (qulmicos. matemAticos, palabras, ®te.),
porque son ios dnicos gue puasden protager al pensmmiento de confusiones

v adulternacianes.

Tercaco,

Las cantfradicciones entre los tiempos de reaccibn,

Cusndo e} individuo, dice nuestro sutor, debe resccidnar ante -
un estimulo entre otros muchos, ¢ cuando reacciona da un mode difserente
ante cada estlmuio, la precision de ilas reaccionss puede mcarresr una -~
cevers dilatacidn de jos tiempos, la actlvidad desplegada es diferents.
el estusrro distintamente orientado. LCédmo es posible pues, sin caer en
ta contustién, fmputarios a un mismo pader de {a atencidn? v ahadw, "es -
un sustancialismo ideoidglico. @s un dinamismo arbltrario cuando no ss -
consideran Jus efectos, inciuso antsednicos., de o que se liama "aten-
ctan": por ejempin, si vs una reaccidn a nivel motriz, pusde haber una -
acelerncldn, otras veces Intenslificacién de su fuerza, dep tal forma que
puedo exivis mds preparacibn, mavor precisidn., eto.... si es reaccidn s
a nivel senzorial. 1a diferencia de los resultados puede ser muv srande:
rApldez en captar ef eatimujo, en distinguirio de otro, por el contra

iy, snpectativa hasta que ¢l estlmulo alcance su llmite méximo do  cla

thilad, do gecislén, de conciencia, ademds, exacta apreclacidn de jas -
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diferenclans ' de cunllded, de intensidad, de aimultaneidad, o bien, inten_

slfldaclbn; pfioflzaclbn. en relacidn a otros, etc. Semeijantes diversi _

dad ‘de” efectos Lambién se observa con obietos puramente mentales: es
vfuef:o por-‘enlazar o para aislac las lmpresiones, las Imdgenes, discori

minac{dn de los elementos o intuicitn de les conjuntos" (1563,

Asl como Wallon se opene a ia consideracidn de un fondo comln
en:la atencidn, también se opone a la propuesta de Spearman quien postu
IA la existencia de una intsligencia general tras las diferentes aptitu
des intelectuales, Es clerto que ambasg tiene su especiticidad, pero

nu ge limitan a ger un gimple haz de actividades heterogbneas (57).

Cuarto.

Varlaciones en el caudal de la actividad.

E} caudal de la actividad en la atencidn no es uniforme, wvarla
baio la intluencia de diversos tactores, tales como la disminuclédn dsl -
tono vital, el gfrado de excitacidn v los ritmos fisloldgicoss por esto -
la atancidn na as una tensidn continua, sino el resultado de una lucha o
de un equilibrio entre egsos tactores (58),

En relacidn a la disminucidn del tono vital, Wallon menciona -
que debido 3 malas condiciones fisioldgicas (deficiencias en la alidBnA
tneidn, congomo de thimacos, ete), se puede obnervar una intiexibn dei
tono vital, v esto compromete la eflicacia de la actividad., o sl se qule_
re la capacldaod de atencién, pues las primeras actividades atectadas son
lag mda complejas, v generalmente las actividades mis elementales son -
Ibg rlue ejercen un control scbre aquellas. Esto explica porque lo sen_
gordal o lo motels se lmpone o la reflexidn Intelectual (591,

Gl caudal de 1a actividad, puede variar tamblén debido al grado
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de excltacidnt esto depende de |a sensibilidad liminal, es decir, de! -
umbra! de excltacidn: por esto, nuasstro psicdlogo menciona qus ouando |a
excltaclbq es apenas sufliciente para producir una sensacidn, é&sta pre_
sonta intermitencias periddlcas (601,

Los ritmos tisioldgices tambidn provocan camblos en el caudsl
de |B actividad, en donde la duraclidén de los periodos es esoncial. Wa |
llon comenta que se han detectado divarsos sincronismost con el ritmo -
elreulatario, son @l ritmo resplratorio, con las varjaciones tdnicas del
sigtems arterial,..son rltmos que pueden llegar a superponersge, & obsta_
vittl zaren, a sutederset es clerto, dice. "no todos los ritmos son obser
vables en cada suieto, pero sus alteraciones pueden acompafar las
lng tysws v leos porivecias do uns misma actividad (61): es mds, "los -
ritmug miden (3 cadencia de nuestrs actividad pslquica., se#alan el mo_
mento propicio deo una diversidn fortuita, de una asociacidn oportuna, de
un subtertfunio necesario. de un cambio de punto de vista, de una nueva -
captacién mental del objeto; son ritmos gque difieren de un {ndividuo a
atro, incluso, son imperceptibles en algunos; los nlfos tienen ritmos -
distintas s los del adulto, v también se havan mds estrechamente someti _
fdus a ellos, lo cual es una de lag causss que le sustraen a la aceclédn -
qus realizan v tavourace las distracciones™ (&2). En el caao de sigu_
nSg fedtones del distema nervioso, Wallon mencliona que los ritmos no son
reguleres, pues “"producen la incontenible repeticldn del mismo gesto, de
ls migma palabra, hasta su sgotamiento gradual...ia iteraclén, la prolon
kucldn v la perseverancts son automdticas, no hay un poder inhibitorio:

wentre Lo mlome cn acten en los que la simple repeticidn cede su lugar a

o 1o tatims oy meto ge puede captar en diversos niveles de la actividad
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pslquica. y puede ser 4ti{l para medir ia capacidad de qontfol'sébbé tos -
- automalismos v el dominio de s! mismo” (83}, ' :

Quinto,

Contradicclianes en fa atencidn entre incitscliones rivales v in_
cltaciones alindas,

A madida que avanzsmos es mAs diflci! sostener un factor comin
en 12 atencidn, Tambidn podemos sncontrar qua nuestro psicdlogo postula
que 13 atividad sensorial o mental en cada momento deben realizar un -
equiiiheln entre Incitaciones nrgdnicas vy objetivas, par 1o que el rqsql
tado no es nt rectilinec ni estdtico, a menudo 8 presenta una oscila_
vldn o unae alternancia, Por ajemplo "cuando se evidencias esas parspeg
tivar smbiyuas en donde los mismos 4ngulos se pueden contemplar lndiiw
tintsmente en ralieve 0 en profundidad...!a alternancia es en ciarta mo_
do lrrefrenable...fa rlvalidad de los campas retinlanos es andlaga” (64}
Ademds ja competencia puede ser de origen extrinseco, como cuando dos -
excitaciones simultdneas obligan al organismo pslquico a establecer la
prioridad de una sobre otra, Puede observargse que !a resgistencia a -
tag cuugas de disgtroeclén logran ser reforzadas en proporciun;s conside
rahles mediante el ejrrcicio: nuestro autor ha constatado que la resgie
tencfa 8 la distraccibn, se halla mis desarrollada entre escolares de -
ciages porulares que se ven obligados a hacer sus deberes en una haﬁitsnf
aclén can toda suerte de actividades. situacidn que cantrast$ con fnter

nus acostumbradas a trabajar en el siiencio: aunque "el esfuerzo que se

fa hechs para contgarrestar fas distracclones & veces aumenta e! rendt
mirnta shteatdn en nn ambiente neutro, es slempre al precto de uny ftat)
Ra mbs c&pida" (651,

En cuando p las (noltaciones alladss, Wallon menciona fas rela-
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ciones constantes y necesarlas entre las excltaclones periféricas v 1la
sctividad pslquica: "nadie ignora que un trabajo arduo de observacibn o
de.reflexidn exige a menudo una base de sustentacidn hecha de actitudes

v de nsontracciones mimicas® (689,

Sexto.

El Interds,

Eate es un tactor mAs que acompafa a |la actividad de la aten_
clidn, y puede ser positivo o negativo, e incluso ambivalente. Nuestro
autor menciona que "al igual que el desea, tambidn la repugnancia puede
gsor un. estimulante; Impresiones agradables v desagradsbles pueden ir au_
crdiéndose « mezcldndose en el curso de una misma actividad" (67); por
détg. para ‘41, las tareas laboriosas a menudo robustecen el esfuerzo an_
Z_tés'&ﬁ’latlgarlo. e Incluso las que lastiman o disguatan, suscltan a me_

nqu mavare curi{nsidad, como en agquellos nifos que insisten en oir v ver
historias de terrar, de pavor, etc.,, aungue no puedan dormir mas que en
'éﬁmﬁﬂﬁ!a. No posew pues, el interds un exclusivo matiz afectivo, sino
"l perlenecen Lodas las variedades de la pasidn, Su opuesto no es el -
dojor, sino ¢l desinterés que conduce a la somnolencia” (68): de aqul se
derive 1o crltica de Wallon a las concepcivnes edonistas, las cuales -
postulan la identidad del interés con el placer y la del placer con el -
rooe aclual: para &1, la sctividad es la base. es anterior al goce: esto
puede ohservarse desde las etapas elementales en doande se contempla va
un clertu estuerso o (nelugo sutrimiento. y no tan solo cuando el obie
tivu es tumediato ltcomo en 1a satlataccidn de instintos primarios), sinec
tumbidn cuando @l objetiveo s diferido; en esos Intereses |iasmados secun

darlos, dice, se hacen naecesarlos "estimulantes auplementarios, es decir
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jalonear la actividad con satiataccliones provisionales" (69). La escue_
In puede aprovecharse de estas aportaciones. El maestro debe propi
ciar goportes Intermedios a la accidn, tomando en cuenta que las recom_
pensas serdn mAs eflcaces cuando no 503N ajenas y procedan de la activi _
tividad, 1o anterlior, puede favorecer un estuerzo prolongado. Mantener
la atencldn de log alumnos "presupone una sutil pedagoyia...pues la aten
clén posee atapas rodevs, estacionamientos...,” (70); es pues imposible -
que e tuorla waloniana pusda reducir 12 atencidn 8 una continuidad, a
unic lensidn unilurme.

En 1a historis de la pedagougla, seisla Wallon, el interds pare_
cla "estar (igado de manera exclusiva a ciertos objetos, a ciertas sa_
tisfacelones, de aqul el empleo de recompensas, y bajo su forma negati_
va, de castigos. "Se trataba por medio de ellos, de un auténtico despla_
zamlenlo, pues el interds tenls que manifestarse sobre cualquisr obieto
U ocupscidn aungque fuesan asqueantes, Para ol nifo, por medio de estos
artiticlos, e! estudio v su finalidad se convertian, en un simple medio"
(71): el interés, repetimos, no estd en el beneficio, sino que se deos
plerta on la actividad, v en las espontdneas ocuriosidades del nifo, por

oo que habrd que utillzarlas v alimentar!as en vez de repremirlas.

