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INTRODUCCION

El hombre a través de su historia, como ser psico-biokigico y social, tiene y ha tenido necesidades basicas,
como son: alimentacitn, vestido, vivienda, salud, educacidn entre ofras, y ha llegado al avance cientifico y
tecnoldgico que hoy disfrutamos, ko que ha conlizvado a prablemas de diversa indole, que cada especialidad
ha tratado de resolver, segin sea el avance de Ia ciencia gn cuestion,

En el aspecto educativo, $& cuenta con la Pedagogia y la Psicologia Educativa, que se encargan de
la educacion, el aprendizaje y la ensefianza del hombre, en su entomo psicosocial en que se desenvuelve;
una dice, que debe aprender o estudiar y 1a otra explica como hacerlo, como recordar y como se comporta el
sujeto en las situaciones de ensefanza. Asi ha buscade mejorar la educacidn y resolver las dificultades
escolares, con intentos por encontrar meétodos de ensefianza mas efectivos. Sin embargo, esto ha resultado
dificil, pomque ello depende en gran medida, de la pesicién economica del pais o del grupo del que se trate,
ya que la educacion se comelaciona ¢on 10S niveles de alimentacion, salud, vestido y vivienda de que se
disponga.

Entre los precursores de la psicologia educativa, se cuenta con William James (1832-1910} nacid
en Nugva York, afronté y debatié piblicamente los problemas educativos, fue autor de una famosa obra
*Conversaciones con profesores”, &l considerd importante observar y discutir ideas con los alumnos; opind
que el conocimiento de sus sentimientos, ideas, intereses y valores se podria mejorar y beneficiar la
ensefianza y su aprendizaje; También, desempefié un papel fundamental en los principios de la ensefianza.
John Dewey (1859-1932) nacié en Nueva Inglaterra, fue fildsofo y profesor, invirti la mayor parte de su vida
en formular y publicar ideas sobre educacion; fundd el primer laboratorio educativo en Estados Unidos y logro
convencer que ios nifios necesitaban un ambiente natural para aprender y una participacion activa en sus
propios procesos de aprendizaje. Se opuso a los métodos dictatoriales y memoristicos; propuso que los
profesores ofrecieran ambientes estimulantes que guiaran y alentaran al alumno no iniclado, y que éste
participara en la investigacién. A Edward L. Thorndike (1874-1949), se Ie conoce como el *padre de la
psicologia educativa®, fue fildsofo v educador, su ambicién era encontrar un método exacto, riguroso y
cuantificable para investigar los problemas del aprendizaje; su trabajo favarecio la medicién en psicologia
educativa, escribié el primer manual en dicha area. Jean Piaget (1896-1980), psicdloge y epistemdlogo
suizo, fue director desde 1929 de la Cficina Intemacional de la Educacion, mas tarde, representante de Suiza
en la UNESCO. En 1956 fundd en Ginebra el Centre Intemational d* Epistémologie Génetique, dedicado a
impulsar el trabajo inlerdisciplinario y 1a colaboracitn entre cientificos; elabord una teoria sobre el desamolio
intelectual de! niflo, y de su ldgica. Su obra ha contribuido podercsamente al conocimiento psicologico del
desamollo ¥ constituye un fundamento s6lido e indispensable para el establecimiento de una pedagogia que
se adapte a las necesidades y a Ia comprension de los individuos en las diferentes edades; proporciona
sentido tedrico a un sinnimero de practicas Introducidas por correntes pedag6gicas, como la escuela activa,
0 la Escuela Nugva.