(tro aspecto que habrA que tener presente. es considerar tanto
el Interés del suijeto. como al obieto convertido en centro de {nterbs.
Reducir el interés al propio sujeto, meramente B sus intereses espontd
weug, Implice gquue la {funcidn del maestro permita una piena libertad do
expresiong el peligro que Wallon ve, es on el sentido de que al aceptar
tu) dispoursidn en ja actividad del nifo, es fomentarle su inestabilidad,

Yy dunque ¢ésta sea un rasgo de su adad, no es razbn para respetarla y -
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cultivaria, ya que "el educador no estd para segulir al nito, sino pars -

Rutarie, ostd ahl para avudar al nito a salir de la perpetua dispersibn

que el contaclo con las cosas provoca en sus intereses, en su actividad®
(721t va hemos menclonado, que a través del desarrolio, al Inicio de la
adad escolar, ¢! nifo es capaz de un interds mencs inmediato y puede so_
moterse 3 taress incluso penosas, que no llevan |a recompensa en s} mis
ma. Cuando la educscitn nueva o activa, dice Wallon, se apova tnicamen

te an los intereses del nido, desconoce la misma ley de evolucidn de sus

intereses,

Por atro ifado, convertir al objeto o ia finalidad en cantro de
interds, results demaslado relativo: este reducclonismo no toma en cuen_
ta que log obietos o tinss cambian de uncs sducadores a otrosi de aqui -
se deriva que tampoco puede reduclrse (a atencidn a ia cuestidn de ia -
motivacidn, porgque "en presencia de una misma tares sscolar, log resulta
doz pueden ser muy distintos, segin sean las motivaciones a las que obe _
dozea el nifto” (731,

Nuevamenta v desde una metodologia dialéotica., Wallon sugiare
svanzar no en la oposicidn, sino en encontrar jos medios de armonizar -

lus fntereses subistlivos v momentdneos de! escolar can interesus objeti

vos v esenclales de la humanidad"™ (74),

Habrla otros elementos, que Wallon considera vinculados a! tema
de la alencidn, solo nos reterimos de manera muy breve al esfuerzo y al
t{empo, En relacidn at esfuerzo menciona que ss le ha precon{zado co
mo tu esenclal de ta atencidn, y que aunque el ssfuerzo sp traduce en unA
prado mivor @ menor de tonsldn muscular “es incontestable que a toda ac

tividad curresponde un inciremento del tono musculars vy aungue &s 44ii -
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para la esicacla de ia accidn, el exceso puede liegar a bloquear el apa_
rato motor o el mental, como en los calambres o en ia actitud enervante,

Lags tases contrarias, tensidén masiva o relajamiento total,

pueden ascentuar la aplicacidn de una actividad;: en el cursoc de &sta se _
puaden obssrvar esas alternanclas de candensacidn y fluidez, de f{jscibdn
y cambio,. Asl pues, el esfuerzo es bAsico para §a actividad motriz v
sirve de tundamento & los actos intelectuales, pera no es oapaz de -
explicarios totalmante. En cada nivel surgen condici{ones nuevas que no
puaden resclverse en las precedentes s peaar de presuponerias* (757,
Eo cferto que el asfunr2o "debe su Intensidad a las diffcultades impues
tag, R !3 tares que realliza, por lo que estimular la ftuncidn ocontribuye
a sy crecimiento, sin embargo, su riesgo en la educacidn, es cuando el -
apremio pusde ocasionar la desconflanza® (76).

En relafeidn al tiempo., Wallon menciona que bste no &8 necesa_
riamente e! reguiador de la actividad, mids bien es {a sctividad la gqus -
{mpone su discipliina, vy puede ser actividad diferida o activided cond}
efonatl (77, Seris {nteresante analizar {os cambios en la actividad,
cuande ej Licempoe os of tlmlte para terminar una tarea y cuando a8l mismo
tiempo &ws extremadsmente dliatado. En pidginas anteriores ya nos hemos -
relecide o las tiempos de reaccldn y a los ritmos fisiolbgicos, en los

chuins et Liempo estd signiticativamente presente.

Hemos viste que la ‘atenciédn’ en Wallon. no se reduce & una an
tidad ubatracta, sustanciatista, ni a un poder especifico tinico y homogk
n\on, La pedagugla puede sustraer de esta propuesta, mbétodos v técnicas

aficares pars propiciar v mantener ta actividad en !os alumnos, y a su -
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vou, pruduragrun ﬁejo} réndlmlento en IaAinstruccibn de los ninos. S5a
bomos que la Escuela pune en juege actividades selecclonadas y controla_
'duﬂlvéﬁ deviie dirtgldas, peru que no {nteresan esponthAneamente al nido,
Para Qallnﬁ una de lss grandes dificultades os luchar contra lag distrac
cionea del {oven escolar, conseguir que resista a los motives de curlo _
sldasd o de accidn que le desvien de las tareas definidas y continuadas
(78), v ademds, el educador debe {ngenidrselas para luchar contra ia
distraccidn, buscando sus factores y condiciones, para conseguir que la
actividad intelectual se dirila a obletas y noclones que no suelen darse
en la prdctica diaria y que precisamente. por esa razbn, deben ser ense_
fados (79):‘anallzar factores y condiciones implica dar respuesta, por -
o menos a las siguientes preguntas ¢ Por quéd desfallece la actividad -
del nido 7, ¢(Por que la tarea sdlo se realiza parcialmente?, (Cbmo &8 -
origina la falta do coherencia?, ¢{Por qué las intermitencias?, Las res_
puastas pueden conducir 3 organizar de una mejor manera las actividades

esaolares.
b) El cardcter.

En Wallon, la atencién ests en Intima conexitn con el caradcter
ambos son ecenclales para la conquista de la disciplina en las activida _
des edcolaresi segln Wallon, "hay nifios que escapan a ia disciplina., pe_
ru N sieapre porfalta de inteligencia, sino por alteracliones del cardc
tar ™ thO,, Para &1, ¢l cardeter no es un amasijo de diferentes elemen.
tos distintos, sino gque conc?erne al individuo complieto y al coniunto de
2us condlclones de exfstencla, tanto bloldgicas como sociales (81), & -

Ia oxpresidn v ¢l resultante de reacciones progresivamente suscitadas en
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en el !Hd{v!dua por ‘sus diversas experienclas de la vida. Gracias =&l

anélisis gendlica que realiza sobro "Los Urigenes del Cardcter en Bl ni_
fo", puede acudir ol surgimiento gradual de las necesidades y de las

tunciones, asl como al acoplamiento de¢ !as necesidades con ¢l ambienta v
puede ssisiii edsd por edad s la diferencliacidn progresiva de las siner

gilas tuncionales, cuve preponderancla indica lag formas v divesnianes -

que tiensn sus actividades (821,

Para Tran Thong, el mbétodo de andiisis de conjuntos funcionaies
sucesivos (gendticor que utlifza Wallon, le permite encontrar que e} -
otfgen del cardcter »25t4 en el sistema humors!, muscular y ssnsorial, -
dgando desde ¢l pactmiento warigen a mbitiples actitudes que expresan una
rolacidn cou ltas persaonas. Una vez més nos encontramos con la evidente
y necesaria relacidn biosoclal. Aunque ta infjuencia de los factores
hereditarjos, del equilibrio neurovegetativo, de las funclones orgdnicas
d¢ las disposiciones afectivas motrices y mentales, sean evidentesa, (83)
no gan necesariamente determinables, pues la conducta "es &l resultasdo -
del compliejo variasble que torma al individuc con las situaciones de su -
vida" (3a1: la conducta no se¢ puede explicar afslidndela del medioc en -
donde 86 proaduce; por esto, ta conducta del individue pusde cambiar con
ina diferentea medlos de los que forma parte, abn mids en los niflos,
pues dstos Ludavia dependen exageradaments del medic y carecen de una -
persanal §dad al)rm;da {95, En Wallon no hay fatalismos psicobloldgi |
oovs; de agqul ls Importancia que le asigna a la accidn educatival en efec
1o, ﬂ\ce.~"§i tas taras orgdnicas, las insuficienciss nerviosas o glan
du}aras son «birto de 1o accidn del medio, por el contrario, la accidn -

dul edunador. puedn incidir sobre el amblente vy modificario, para ayudar
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1'n‘r;501ver:Losidésarrgulosrénrél caracter de los nipos (88),
: Lés deévléciunes de! cardcter pueden ser por ejemplo: que la -

ﬁisma E)ase e provoque asco y apresiéni que las asignaturas puedan pro
vaesite inhibicién y hostilidad hacia el maestro: el mismo maestro puede

eriginar perturbaciones cuyva causa puede ser ol fracaso del nlfio debido

o la severidad del masstro, o a su total irresponsabliidad, aunque ‘tam_
blén las waugas pueden ser por motivos personales surgides del medio fa_ -
miliar o por motivos afectivos que se deducen de Ja historia Intims del
nifoy el nino tambidn puede oponerse al maestro para prosumir ante sus
cumpaitervs: y en retacibdbn con sus companeros, puade manifestar una Sso_
ciabflidod excesive o una agresividad cuya causa puede ser la impuisivi
dad motsriz, tos celos y la rivalldad, Cuando ta inhibicién es excesi_
va, "Waijon convoca 3 no usar la severldad o ia dureza, pues sola agra_
van sy angledad tatente”, midg bien, i{nvita a "que ejerzan una acclbn Ji_

beradora como wl dibuio o las recitaciones, con et fin de susclitar en el

nido un interds renovado ante situacf{onaes nuevas” (87,

A propdsite de los nifios que tienen problemas de discipiina, Wa
lton cuestiona, "(Es su cuipa si no hemos sido capaces de prever y pre_
venir el mal que estaban |lamados a cometer antes da que jo cometiegen?
LEs obligacidn de! nifu, sobre todo 5! no tiene una sensibiiidad e inte _
llgencia normales, prevenir vy apartar lo que determinadas aituacliones de
de tas qu2 no tlens experiencia le puedan incitar a apetitos irreguiares
o impulsos malinnos? ¢No es mds bien el Adulto el que debe gstar viglilan
La?" (007, En nuestro mediu educativo, es frecuente abservar que la -

expulgldn de loc nifios o adolescentes con problemas de discipiina, re_

resulta ingenuvamente uh recurso "excelente™ para "solucfonar” los con
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tilaotos: la reaiidad e3 que |a escuela evade su misidn y le resulta mds
cbmodo hacerios inexistentes.

Ante la coersidn. Wallon propone un ambiente favorable. en don-
de le educacidn de ia afectividad y del cardcter sean esenciales; recor
demos que en Wallon, la vida ateotiva es ambivalente, es decir, todo sen
timiento tleva en 81 su contrario, 8R!, en toda tendencia negativa se -
esconden tendencias opuestas: por esto, la escuela debe tavorecer incli_

naciones positivag para sacarlas de su latencia.

B) LAS APTITUDES.

A este dominio pertenecen elementos como la memoria,
el lenguaje v el pensamiento. Solamente aludimos ail tema de la memoria,
extenderse hacla e! lenguaje y hasta el pensamiento implicaria un traba_

jo mucho mds amplio.

La memoria.

Un hecho signiticativo en Ia escuela, es la adquisicidn de los
conocimientos, y adquirlr significa fijar los conocimlentos para poder_
los avocar mAs tarde en caso de necesidad...dsta os al menos la defini_
cidn que parece Justificada por la préactica de la repeticién magquinal de
los textos de uso corriente en las clases; a este tipo de trabajao la psi
colugla de las tacultades ie ha asignado el nombre de ‘memorla’, Para
Wallon, en el terreno pedagdgico, el niflo dotado de memoria no tiene -
pur qué aventaiar a sus condisclpulos, es mAs, sefala que "algunas des_

Ltacablys proezas a menudo tas protagonizan imbdciles™ (89); para &!, hay
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forsan de adquisicidn auperiores (vinculadas a {a maduracibn funcional)
que rechazan la aprehenaidn literal de las datos escolares; es wis, bste
tipo do aprehensitn puede convertirse on un obst3culo para la utilf_
zucldn ujterior da las nociones asl f§jadas (80). A voces }a simple -
comprens{ién basta parn asiwilar Jos datos y con frecuencia es suficiente
para disolver su fdrmula literal; pero tambidn es cierto que ia inepti_
tud de un nifio para reconocer una palabra varias veces pronunciada ante
&1 para captar su sentido o snunciaria 8! miszo, no puede ser imputada =

a una doficiencia de la memoria (91), sino a su maduraaidn funcional,

Nuestro paicbliogo critica a quienes reducen el estudio de la
momoria & los recuerdos, ya sea conglderanda a laz imigenes como reli_
tiquias wstAticas de impresiones pasadas, o de manera dindmica en donde
unn tmagen debe irrndiar a atras e inversapente puadan ser pvocadas par
" ntres; deade eata perspectiva "a ia {magen de conclencia se ie plantea -
como elemento primordial, anterior a las asociacianes, o mds altn, a3 los
encadenamientos de reacciones gue san susceptibles de provocar uns situa
cidn o una impresidn en las diferentes stapas de ta vida psiquica, cuan_
do en realidad @s una culminecidn muy evolucionada de esas rsacciones y
una ldentificacidn tardia de lo que en elias responde al objeto™ (81).

Wallon también critica a quianes creen que la semoria debe ex_
plicarse en relacidn al olvido, es decir, para quienes estiman irrever_
sibles cualquier accidn sufrida por la materia, y en donde la imhibicibn
in suprimo segdn les necesidades de |la actividad psiquica, &ste o5 el
cago do Freud, quien estima qua los recuerdos asargos y suncepttblaes
de pertusrbar In conductas pueden ser segregados de la conclencia hasta -

que surian circunstanctas capaceg de resucitarios y dar fe de au existen
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cla ‘latente, #o: lo tanto, los mlds reprimidos serlan los de la {nfancia,
porque en ellas la libido se expresd sin trabas, En cambio, nuestro -
psiodlogo considera de modo menos hipotético que "toda accidn nerviosa o
psiquica, vd dcompanada de una lnhibicibn correlativa v que de esa forma
se deian de lado los recuesdos que discrepan de las disposicionas o de -
las finalldadas del momento” (92); tamblén postula que no hay una unidad
funcional, sino que la memoria implica operaclones diversas: el momento

d2 la f{Jacidn, su censervacidn, el poder de ser evocadas. Yy que &on -

condiciones que varlan {ndependientements unas de otras, y cuyo desarro
llo es desigual entre los individuos, Iinclusoc entre el mismo indlviduc,
ys ge trate de un contenido visual,auditivo, verbal. una relacibn légica
@ una realldad concreta: ademds establece una diferencia entre los hdbi _

tos, las costumbres o automatismeos y los recuerdos.

Primern,

Condiclones de f{jacidn,

Wallon estd en contra de aceptar que la filjacibn sea una espe _
cle da engrama, © una huella gravada pasivamente, porque la memaria ge
confundiria con un; especie de persistencia sensorial en estado latente;
&l cunsidera "que enlre la persistencia sensorial v la adquisicidn mne _
mntbcn}ca no hay ninguna identidad, y que la rapidez de la fijacidn se_
guramente ofrece un cierto grado de correlacidn con la intensidad y la
duracidn de ta regnnancia sensoriali pero al extinruirse la resonancia.
la fl)acidn nocesita para consolidarse determinado tiempo de latencia”
(93): para &1 la tijacibn es una reaccidn positiva que responde a condi_
clonug determinadas:

- la tltacldbn presupone una maduracidn de los centros nerviosos;
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ec dificil que antes del primer afto el proceso de mialinfzacidn "haya
progresade o wulleionte para poder constftuir conjuntas n-celniinl‘parn
tfiiar un racuerdo, aunque puede darse una concurrencla excepcional que
haga viahie una precocidad; pero es posible encontrar ya automatismas y
hdbitos, vuva base son neuronas no corticales: por otro lado, los cen |
tros nerviosns deben conservar su plasticidad, sltumscidn dificil en ia
postrera edad.

- eg ngcesar(o que hava dlsposiclones flalolbgicas y atectivas:
43tas vaclan segdn condiciones neurovepetativas, {as horas del dia, los
ltos hadbitos de vida, etc.

- la naturaleza de las excitaclones es otra condicibn para ia -
Ia ttiacidn de los conocimientas. Basta seflalar que mientras mas res__
puestsn sensariales se exigan, el empedo en la fijacidn serd mbs propi_
cia,

Eliijéﬁpo tambidn es una condicién., Walion considera que el
apt endias to disguntlnuu ufreco melores perspectivas que el continuo: -
tambidy, cecucrda "La ley de Jost”, 4s5ta sostiene que la economia es
tunin maver cusndo meior coincide el aprendizaje con el tiempo de mady_
racién® 19,

En relaclbn a la fijacidn de! conocimiento frente a una serie
dr obiletos, menciona que el aprendizaje debe referirse no a log elemen_
tng de manera alsfada, sino integrartas al conjunto del que forman parte
tambldn, dentro de una serie de aprendizajes, segln ol Jugar que ocupen,
exigen un tlempo de memorizacldn m&s o menos largo, en donde los prime-
ras v los Ultimos se adyquleren mds aprisa, "aunque pusde haber excepcio

nes, sl lus tecrminos pogeen una significacidn propia y no son perfacta-
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mente homogdneovs entre si* (95), Para la confirmacibn de los progresos
de la fijacidn, en e! curso de [os sucesivos aprendizajes, Wallon recuer
da resultados de las investigaciones de Ebbinghaus, como el hecho de que
e! aprendizaje de una serje nueva puede perturbar una serie anteriormen_
te aprendlda, sobre todo cusndo son elementos semejsantea; también recuer
da @] ‘método de economla’, dste se refiere a que e! reaprendizaje de -
una serie total o parcialmente olvidada exlige mencs repeticiones y menes
Liempo que en el primero aprendizaie (96), De Pléron, Wallon menciona:
“el aprendizaje de acciones pridcticas raramente parte de cero, y des_
de ¢! principioc puede beneficlarse de adquisiciones subliminales® (27),
Sl se representa el aprendlizaje en una curva, nuestro psicdiogo
menciona que en la parte central, se manifiestan osacilaclones, -
regrest{ones, planficles, progresos bruscos, "lag causas de elio -
st Jiversas: modificaciones ftlsioldgicas, malas disposiciones, hastio,
desinterds, rwcuperacidn del estuerzoy 132 actitud puede haber cambiado
y realizado una adaptacidén, mejor o peor; determinadas fijaciones subli-
minales pueden pasar a maduracién en bloque, Determinados conjuntos, au
ténticas unidades funcionales, puedan organizarse de golpe o un sistema

de relaciones puede ser repentinamente comprendido™ (88).

- Seyunda,

Conservacidn de los recuerdos.

Tras él perlodo de maduracibn que exlge la fijacidn sucede in_
moedlatamente un proceso contrario., e! olvido: y nuestro autor recurre al
tema de (A “tasa de olvidu"; &) estima que despuds de algunos dias de -
persistencia, la cantidad de recuerdos que se desvanecen al comienzo, es

muy7 grande, luego disminuye progresivamente...la resistencia de cada re,
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cuerdo ¢s tanto mayor cuantc mayor es el conjunte qel que forma parte -
(993. Se reflere también a que hay una relacidn inversa entre 1a rapi
dez de adquisicidn y la persistencia del recuerdo; que la rapidez de ad_
quisicidn crece con la edad, pero la persistencia disminuve, a excepcidn
de la primera edad; también que cuanto mi&s ha costado a un recuerdo es_
tablecerse. dura mas, digho de otro modo, un recuerdo 86 tanto mas dura_
dero cuanto mids largo es el intervalo dptimo entre dos esfuerzos da fi__
Jacidn: ademds, que el anunciuv en el momento de la fijacidn de tener gque
acordarsé. aumenta la persistencia; igualmente, que lo mds persistente =~
0s un habito motriz y un encadenamiento l4gico: tinalmente, que la tasa
de olvido es muy variable v depende de causas muy diversas: disposicia_
proplas det sujeta, condlcloﬁes del aprendizaje, objeta del recuerdo. -

ete. (1000,

Tercero.

La evocacibdn.

Nuestro autor menciona que el primer efecto de una fijacidn es
el sentimiento de familiaridad y el sentimiento de reconocimienta, sin -
embargo, aunque proceden de una misma ralz, su orientacidn es contrariag
cuando es e! sentimiento de famlliaridad, el trabalo se hace mds facil,
porque “se {mpregna progresivamente de ml mismo", pero al irse . desvane
ciendo las dificultades de ejlecucidn, dejan sitio al! automatismo (101).
por otra parte., en una serie en curso de aprendizale, la cantidad de té&r
minos que el sujeto es capaz de reconocer, esto es, de distingulr entre
los que todavla no conocae, normalmente es cuatro veces superior a la
cantidad de lo que que capaz de evaocar; as! pues, el reconocimiento es

una etapa que precede a la reevocaciédn,
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Declamos que para Wallon familiarfdad y reconocimiento son las
dos rawmas de una bifurcacidn, por un lado, la famitiaridad se incorpora
a la dindmica de lo actual y anuncia la automatizacidn, y por otro, el
reconoclmiento, en oposicidn a lo actual, inlcia la represantacidn, esto
s, aoude a una imagen que corresponde al pasado.

Entre la evacacién y la reevocacidn, Wallon tambibn ve simili-
tud y antagonismo., Similitud, en cuanto a que ambos implican a [a repre
sentacidn y antagonismo, en cuanto a que la evocacibn tiene un punto de
arranque subjetivo y procede habitualmente de impreaiones, de aspiracio_
ned o de supervivenclaa afectivas, ndemds es5 sincrética, pues fas cir
cunstancias det recuerdo poseen entre s! una mera relacidn de coexisten_
cin, estdn vincuiadas por haber vividao juntas; o fortuito se mezcla -
can lo easencial sin discriminacldn posible, puesto que se trata de una
axpariencin que no se comparn con las demds, sino que pretende esencial_
monte evocarse tal cual ha sidoj en cambla, ia reevaocacldn, o5 una memo_,
rin esencinlmente clasificatoria, "basa sus posibiii{dades en las relmoio
nes de las cosas, y partlendo de ellas, tiende a disolver loa recuerdos
gincrdticos; ordena los datos de la experlencia segin las categorias que
corresponden a la necesidad de Ip pridctica, o wis bien de las diversas
prActicas, en las que su actividad puede Invaolucrar a un individuo; asl
unlazs con sistemas de tdcnicas o de conocimientos, corrientes o ecpecia
jas, liag cuales non una creacién social mdse que una creacidn individual”™
(102, '

Para Walion, precisamente ia edad escolar fija el instante en
el que llega a ser capaz de contraponer al asincretismo de los recuerdosa
perdonsles, la disciplina de una memoria que se dirige a 1a clasiflca _

¢idn y n distribuir racionaimente sus experiencias y sus adquisiciones
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103,

A3}, e} desarrolijo gendético de 13 memoria implica, que préctica
mente los recuerdos no aparecen hasta Jos dos o treg afos, y que el pe_
riodo en al guo meazcla pasado y presente le sigue Inmediatamentes mas -
adelante, en !a primacla, sus adquislciones derivan de una memoria cla_
siffentoria en ta que estdn implicadas actividades de andlieis, de com_
paracibn, de formacibn de cateporlas, de seriacibn: o5 pues una memoris
que progresa con ts edad, con la maduracibdn, con la accidn ¥y que perte_
neze a un canjunto de la actividad psiqulca, Intimamente conectada con

la {ntetigencia v con el lenguaje.
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CONGLUS 10N

La conclusidn es en el sentido de la seguridad de haber ofreci_
d0 en el preaente trabsjo lms metas que nos propuaimod de iniaclo, es de_
air, proporcionar la metodologla con la que Wallon aborda el estudioc del
nifo, lan determinaciones del desarrolio psicoldgico, algunas criticas -
que hace a 1a "educaclén nueva™ y un ejempio de la manerp concreta en -
la que vincula su investigaclin paicolbgica con la apiicacidn en la edu_
cuacidn, Pero no hemas concluido en el sentido de "dar fin y determi
nacidn da una cosa™, pues las aportaciones que nuestro autor ofrece a la
educaclidn superan enorsemente la bruvedad des ests trabajo. Es praciso
ovidenciar que |a obra de Henri Wallon se extiende mucho ®mas alld de los
temna que hemos abordado, s! han quedado al margen ha sido por Ia neces}
dad de delimi{tar nuestro trabajo. Podemos mencionar llneas de invest}
gucidn que en otro momento podrlan abordarse; nuestro autor analiza y -
raflexliona sobre la divisidn que existe entre los maestros segtin el ni_
vel de ensefianza y las {mpllicaciones que se derivan de esa desvincula_
cidn de niveles: también aborda un tema que para nuestro medio educativo
es actual, |a descentrallzacidn educativa, &| analiza las determinacio_
nea histéricas de la centralizacidn educativa en Francia en oposicidn a
la descentralizacidn de !a ensefanza en palses como Suiza o Estados Uni
dos de Awérica; tambidn podemos enconirar andlisis criticos sobre las -
tontativey para reducir de los programas de ensefianza, todo lo que favo_

rece la critica personal, y sobre laa tentativas para disminuir la aaill
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dad de ln formacidn de los maestros suprimiendo las Normales Supariores;
ademds en cl "Proyecto de Reformsa®, que apenas menclonamos, podemos en_
contrar tomas en relacidén a los mecanismos de ingresuo y perssanencia en
1a ewscuela desdo los niveles primarios hasta ia ensefianza superior, -
Lemay gsobre 1a democratizacidn de la educacidn, de la valurizaqlbn del -
trabajo técnico, de la relevancia de la orientacibn educativa, en fin, -
aobre la eatructura de la ensefianza y de los programas. Por otra par_
te, paro tambidn en el sentido de conocer de mejor manera al hoambre, la
obra do Wallon nos brinda estudios sdl{dos sobre e! pape! fundquontal de
‘1a emocidn, cuyo carActer equlvoco puede ser bendfica para una actividad
4til o por lo contrario, para una reaccidn de perturbacidn; para Wallon
ia emoclidn aunque de origen biolbgico, tienme 1a funcidn de ponernos en -
comunidn con el otro, as el puente entre lo bioldgico y lo social; pode
mos sefialar ademAs, el excelente andlisis que hace sobre los origenes -
del pensamiento; aunque Wallon considera al pensamiento como el dominio
netamente humano, nunca ignora los dominios afectivo y motor; 1a compren
91dn dael proceso que sigue la construccidn del pensamiento, indudablemen
te nos aportaria orientaciones seguras para una mejor educacibn. Final
mente podriamos elaborar, en otro momento, andlisis sobre los niflos que
tienen praoblemas en su deaarrollo, y de los que Wallon ofrece notables -
investigaciones.

A pesar de que los llujtes dal presente trabajo dejan de lado -
aportaciones vallosas no podemos desconocer las notables arientaciones -
que se derivan de los temas que nqul hemos abordado y que a continuacibn
mencionamost

La naturaleza del nifio estd constitulda por condiciones bio_
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i8gicas y sociales, y en anhas lo es gendticamente; por eswto, uno de los
objetivos de la wducaclén es hacer del nifdo un ser plenamente sacial, in
sertario 8n su grupo ¥y en su &poca y procurar que &l haga progresar ol -
legado que le eg transmitida; y siempre habrd que tsner presante una con
tinua preocupacidn en vincular log intereses y exigencias del nific con -~
tas necesidades de la humanidad. Es clerto que la “educacidn nueva®,
80 preocupa por respetar e! desarrollo del nifio y respetar sus intereses
poro su preacupacidn por el individuo no se contrarrestra por una preo_
cupacidn por ln sociedad y su progreso...clertamente que los intereses -
del individua deben repetarse y favorecerse, pero hay un trecho de aqut
a ne tener en cuenta otra cosa que tales intereses. Una de fas ~
me jores maneras de gorantizar el desarrollo de! nific consiate en vincu_
jarlo gradusimente al medio, a travds de uu actitividad practicm, inte_
Iectual, Lécnica y social. E! maestro debe }jamar eoeventualmente fa -
ntenclds sobre tas Injusticas en la reparticidn de las cargas de la 50
ciadad, En cuanto a lo gue acurre al Interlor de la escuela, Wallan
entatiza al menns tres elementosn: ta actividad de!l aluann, pero no tan ~
solo como oposicidn a la "educacidn nueva™ la cual prepondera un aero
activismo en donde la accidn que ampieza terwmina en 51 misma, es decir,
tiene un propdsito tocal, en Wajlon, la actividad debe proyectarsa hacia
hacia o} fuluro, y ademds como una experiencia qus lo vincule con lo -
afectivo y Jo cognitiva: un segundo elemento, se refliere a tener presen_
te e} Jusarrul!o atectivo, pnr lo que es necesarip conacer sus etapas de
desurroilo, sus momentas de crisis, sua tendenclas a complejos y angua_
ting (qus n veces ls eacusls puede agraver); estas tendencias, dice nues
tro autor, son mdu significativas en alumnas que luchan contra una exis

tencla difici), en los cuales, los &xitos y fracasos escolares son inter
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pretados como |laves que abren n alerran el futuro senialy el tercer ele
wenlo, ¢4 el favorecer la persanalidad social tanto como la individual,

por eulo es necesario que lag actividades escolares se organicen de mane
ra que log alumnos tengan alternativamente responsabilidades de dlrec_
¢idn y de ejecucidn, desarrollando conjuntamente iniciativa, decisidn e

integracidn.

Atinadamente Meran! sefiala que el educador ya no se enfrenta a
un desarrollo lineanl en los alumnos, sino a un realizarse diacontinuo, -
en el que fases y perlodos se entrecruzan, y dialécticamente se oponen,
oposiciones de 1as que resulta una nueva estructuracidn; las detenciones
sceleraciones y los saltos bruscos son la exprealdn formal del desarro_
tlo. No ha terminado de consgtituirse unas estructura, cuando la préxima
comienza a perfilarse; las etapas pueden ser anltadaas, instaurarse con -
durncidn desmesurada o incluso dar lugar a un retroceso, para luego, a
veces Incsperadamente, dar un salto a una etapa nueva sin pasar por -
ntrua que 'ldgicamente’ podrlan preverse. En fin, ol método dialdcti
cao, le purmite a Henri Wallon tener una visldn anplia de los fendmenos -
para abarcarios en su totaljdad, le oblign a exsminar las oconsas objetiva
mente, en todos sus aapectos, en su maovimiento y desarrollo, y en rela_
cidn cun sus transformaciones reciprocas, s un mdtodo que invita a no -
conformarse nunca con los conocimientos adquiridos, sine a una aspira_
¢idn constante para alcanzar la verdad penetrando en el conocimiento do
ia uctividad del hombre. La obra de Wallon nos induce a buscar laa -
contradicclones, las oposiciones y la totallidad de las vinculaciones vy

diterenciag de loa eventos y de laa situaclones humanas; 31 nos. instiga
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a reflaxionar gobre nuestra prdctica profesfonal para transformerla con_

tinuamenta.
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NOTAS Y REFERENCIAS

Siglas que corresgpondan a lihbros de Wallanm,
y que frecusntemente se utilizan en este -
apartado.

EPN (Evolucibn Psicoldgica del nifio)

OCN (Origenes del cardocter en el nifo)

OPN (Origenes del pensamiento en el nifo)
DAP (Del! acto al pensamiento)

VM  (La vida mental).

Las referencias completas estin se pusden
encontrar en Ila bibliogratla,
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{ VIDA Y OBRA DE WALLON.

Rene Zazzo tue disclpulo y colaborador de Walilon, durante mis -
de dos d&cadas. Sucede a ¥allon en la direccidén del Laboratorio
Paicobloldgico del Nifo. Toda la produccidn de Wallon se en-
cuentra en ol Laboratorio, en 41, Gay Lussac, Parls, Francia.
Tran Thong, disclpulo de Wallon, tiene publicados, al senos, -
dos iibros en reiacidn a la obra de Wallon. Tambidn escribid
el preftacio de la doceavs de edicidn de (a tesis doctoral de -
Jesys Palacios, ha traducido varios articulos de Wallon compi-
lAdndolos en tres voltimenes:"Psicologia del Nifo" en dos towos

y "Pasicologla y Educacibn

1878 ea un afio de felices coincidencias; Wilhelm Wundt estable-
cid en esty aflo lo que se considera e} primer l{aboratorio de -
psicologla, en Leipsig, Alemania. Tanbidn es o) alo de naci-
mignto de Einstein (m.1855) y del pedagogo Ferriere.

Wallon 58, citado en Tran Thong 71.

Su abuelo Henrl Wallon (1812-1004) tue hiastoriados y diascipuio
de Michelet. En 1847 escribid el libro"Esclavismg en {as_Co
toniag®. Al lgua! que su nieto, fue sasstro de ls aorbona,
Hinfatro de Educacldn y diputado.

€n la ciudad de México, en la Colonia Polanco, una calle lteva
su nombre.

Victor Hugo (1802-1885), amigo de la familia Walion.

Boulanger, Georges (1837-1801). General Francés, a quien se le
acush do atta traicidn, por pretender entahlocer una dictadu
dura.

Dreyfua, Alfred (16850-1835). Hilitar francds; célebre por su -
proceso incoado contra #l. Se le acusd y condend por un supues-
to delito de alta tralcidén; este hecho sugirid a Zola su diatri
ba "Yo scuso®, contra e! tribunal que lo condend. Despuds de
gu deportacidn se le reconoce su inocencia.

Zazzo, 76, p. 27,

Wailon, 768; citado en Tran Thang 71, p.25.

Zazzo, 76, p. 20

Henr! Pi{eron (1881-1964). Palcdlogo francds. Colaborador de Wa
Jlon en méltiples actividades piscolbgicas y pedagdgicas.
Zazzo, 78, p. 29.

Ribot (1838-1916). En 1873 publiicy,"La Herencia Psicoldgica”
Al hacer una ruptura con la metaflgica, s5e le ha considerado -
comt el fundador de la psicologla experimental en francla.
Claude Rercnard (183-1878), fundador de 1la flsiologla moderna.
ULi1{26 la experimontacibn frente al vitalismo. Profesor det
Cutlaglo de Francia.

Bl titulu de au teais de medicina, fueTE] Delfirio da Pgrzecu

cidnt.

Tran Thong, 71, p. 26,
tdem, p. 27.

L!'entan

Lurbulent?.
. El texto incluye: Primera parte: los estadios del

Wailion, 8
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desarrollo paicuomotar tel estadio emotivo, el estadio aenasitive
motor y el eastadlo proyectivo. Segundn parte: los sindromes psi
comolores (asinergia motriz y mental, hipertonis, {inauficiencia
frontal), y en la tercera parte se reportan observaciones,

En Tran Thong, 71, p. 28 y en Wallon, 84, p. V1.

Aunque ya Wallon deade 1912, era profesor agregado de f{losofla
en el Liceo de Bar-Le-Duc.

George Politzer (19803-1842). Filbdsofo francds, critico del -
bargsonismo y tambldn de los, fundamentos filosbdficos que on ese
entonces soportaban a la psicologla.

Gratiot Alphandery, citada en Palacios 80, Vol 1, p. 18.

Seglin Wallon, "toda ciencia sea cual sea su objeto tiene estre-
chas relaciones caon el sistema socinl en el que se desarrolia.
En consecuencia, un sablo clarividente, debe tambibn dedicarse
al conocimiento de las realidades pollticas que le rodean™, ci-
tado en Palacios, 88, Vol. |, p. 7.

Aunque 1a "Sociedad” se fundd en 1914; &sta comenzd a funcio_
nar efectivamente despuds de la Primera Guerra Mundial, en el
afio de 1918.

Langevin (1872-1846). Flgico francds, realizd algunas investiga
ciones junto a Einstelin. Compafiero de trabajo de Wallon. Am-
bos coordinaron el Proyecto de Retorma de Educacldn en Francia,
inmediatamente despuds de la Segunda Mundial.

Wallon, citado en Tran Thong, 74, p. 13.

{dem.

Adolfo Ferrlere (1878-1852). Pedagogo de 1a "Escuela Nueva".
Wallon 48, cit. en Tran Thong, 74, p. 12,

Wallon, 51. "Lp escueln_contra e! mundp", en: Ensefianza en el
Mundo. Paris. No. 1, p. 1, cit. en Tran Thong, 71, p. 22-23.
Wallaon, H, En el diacurso del Trigdéasimo Aniversario del Grupo
Francds de Educacidn Nueva, citado en Tran Thong 71, p. 14.

1830.
En Zazzo, 76, se enlistan 264 publicaciones de Wallon.
Tran Thong, 71, enlista las obraa de Wallon de la siguiente ma-
nerns - eascritos pedagdgicos, articulos y conferencias: 96.
- escritos pedagbgicos, prdlogos & introducciones: 25.
- obras y articulos psicoldgicos: libros: 12
- obras sobre Wallon: 53.
Wallon, H.Los Orlgenes del Cardcter en e] Nifo. 1875,
indice: Introducciédn: el problema del cardcter.
Primera parte: el comportamiento emoclonal:
las premisas paicofisioldgicas de la vida afectiva,
las formas de la actividad de relacidn. Automatismo y
representacidn,
naturaleza de las emocliones,
ias emocionaes en el comportamiento humang,
la expreaidn de las emociones y sus fines sociales.
las fuentes y las tormas de la emocidn en el nifio,
estloulos orgdnicos y diversidad de las emociones.
psiquiswo y tono.
Segunda parte: conciencia e individuacibn del propio -
cuerpo.
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concienclia corporal y cenestesia,

laa presisas psicofisioldygicas de la conciencia corpo
ral.

diferenciacidn y progreso de las reacciones extereo-
raeceptivas.

diferenctacidn y progresc de las relaci{ones relativas
al propio cuerpo. )

el praplo cuerpo y la {magen exteroceptiva.

Tercera parte: 1a conciencia de al.
las premisas psicofisioldgicas hasta los 6 mesas.
soclabilidad sincrédtica.
sincretismo diferenciado: los celos.
alncretiamo diferenciado: la siapatia.
eastadio de las personalidades intercambiables.
eriais de la peraonaiidad (3 afios). Afirmacidn del yo

y objetividad.
Wallon, H.L,a Vida Mental,1886.
indice: Introduccidn general (la psicologia ciencia de la natu-
raleza y ciencia del hombre, los métados).

La organizacidn somato-pslquica: la corteza.

El parasitismo (el lactante, el impedido)

Los inicios de |a sociabilidad: las emociones.

La aocibdn sobre el mundo exterior: la actividad senso-
riomotriz.

Repreaentacidn y conocimiento: los instrumentos intelec
tumles. :

La escuela.

La vida cotidiana y la vida plblica: la actividad men-
tal difusa y su utilizacidn publicitaria.

El periodo ascensional: s personalidad.

Al margen de la caracterologin: cliencias en formacién.

Wallon, H. en la ponenclia inaugural de su cdtedra, en el Cole-
glo de Francia en mayo de 1837, en Enfance, 1858, 3-4, pp. 185-
202, traducids en Wallon, 81, pp. 83-101.
Dursnte |a Segunda Guerra Mundial, los alenanes dividieron a -
Francin, en "francia ocupada™ y "francia libre" o de Viahy", -~
llamada asl, porque Petain, establecid la sede de su gobierno -
on esa pablacidn; e! genuvral francés termind plegdndose a los -
dictados de Hitler.
Walton, H. La Evolucifn Psicoldgica dol Nifio.1968.
Indice: Primera parte: la infancia y su destino.
el nifio y el adulto - & Coémo sstudiar al niflo 7 y
los factores del desarrollo pasiquico.

Segunda parte: las actividades de! nifioc y su evolucidn
mantal: el acto y al "efecto® - el juego - las disci-
plinas mentales y las alternanclus funcionales.

Tercera parte: los niveles tunclonales.
la afectividad - el acte motor - el conocimiento y la
persona.

Wallon, H.Del Acto al Pensamiento.1878.

I'rimera pprie: las fuentes de comparacidn.
la psicologia de la conciencia,
lo pslcologia de las situacliones,
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.. mitos y razbn,
Segqunda parte: log preludios psicomores del pensa-
miento,

lag primeras fases,

imitacidn vy representacidn,

ritos y representacidn.

Tercera parte: los primeros fundamentos de! pensamiento
las relacfones entre significante y significado,

e! pensamiento sincrético,

las condiciones elementales del pensamiente discurst

vo.

Plaget, (1896-1980). Aunque que hay crlticas profundas de Wa_
llon hacia Plaget; tambi&n podemos encontrar algunas
coinclidencias; Incluso, clertos autores estiman que -
gus obras son complementariag. Plaget fue quien pra-
curd encontrar los puntos de encuentro; Wallon, las -
mAs de laa veces, cuando mencionaba a Plaget, era pa_

’ ra criticarlo.

2azzo0, citado en Palaclaosa, 80 Vol, [, p. 19,

Wallon, H. En el prefacio de"Francols: nifio victima 13 gue

rra, una_experlencis pedagigioa”1949, citado en Tran

Thong, 7t, p. 19,

Langevin-Wallan, an Marani, G2, B&n aate libro se enauentra la
traduccidn mds compiota del "Proyecto de Reforma" de
ta educacidn en Francia,

Tran Thong, 71, p. 20.

Pteron, H."Sobge el camino de las aplicacigne ociale

Psicologta",1962, citado en Tran Thong, 71, p. 2¢.

Meran{. 69, p. 134.

Francle se dekatla entre luchas Internas, por decidir entre la
tutela Sovidtica o la de Estados Unidos. Su decisidn

_ hacia el Capitalismo Americano, fue un poco presfona-
da por no geguir perdiendoc mAs territorios (Ei Llba_
no, Siria, en Asia., etc).

Tran Thong, 71, p. 20.

Wallon H.Log Orlgenes del Pensamiento.18786.

Tomo !: Los medios intelectuales.

Primera parte: los obstlculos, las {nsuficiencias, -
las estructuras elementales, {nteracidn de las -
cuplas. . ’

Segunda parte: contradicciones y antinomias, las di-
versag tuentes del conocimiento, ausencia de pla
nos diferenciados en el pansamiento de! niflo, -~
las difi{cultades de la coordinacibn mental.

Tercera partet el sinoretismo del nific, insuficiencia
de organizacidn mental, contaminaciones y digre-
siones, fabulacidn y tautologla, y las confusio-
nes sincrédticas.

Tomo 1): Las tareas inteleotuales.

Primera parte: la repregentacidn de las cosas, e] in-
ventario, la comparacidn, la identificacién de!
objeto, la definicidn.

Segunda parte: la explicacidn de lo real, tas relacio
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nes sensibles, la causalidad.
‘fercera parte: la ultra-cosas, el problema de los orl]
genes, crecimlento, vida y muerte.
Zazzo, 76, p. 33,
Wnllon, H. En el prefacio al ier. nlmoro deo la revista que &I
fundd: Enfance, 1948, citado en Tran Thong, 71.
p. 32,

1. LA METODOLOGIA.

Dicclionario Enclclopddico Espasa, 79. Tomo 16, p. 810,

111 de Gortari, 79, p. 17.

Al menns Arana, 00, menciona a la psicologla como una ciencia
experimental cuyo mdtodo a emplear debe ser 8l cientlfico expe
rimental, "para no invadir el terreno de otras ciencias que no
gon experimentales, como Ja historia o las matemAticas™, p. 13.
Me. Guigan, 72, manifieata que "la mds poderosa aplicacidn del
métodn cientifico os la experimentacidn™, p. 15,

Cf. Hessen, 76. pp. 50-67.

Clanet et al. B84, p. 22.

Wnllon, citado en Clanet et al. B84. p. 23,

Wallon en OCN, 85. p. 8.

Ct. Wallon, EPN, 68.

Wnllon, EPN. 68. p. 12.

ibid.

fdem, p. 22,

ldem. p. 26.

fdem. p. 22.

Ct."El pgtodo en la economla polltica,Grijalbo, México, 74,
Pp. 39-53. Citado en Mardones-Urata, B7. p. 198,

Hourdieu, 87. p. LH6.

Lo ‘etnulogla’ o antropologla cultural, os la ciencia quo estu_
dln los puebios y sus culturss. Para evitar la creacidn de To
rres de Babel en la pedagogla, cf. Morenn y de los Arcos, E,
E} lenguale de la pedagogla, 1986.

Escalante et al. 87.

Ct. Edwnrds, 86; Doris, 79; Ezpeleta, 88; Geertz, 87; Woods
87, ac podrlan mencionar mas.

Angel Dlaz-Barriga, 88. p. 117.

tdem. pp. 123, 124.

Wnllon subtitula uu libro "Del Acto al! Pensamiento®, como "psi
cologla comparada™.

Wulloen, EPN. 68. p. 28,

fdem. p. 20.

ldem. p. 21,

ldem. p. 27.
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fbid,

Wallon, L'enfant turbulent,84. p. 309.

E! "ma! de Corea"™ 28 un cuadro neuroldgico, cuya sintomatologla
un el ¢aso de la "Curea de Sydenhan, estd formada por wovimien
tos involuntlarlios, arritmicus, sin finalldad y desordenados, -
que auments con las emociones. Cf. en Ajuriaguerra, 83, p.b30.
Wallon, EPN, 68. pp. 48,49.

Ajurfsguerra, B3, p. 223

Wollon, EPN, 6B8. p. §52.

Ildem, pp. 123,124,

Aunque ed un tdrmino Inusual para referirse a individuos con -
problemas en ¢l desarrollo; su trangcripcldn obedace al respeto
pur la traduccidn,

Wallon, EPN. 68. p. 124.

WUallaon, VM, 85. p. 68.

Wnllon, OCN. 7%, p. 280.

Idem. p. 268.

Wailon, OCN. 75. p. 265; Wallon, OPN 1. 76. p. 82; Wallan, VM,
b, p. 69.

Watlon, EPN, pp. 53, 62, 116, 117, 118, 124; Wallon, DAP, 78,
pp. 26, 27, 106,

Wnllon, EPN, 60. p. 81; Wallon, OPN I. 76. pp. 48, 49, 141, 143
151, 194; Wallon, DAP, 78, pp. 67, 104, 166, 167, 187.

Wallon, DAP, 74. pp. 118, 135.

Wallon, EPN, 68. p. 227; Wallon, OPN I, 768. pp. 28, 33.

Vnllon, EPN, 68, p. Bi; Wallon OPN I, 768. pp. 34, 141,

Wallon, DAP, 78. pp. 185, 187.

Idem. p. 180.

Wonilon, OPN I, 76. pp. 42, 73, 167, 162.

Wnllon, EPN, 68. p. 58.

ldem. p. 62.

Wallon, EPN, G8. p. 28,

Wallon, 28. Cltado en Palaclos 80, Veol. [, p. 215,
Levi-Strausa, 06.

Wnillon, 28. Cltado en Pnlacios 80, Vol. 1. p. 214,

fdem.

Wallon, DAP, 70. p. 82,

Wnllon, 2B8. Citado en Palacias 80. Vol. 1. p. 216,

ldum.

ldem. p. 224,

ldem. p. 225,

ldem, p. 224.

ldem. p. 227,

Wallan, DAF, 8. p. 7/7.

Wallon 28. Clitsdo en Palacioa 80, Vol 1. p. 230.

Harths Curengleln, 89; documento que analiza los diversos nom
bros para referirse a la etnometodologla, tales como investiga |
cidn cualitativa, obsorvacidn participante, etc. (mecanograma).
Cf. Elsie Rockwell, BO y B83.

Wallon, EPN, 68. p. 14,

Wallon, DAP, 78. p. 78.

Idem,

tdem. pp. 78-70.
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Wallon, EPN, p. 15.
lden.

Wallon, DAP, 78. p. 151,
Wallon, OPN I, 76. p. 193.
Wallon, DCN, 75. p. 285
ibhid.

Wallon, DAP, 78. p. 171.
Wnilon, EPN, 68. p. 17.
Wallon, VM, 85. p. 38.
Skinner, 75.

idem. p. 205.

Wallon, VH. 85. p. 38.
Wallon, VM. 85,

ldem., p. 120,

idem. p. 162,

Prenant, Wallon et all. 68. pp. 52, 53.

Wallon, OCN, 75. pp. 088, 89,

1dem. pp. 53, 130.

Wullon, OCN, 75. pp. 51, 1it, 138; Wallon OPN 1|, 78. p. 26.
Wallon, OCN, 75. p. a8.

ldem. pp. 28, 28, 53, 88.

wallon, OCN, 75. pp. 57, 78, 87; Wallen, OPN I, 76. pp. 28, BS,
155,

La "craneometria™ fue parte de la antropologia. Partlia del su_
puesto de wedir el crdneo para clasificar las razas. Maflosamen
te se vcontraba que el cerebro de 1a raza blanca era el de ma
yor tamnflo, y falsamente se argumentaba que por lo tanto era la
raza mds Inteligente.

La "frenologla", era la hipdbtesis fisioldglca que consideraba -
que de acuerdo a la morfologla del cridneo, se podrian deterai_
nar los aspectos instintivos, afectivos e intelectuales de las
personng, es declr, anlo bastaba una inapeccldn exterior de la
forma de! craneo, para describir al individuo.

El zoblogo alumAn Ernst Haeckell, sugirld que el desarrollo em_
brioldgico de ins formas guperiores podla seorvir de gula para -
deducir directamente la evolucidn de la filogenia. Declard -
que la ontogenia era una recapltulaclén de (a filogenia.

Desde ib bilologla, este concepto se expandid a otras discipli_
nas, ¥y 6n el caso de Fraud, ej)ercen una influencia decisivaj
por efeuplo, &date autor, al tratar de reconstruir la historia -
humana, parte del complejo de Edipo; pues segln Freud, &ste - -
princtplo parricida, corresponde a un hecho real protagonizadn
por la anciedad primitiva, considerando que alguna vez, el hilo
der un alan ancestral, debld matar a sBu padre, para tener acceso
a las mujeres, cfr. Jay Gould, 86,

Lo biologin define el atavismo como la tendencia de los seres -
vivng n herednr clertas cunlldades aomdiicas y pslquicas, apa_
rentemente desaparecidas durante varias generaciones; cuando -
eate determinlamo bloldgico se aplicd en psicologla, se preten_
did explicar a los criminales y malechores como "un atavismo -
bioldgico retimjado on la morfologla simigsca". Lambroso, lle
g6 a identificar Ia criminalidad como una conducta normal de
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Znzzo, 76. p. 15,
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ibidem,
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ldem. p. 13.
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idem. p. 54.

idem. p. S0.

Wallan 58, tomado de Merani, 68. p. 280,
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{dem. p. 26.

tdem. p. 32.
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CAPITULD IV LOS ORIGENES DE LA EDUCACION NUEVA

(la oposicidn ontre individuo y sociedad).

1 Ct. Robles, M., 78.

2 Ct. Ponce, A., 78.

3 Luzuriaga, 85, p. 14.

4 Wallon 51, tomado de Wallon 81, p. 73.

6 1bid.

8 ldem. p. 74.

7 ibid.

a Yvon Belaval, tomo V, p. 17.
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10 idem. p. 21.

11 idem. p. 16.
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14 Tran Thong 71. p. A8.

15 Wallon 81, citada en Wallon 81. p. 81.

16 lvan Belaval B85, Vol. 5, p. 26.

17 ldem. p,33.

14 Ibid.

19 Luzurlags B85. p. 100,

20 ldem. p. 104; vy Dynnik 63, p. 272.

21 Ivon Belaval B85. Vol. 5§, p. 181

22 Luzuriaga 85. p. 105. .

23 Al tgual que Lutero escribe un ensayo®Sobre el Libre Albedrio
en 1524, Antes ya habla publicade el"Elogio a la Logura"™ en
1511, y"Educacidn del principe cristianp”en 1516.

24 lvon Belaval 85, Vol. 5, p. 186.

25 Dynnik 63. p. 272.

26 Luzuriaga 85, p. 110.

27 Wallon 81, p. 75.

24 Dynnik 63. p. 273.

20 Ivon Belaval 85, Vol. 5, p. 283.

a0 ldem. p. 285,

31 Dynnik 63. p. 274.

32 lvon Belaval 85, Voli. 5, p. 286.

343 ldem. p. 208,

34 Juan Huas (1371-1415). Checoealovaco que se opuso a ia autori_
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as Luzurlaga 85, p. 142.

<13 lvon Belaval 85, Vol. 5, p. 208.

a7 Dynnik 63, 277.

ag Comentia 82,

a4 Ya Ariatbdteles habla propuesto un programa educalivo de acuaerdo

a nlveles. Cf. During Ingermar 87. pp. 748 a 757 y Bowen - Hob_
son 79, pp. 09 vy de la 108 a 118, son extractos de los libros
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41 Dynnik 6J3. p. a89.

H2 Rounseau 73.

43 Wallon 47, cltado en Wallon 65 (a)., p. 31.

44 Luzuriaga B5. p. 170.
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trato sociai™ Cf. lvon Belaval 85, Vol 5. p. 3%,

46 Wallon 47, citado en Watlon 65 (a). p. 32.

47 Trean Thong 71. p. 40,

Al Wallon, en el prefnclo a Rousseau 73, p. 18.

49 tdem. p. 11.

80 Rouaaeau 73, p. 176,

51 flaget 78, pp. 44, 45 y 95,
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-¥<] Waltion, en Rousseau 73, p. 13.

54 Wallon By, p. 84.

8% Wallon 84, p. 53.

66 Rousseau 73, pp. 111, 112,
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E1Y) Wallon B81. p. 58, 59.
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&1 Wallon 881, p. 51.

82 Tran Thong 71, . 45.

63 Bowen y Hobaon 79. p. 128,

84 Tran Thong 74. p. 46.
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&8 Luzurtaga B5. p. 143.
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ansefanza. Cf. nota 12.

Tran Thong 71. p. 100.

Wallon 81, p. 78.

Tran Thong 71, p 123.

fdem. 124,

Wallon 81, p. 78.

{dem. p. B2,

ldem. p. B1.
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V. APORTACIONES DE WALLON A LA EDUCACION.
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Ibid.

lbid,

Wallon 52, tomado de Wallon 65 (a) p. 60,
Ibid.

ldem. p. 61.

ldem, pp. 61, 62,
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ldem. p. 91.
idem. p. 83.

ldem. p. 84.

Wnllon B1. p. §18.

Idem. p. 121,

Wallon VH 8%, p. 180.

Tran Thong 71. p. 101.

Ibid.

Wallon VH 85, p. 180 y Wallon EPN 68, p. 78.
Wallon VM B85, pp 177 a 223,

fdem. p. 181.

ldem. p. 144,

Ibld.
Wallon EPN &8, pp. 73, 74.
idem. 75.

Wallon VM B85, p. 180 y Wallen EPN 68, pp 75, 76.
Wallon EPN 68, p. 76.
ldem. p. 76.

Wallon VM B5, p. 183,
idem. pp. 182, 183.
Wallon VM 85, p. 184,
Walion EPN 68, p. 78.
Wallon VM 85, p. 185,
lbid.

idem. p. 186,

ihid.

Ihid,

tdem. p. 187,

lbid.

Wallon EPN 68, p. 76.
Wnllon VH 8%, p. 184,

" 203



21
€6

68
a0
70
7

73
T4
75
706

749
m
3o
81
82
:B]
84
8h
ae

[:1-]
a0
80
ot

a3
04
0h
Q8

a8
a9
100
10t
102
103

ldam. p. 180.
lbid.
Ibid,
Ihid.
idem. p. 180.
Ibid.

Wallan sn Tran Thong 71, pp. 87, 98.

ldom, p. 98,

Idem. p. 98,

{dem. p. 100.

Wallan VM 85, p. 182,

Walion EPN 68, p. B1.

Cf. Wallan VM 8BS, pp. 85 a 93.
Wallon VM 85, p. 180.

Wallon citado en Tran Thong 71, p.
ldem. 102.

Wallon OCN 75, p. 5.

Wallon citado en Tran Thong. p. B4.
Tran Thang 74, p. 104,

Wallon VM 85, p. 224.

Wallon, citado en Tran Thang 71, p.
ldew. pp. 106, 107.

Idem. p. 107.

Wallon VM 85, p. 103.

idem. p. 104.

ldem., p. 188,
ldem. p. 187,
Ibid,

Idem. 200.
Ibid.

Wallon VM 85, p. 201.

Ebbinghaus, citado en Wallon VM 85,
Pléron, c¢itado en Wallon VM 85, p.
Wallon VM 85, pp. 203, 204.

ibid.

Idem. 205
Idem. 207
Ibid.
Ibid,

84,

105,

p. 201.
201,

204



FISTEINEMG 1S BIELIOGRAFICAS



FREFFERENMC I A 131 BHLIOGRAFICAS.

Ajurriaguerra, J,. ce. fapunl ge Feiauiatria Infantil. 4a. ed. México,
Ed. PMasson, 1783, N

Arana, F. tetede Exgerimenlal pare Fripgipigntes. 7a. ed, Mexicoy Ed.
Joaguin Mortis, 1980, B

Besce, J.M., Decroly. e, Patricia Martinez Falcon, Mésxica, Ed. &Tr‘l
tlaw, [98Y. (Eibliotecas Qrandos educadores).

Belaval Yvan, dJdi Hintoria de ls Filosgfia. La Filgeofis de
miento. Va ed,, Trs. Nanuel Pédre: Ladezma, Teodoro de Andrﬁs
v Joaguin Sanz, V. 5, Mérico, Ed. Siglo XXI, 1974.

oordieu, F. et al. €1 Nfiguo de) Spciclegg. {0a. ed., Tr. Furnanﬂo Hu_,
o Azcurra. México, Ed. Siglo XXI, 1987,

Aoy Beesoan, “Uueuervac 1dn Facticipante y diario de campo en al tr-iba
10 ducente”. ferfales Boycat ivos. No. S, Julio-Beptiembre,
1779, Mérree, Unam, 1979,

Bowen, J. y Hobson P, lewries de la Eduracion. Tr. Manucl Arboli. -
México, Ed. Limusa., 1979, .

Ciwneros, R, et al. Digdntica da la LEC-.&'_D:.QESEM Sa. .d., Vql I.
México, Ed. Uasin, 1980. . H

Clanet, C. ot al. Dgssier Wallpn=-Piaget. Ja. ed., Tr. Matilde Horne.
Barcelouna, Ed. Gedisa, 197%.

Comenio, J. A, Didactica Magna. 2a. ed., prologa de Gabriel de ln Mo_
ra. Mexico, Ed. Porrua, 1982. ("Sepan cuantos”, 167).
Coranatein, M, Log gombres de la etnometodolqai{a Unam, (Mecanograma)
Diaz Barriga, A. Pigdctica v Curmicuwlun. Sa. ed. Méxice, Ed. Nuevomar

1988,
Diectonario €nciclopédico, Sa. ed., V. 1&, Madrid, Ed. Espasa Calpe, 79
During, 1. Acistdteles. Ir. Hernabe Navarro. México, Unam, 1967.
Dynrak, M. A, Historia de la Filogofla. Tr. Adolfo Sénchez Vdzquesz, -

V. I. Meéxico, Ed. Grijalbo, :i963. (Ciencias Sociales y>Econd_

nnr.as). ) 1
Edvuars, . 1o Congtruccion Social del Conogimjento ' Escq
cian_tn astudio etnografico. México, IPN-DIE, -
u.:dey nos de investigacidn sducativa, 21),

Engela, F. FL Fapel del Trabajo en la JTrensfor 11 2] [=]
yre, Mevico, Fattores Unidos Mericanos, 1977, .

Faratante, | et a1, La Evaluacian en la_Escuela Primaria. Maxico, SEP

. WEN, 1737, (Gecie de nvestigacidn educativa, 9).

Ezprteta, 1. La Escuela vy Jus Hapgtros: entre el supuesto vy la deduc

Cidees Mdaco, IFH DT 178&.
educativa, 20l

Baraudy, K. "La Génesis del Fensamiento en la Fsicologla de H. Wallon".
¢n Leontiev. Hombre vy la Cultura. Méwico, Ed. Br{jalbo,
V7%, pp. 73- ' cecidn 70, No. 386).

Geertz, C. ipcign Densa: _bacia una teoria interpretativ ‘la -

.. . México. Ed. Gedise, 1987, N

Gortari, €. de. El Método de_las Ciencias. 3a. ed. México, Ed. BGpijal_
bo, 1979. (Tratados v maauales).

cadernos de {nvestigacion

&



Hesden, . Teoria detl Conocimiento. 1aa. ed., Tr. José Gaos. Madrid,
Ed. Kapasa Calpe, 1878. (Auatral, 107).

Jay Gauld, S. Il Falan Medida de! Hombhre. Tr. Ricardo Pochtar. Barce
lona, Ed. Orbis, 31086. (Bibllioteca de divultacidn civntifica,
61).

Kuhn, 7. La Eslructura de |as Revolucjones Clentlficas. 8a reim., Tr.
Agusatin Contin. México, Ed. Fondo de Cultura Econbmioa, 1985,
(Hrovinrios, 213).

Laontfev, A, ki Deuarcollo del Psliquipma. Tr. Emma Calatayud, Madrid
Ed. Akal, 1983.

Lévi -strauss. Aptropolpgla Estyructural. Sa. ed., Tr. J. Almela. Méx{_
co, Ed. Siglo XXI|, i986.

Luzuriagn, L. Hiagtorla da 1p Educnclip y de |a Pedagoxla. 16a. od.
Ruwnos Afrou, Kd. Losada, 1805,

Mardanes J. y Uraba N. Fllosofla de las Clenciss Humanas_y Sgglalos.
México, Ed. Fontamara, 1007,

Mce Guigan, F. Psiaologla Experjmantal. 2a. ed., Tr. Ana Marla Fabro y
dol Rivero, Mdxico, Ed. Trillas, 1872. (Biblioteca téonica do
prnivolopglal,

Muorant, A. Pojaologla y Podagogla. Maxicu, Ed. Grijaulbo, 1889, (Calo
¢idn podagdpica).

HMoreno y de log Arcan, E. "El Lenguaje de |la Pedagogia®™. OMNIA _Revis
ta de la Coordlnacidn General de Estudios de Pasgrado Afio 2.
Num. 5. Dicliembre 1886. México, Unam, 1986,

Moruno y do los Arcous, E. "La Crisis de la Pedagoglau™. OMN!A Rovista
dg s Cnordinacifn Genaral de Estudion de Posgrado. Aflo 5. -
Num. Exliraordinaric, Octubr 1989, Méxice, Unam. 1989.

Palacius, J. La Cugsstien colar. 3a. od. Barcelona, Ed. Laia, 1981.

Papalia D. y Wendkos, 0. Desarrollo Humano. 2a. ed., Tr. Elisa Dulcey.
Mbéxico, Ed. Mc¢ Graw Hil!, 1985.

Plagat, J. A Dbdnde_va la Educacidn. Ja. ed., Tr. Pedro Vilanova. Bar
celona, Ed. Teide, 1878. (Coleccidn "hay que saber®).

Ponce, A. Educacidn y Lucha de Clasus. 2a. ed. HMéxico, Editores Mexi _
canos Unidos, 1878. (Coleccidn filosofla y ciencias sociales),

Prenant M, Wallon H. et al. Clencins Humpnaa v dialdc a. Tr. José -
Ferrol. Maxico, Ed. Grijalbo, 1969. (Colecci 70, No. 39).

Robles, M, Educacidn y Sociedad en _la Historia de Mdxico. 2a. ed. Ma-
x1co, Slgla XXI, 19878,

Rockwell, E. "Cémo observar la roproduccién™, en CRITICA revipta de ia
Universidad Autdnoma de Puyobla. Num. 28. Julio-Septiembre.
1086,

Rockwall, k. Elnografia y Toorla en la lnvestigacidn Educativa. Mé&xi
co, IPN-DIE, 1980

Rackwel) K. y Kapeleta, J. La Eacuela: relato de un proceso de gong
truccidn inconcluse. México, IPN-DIE, 1983.

Rounneau, J. El Contrato Social. Tr. Enrique Azcoaga. Madrid, Ed. Sar _
pe, 10985,

Rouaseau, J. Emilio o de la KEducacidn, Tr. Antonio G. Valienta, y la
introd. de lMenri Wallon. Barcelona, Ed. Fontanella, 1873. (Edl_
clonea de bolatila),

ik lnner, B, Sobre el Conduyctiamo. Tr. Fernando Barrera. Barcelons, Ed.
IFontanella, 19/5. (Conducta Humana, 22).

206



Tran Thong. Qug ha Dicho Verdaderamente Wallon. Tr. Natalia Calamai,
Madrid, Ed. Doncel, 1971.

Vygontki!, L. E| Dasarculln de los Prooesos Psicolpgicop Superlores. -
Harcelona, Ed. Crltica, 1979.

Wallon, H.Estudios sobre Psicologla Gengtica de (a Personalidad. Trs.
Ellda Dard, Susana Frondiz{, Beatriz Manfredi{. Buenos Aires, -
Ed. Lautaro, 1985 (a).

Wullon, . Fundamentos Dialgcticos de la Peicologla. Tre., Elida Dard
y Dora Douthat. Buenos Aires, Ed. Proteo, {865 (b).

Wallon, H. La Evoluclén Psicoldpgica del Nifio. Tr. Mario Miranda Pache_
co. Maéxico, Ed. Grijalbo, 18974.

Wallon, H. Log Or]lgenes del Carfscter en el Ni#oc, Tr. Maribel! Arrutada.
HBuenos Alres, Ed. Nueva Visidn, 1975.

Wallon, H. Los Orjlgenes de! Pensamiento en el Nifio. Trs. Dora Douther,
Elida Dard y Hugo Acevedo. Buenos Aires, Ediciones Nueva Visitn
1876. (Dos tomos).

Wiallon, H. Del Acto al Pensamiento. (Enusayo de psicologla comparada.
Tr. FElena Dikelsky. Buenas Alres, Ed. Paique, 1078,

Wnllon, H. Patcologin del Nifio. (Una comprensidn dial&ctica dol desa-
rrollo intantil). Edicladn a cargo de Palacios. Madrid, Pa-
blo del Rlo Editor, 1980, {Dos tomas ).

Wallon, H. Pglcologlu y Educacibn. _(Las aportacionss de la psicolodla
a la ronoyacidn educativa). Tr. Ma. Teresa Retordilio, edi_
cl8n n cargo de Palaclos, J. Madrid, Pablo del Rio Editor, 1981

wallon, H.l,’Enfance Turbulent,. 2a. ed. Paris, Press Univaraitariea de
Francg, 1884,

Wallon, H. Ly Vida Mental. Tr. Octav! Peliissa. Barcelona, Ed. Critica
1H8h.

Wands, P. La Egguela por Dentro. La Etnografla en la Investigacidn Edu
cativa. Barcelona, Ed. Pnldés-MEC, 1887. (Temas de educacidn)

Znziu, R, Pstcolugla y Marxismo. Madrid, Pablo dol Rio Editor, 1978.

Anoxamns por ordon cronoiogico, los artlculos y conferencias de H.,
Wallon que fucraon consul tados. En cada uno de ellosg e menciana
Ila roferencia documental.

Wallon, H. "La meninllidad primitive y |la del nifo".

1928 Publicado enRevue PhilgsophiqueVIii-vili, 16828,
Pp. 28-106.
Tomado de Wallon, 1880, VOLUMEN I, pp. 213-230.

Wallon, H. "Las causas psicofioldgicas de la falta de atencidn

1829 an et nliio®™. Conferencia pronunciada en abril do
1928 en la Sociedad Francesa de Pedagogla y publica-
da on ¢l Boletin de la misma sociedad en 1929

reeditado enEnfance, 1968, 3-4, pp. 408-414.
Tomado de Wallon, 1881, pp. 180-184.

207



Wallan,
1931

Wallon,
14932%a

Wallon,
1832b

Vallon,
18932¢

Wallon,
1035ba

H. "Clencia de la naturaleza y clencia del haombre, Ia
paicalogla ". Publicado en laRevue de_Synthese,.
tomo 11, act. 1831, reeditada enEnfancel1fst, 3-4,
pp. 203-218.

Tomado de Wallon, 1880. Vol. 1, pp. 47-65.
Tamh{é&n traducido on Wallon, 1965 (b), pp. 13-34.

H. "Pedagogla concreta y psicologla del nifo"
En homoenaje a) Dr. Decroly, Bruselaa, 1832; reed!tada
en"Pour L!Ere Nouvelle”,1933, pp 237-241.
Tomado de

allon, 108%, pp. 127-135.

H."Puicdiogos y pedagdgos”
Publicado en 1932, reeditado en e! Boletin de la Aso-
cinclédn Francesa de Psicdlogos Escolares, 1967, 5.
Tomado de Wallon, 1981, pp. 135-138.

H. "La conclencia de si wmismo, sus nlveles y mecanismos
desde los tres meses a los tres afios™.
Publicndo endournal de PaycologleXXiX, 1832, pp.
744-785.
Tomando de Wallon, 18980, Vol, 1I, pp. 341~-370,.

H. "Lua nifos |lamadon perversos™.
Conferencia pronunciada en al! Museo Pedagdgico de
Franci{a, en enero de 1935, publicada en”Notre Bulle
ttin, 1836 reedttndo enEnfanqe,3-4, pp.410-432.

Tomndo de Wallon, 1981, pp. 184-207.

Wallon H., "Palcolaogla y Técnica".

193%b

walion,

168306

Wallan,
1037a

Wanllan,
1947h

Estudio publicado enJournal de psychologle, marzo-
abrtl de 1083 y en el Ilbro:"A_In lumi$re du marxis
ne", Edlctones Soclales Internacionales, Paris.
Tomadn de Wallen, 1965 (b), pp. 42-61.

Tumbidn traducido en Prenant,M - Wallon, H. 1969,
pp. 33-81.

H. "Eapiritu critico y agnéstico”.
Publicado en el vaol. IV de los cuaderno del S5.P. 1.
Tomado de Merani, 1969. pp. 241-252,
Tambidn traducido en Wallon, 1981, pp. 82-74.

H, "Disciplina y trastornos del cardcter”™.
Publicado en el Boletln de ia Sociedad Francesa da
Pedagogla, 1937, 66; reeditado en Enface, 1959, 3-4,
pp. 415-418.
Tamado de Wallon, 18981, pp. 190-184,

H. "Psicologla y vducaciédn de la infancia™.
Leceldn de apertura en el Colegio de Francia, en
mayo de 1837. Publicado enEnfance, 1950, 3-4, pp.
1092-202. Towada de Wallon, 1881, pp. 83-101.
Traducido tamblén en Wallon 19685 (b), pp. 161-17%.

208



Wallon,
1838

Wallon,
1930

Wnllon,
1345

Wollon,
19445b

Wulian,
1046

Wallon,
1847

Wallon,
. 1BaBa

Wallon,
10480

Walion,
1948

Wallon,
19490

H. "La farmacidn psicoldgica de los maestros”.
Publicado enL'Enseignement Scientiphigue, 1938, I11;
roeditado enEnfance, 1959, 3-4, pp. 401-407.

Tomado de Wallan, 1961, pp. 175-181.

H. "El personalismo”
Publitoado en"Ls Paycholosie de |'entant de |a nat-
qauance B_7 ans",en Bourrelier, Paris.
Tomado de Wallon 1860, Vol. 1!, pp. 307-311.

H. "El popel de In escuela en la nacidn".
Publicadd en vl Boletln de la Socindad Francesa de
Pedagogla, Parls, 1945, 88, pp. 2-11%,
Tomado de Wallon 1881, pp. B2-92.

H. "La reforma de ia universidad®.
"Conferencia pronunciada en {a Unién Francesa Univer-
sltaria, el 20 de nov. de 1845, publicada enEnfance
L06A, 3-4, pp. 433-a4449,
Tomado de Wallon 188%, pp. 158-174.

H. "El papel del otro en la concliencia del yo".
Publicado enJournal Egyptian de Paychologie, 1846,
vol. 2, No. 1; reeditado enEpfance, 1959, 3-4, pp.
279-286.

Tomado de Wallon 1965 (a), pp. B-18.
Tambidn traducido en Wallon 1880 vol. 1, pp. 118-128.

H. "El astudio palcoldgico y soclologico del nifto”.
Publicado enCahlers Internationaux de Soclologie,ean
1947; reeditado enEnfance, 16858, 3-4, pp. 207-308.
Tomado de Wallan 1865 (a), pp. 31-45.

Tambidn traducido en Wallon, 1980, Vol.l, pp. 168-180

H. "Las referenclas del pensamiento corriente en el ni-
fio™. Publicado enl’Annde Psychologigque,en 1940,

Tomado de Wallon 1965 (a), pp. 168-183.

H. "La evolucidn pslquica de! nifto"
Publicndo enCoursa_de Pediatrle Sociple, ed, Hedics-
feg,Flammarion, Paris, 1948.
Tomado de Wallon 1860, vel. i, pp. 248-2G2.

H. ®"Principies generales de la reforma en la ensehanza”
Publicado en el Boletin de la Socliedad Franceaa de
Pedugogla, 1948, 79, pp. 26 52.

Tomado de Wallon 1981, pp. 141-159.

H. "La higlene flsica y mental de la infancia®.
Publicado en el Boletln de la Sociedad Francesa de
Pedagogla, 1949, 85, pp. 54-82.

Tomnde de Wallon, 1884, pp. 115-122,

209



Wallen,
1850

Wallon,
19618

Wallon,
1gbib

Wallan,
1851c

Wailan,
19544

Wattan,
1852a

Wallon,
19520

Wattun,
10h2a

Wation,
19530

H. "De ocnmn aabe el nlfo ciasiflicar los objetos™.
Publicado on e} postfacio al artlieculo de ACGOLI, G.
enEnfance, 1950, No. 5, pp. 411-433

Tanado de Wallun 1880, vol. Il, pp. 4068-41t.

H. "Paicopatoiogia y pstcologla gendtica™.
Artlculo publiaesdo en”La Raisnon®,No.2, 18561.
Tamadn de Wallon 1985 (b)), pp. 148-157.

H. "finclalogia y Educacidnn.
Publicado anCahlern Internnationaux de soclologie,
1841, y reeditado enEnfance, 1858, 3-4, pp. 324-333.
Tomado de Wallon 1881, pp. 73-82.

H. "Palcologla y materialismo dialésctjco™.
Publicadao enSpcleti,Milan, 1951, 2; reeditado en
Enfance, 1863, 1-2, pp. 31-34,

Tomado de Watlaon, 1880, voil. |, pp. 78-81.
Traducido tambidn en Wallon 19685 (b), pp. 965-103.

H. “La evolucidn dialbetica do la personalidad™
Pubiicade en"Dinlgctica”,No. 5, Francia, 1851; ree-

1-2, pp. 43-50.

Tomado de Meranl 1869, pp. 263~271.

Traducido taabidn en Watlon 1885 (b), pp. 118-127,

Y en Wallon 1880, Vo!. §, pp. 103-110.

H. "Rl pensamiento precategorial en e! niftov.
Publicado enEnfance,No.2, pp. 97-101,
Tomado de Wallop '16880, Vol. [}, pp. 311-315.

H., "las etapaa de socliallzacidn en el nifto™.
Conferencia pronunciads en tas Jornadas Pedagbgicas
organizadas por la secclén de! Rhéne del Sindicato
de Maestros, en Lyon, el 20 de mayo de 1852; publica~
da en un suplemento del'ecole Liberfe;reeditado en
Enfance, 1850, 3-4, pp. 300-323.

Towmndo de Wallon 1065 (a) pp. 46-63.
Traducido tambidn en Wallon 1981, pp. 101-115.

I, "&lor qud los psichblogos escolaras?
Pfublicado en LEnfance, 1852, 5, pp. 373-376; reeditado
en ¢! Boletln de la Asociacién Francesa de Psicdlogos
Escolares, 1887, 5, pp. 7-8.
Tomado de Wallaen 1881, pp. 138-140.

H. "Sobre la ¢apecifictdad de la paicologlan
fublicado en"La Rafson®, 1863; reedltado enEnfance
1n63, -2, pp, 67-74.

Tomado de Wallon 1880, Vol. 1, pp. 65-70.
Traducida también en Wallon 1965 (b)), pp. 35-41.

210



Wallon,
1853b

Wallon,
1954a

Walion,
1864h

Wallon,
1854)

Wallon,
1956an

Wallon,
1956b

Wallomn,
1958c

Wallon,
1856d

Wallon,
18%8a

H. "Lo argAnico y social en el hombre®.
Publicado enScientia,abril 1853; reeditado en En_
fance, 1-2, 1663, pp. 58-68. .
Tomado de Wallon 1880, Vol. I, pp. 81-88.
Traducido tambidn en Wallon 1985 (a), pp. 96-103.
Y en Meranl 1868. pp. 253-264.

H. "Informe {naugural de las Jornadag internacionales
de paicologla del nifo™, Parls, 1954.
Towado de Merani 1969, pp. 185-210.

H. "Kineateoia e imagen visual del propio cuerpo en el
nifo". Publlcado en e! Boletin de Psicologia, towmo
vil, Paris, 1854,

Tomada de Wallon 65 (a), pp. 67-80.

H. "Los medios, los grupos y la psicogénesis del nifio".
Publicado enCahiers Internati ux de_Sociologie, 54
reeditado enEnfance, 1959, 3-4, pp. 207-308.

Tomado de Wallon 1885 (a), pp, 31-45.
Traduatdo también en Wallon 1980, Vol. I, pp. 168-180

H. "El papel de! movimiento",
Informe presentado en la Sociedad Francesa de Psicola
gla, 16856; publiicado en 2,Enfance,1856; reeditado
en 3-4,Enfanceen 18568, pp. 235-230.
Tomado de Walion 1880, Vol. |, pp. 128-132.
Tradueido tambidn en Wallon 1865 (a), pp, 120-133.

H. "Niveles y fluctuaciones del yo"
Egtudio publicado enl’Evoluti sychiatrique,No.1,
1056, :
Tomado de Wallon 18965 (a), pp. 134-148,

H. "Las etapas de la peraonaltdad del! nifio™.
Publ fcado porPress Universitairesde Francia, 1856.
Tomado de Wallon de Wallon, Jean Piaget y otros, 1879

H. "lLa pafcologla gendtica”™.
Publlicado en el Boletin de Psicologla, tomo X, 1956,
No.i; reeditado enEnfance, 19859, 3-4, pp. 220-234.
Tamsdo de Merani 1968, pp. 273-287.
Traducido también en Wallon 1965 (a), pp. 118-127.
Y en Wallan 1880, Vol. |, pp. 82-103.

H. "lFundamentos metaflsicos o fundamentos dialécticos
de la psicologlazr. Publicado en"La Nouvelle Cri-
tique,nov. 1858; reeditado enEnfance, 1863, 1-3,
pp. 88-110.

Tomado de Wallon 19680, Vol.!, pp. 70-78.
Traducido tambi{én en Wallon 1865 (b), pp. B80-954.

211



	Portada
	Índice
	Introducción
	Capítulo I. La Vida y Obra de Henri Wallon
	Capítulo II. La Metodología
	Capítulo III. El Concepto de Desarrollo en Wallon
	Capítulo IV. Los Orígenes de la Educación Nueva 
	Capítulo V. Aportaciones a la Educación 
	Conclusión
	Notas y Referencias
	Referencias Bibliográficas