Ausubel {1978); considera que |a educacion se concreta a aprendizaie guiado hacia fires précticos
y especificos y que e! Interés del psicilogo del aprendizaje, es mucho més general. Le canciemen muchos
otros aspectos del aprendizaje y logro eficiente de capacidades y destrezas (algunos seran revisados durante
el desamolio del marco tedrico de esla tesina). Ademas, la investigacion de la naturaleza de experiencias de
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aprendizajes simples, fragmentarios o de corlo plazo que supuestamente son mas representativas def
aprendizaje, en lugar de clases de aprendizaje permanente. Los problemas que incumben especialmente a la
investigacidn de la psicologia educativa son: a) descubrir la naturaleza de aquellos procesos de aprendizaje

que afecten & alumno, su adquisicién y retencion a largo plazo, de los cuerpos crganizados de conocimiento;
" b) el ampliar e! desarrollo de las capacidades para aprender y resolver problemas; ¢) avetiguar cuales
caracteristicas congénitas y de personalidad del alumno y qué aspectos interpersonales y sociales del
ambiente de aprendizaje, afectan los resullados de sprender una determinada matera de estudio, la
motivacitn para gprender y las maneras caracteristicas de asimilar el material; d) determinar las maneras
adecuadas y de eficiencia m&xma para organizar y presentar materiales de estudio, asi como, motivar y
dingir defiberadamente el aprendizaje hacia melas concretas.

Para Cifford (1982), las digposiciones legislativas y otros acontecimientos contemporaness afectan
las percepciones de la sociedad, acerca de sus prioridades; por elemplo, en los afios 60, se equipd a las
escuelas de algunos paises desarrollados para la produccin de clentificos. En ofra época, la alarma de los
indices de analfabetismo Impulsé a estudiar (oS procesos de lectura y las causas de la incapacidad de leer.
Ademés, que cada afio, al comenzar los curses, los profesores se acomodan en sus aulas, lienan sus
eslantes y archivos de instrumentos profesionales con fibros de enseflanza, apuntes. universitarios,
referenclas y materiales que redinen durante su camera. Todos eslos elementos son importantes, pero, que
existen dos cosas atin mas valiosas que se deben tener en cuenta: fa comprensibn y los principios
bésicos de la ensefianza y el aprendizaje. Eslos principios orlentados que resumen los instrumentos
esenciales de ensefianza, deben conogerse y manejarse.

Este estudio pretende proponer a los padres de familia, que para elegir la escuela a fa que habran
de asistir sus hijos en su primer ingreso escolar. Es importante, identificar, qué variables de conducta, 0
caracteristicas de personalidad deben tomarse en cuenta para poder mejorar la adaptacién del nifio,
conforme a los diferentes enfoques educativos mas relevantes en el pais; que los conozean para que puedan
tomar mejores decisiones que redunden en beneficio de 10s nifios.

La eleccibn de este tema, fue observar la dificultad que los padres presentan para escoger la
escuéla a la que habran de asistir sus hijos en su primer Ingreso escolar; y que existe un desconccimiento de
los diferentes sisternas educatives, sus técnicas y métodos que se utilizan. Que los padres se guian por &
prestigio de las escuelas, y buscan como eleccidn “9a mejor”, porque desean su bienestar; pero a veces,
tienen un conceplo equivocado, porque les faltan los elementes necesarios para sustentar y apoyar bien su
conceptualizacién. Con frecuencla, dichas Escuelas de renombre, no encajan, porque no son compatibles y
congruentes con las disciplinas impuestas por los padres Tampoco, conocen bien su método y su filosofia
educativadecadauna. . _. . -

La responsabilidad de los padres de familia de elegir la escuela ideat para sus hijos, en su primer
ingreso escolar, coloca @ muchos de ellos, en una dificultad muy grande, debldo a que su pregcupacion de
bizsqueda, es que esa eleccidn sea la més adecuada, para qué redunde en beneficios que lleven a sus nifios
al éxito. Sin embarge, no siempre es asi, pomue existe en muchos de ellos desconccimiento, para una
eleccion tan impartante. Debe tenerse en consideracidn como elementos, entre otros, las variables de
conducta, derivadas de los tipos de crianza o disciplina parental, etc.

Para este estudio, fue necesario profundizar en varios temas, tales como: las méas importantes
teorias que existen sobre el desarrollo det nifio de los grandes psicélogos intantiles, tales como Jean Piaget;
Amold Gesell, Sigmund Freud, Erik H. Erlkson, John B, Walson, Maslow, Blther; una revision sobre la
familia, su estructura, y sus métodos de disciplina. Asimismo, la adaptacion y las condiciones para que ésta
se realice. También los aspectos que determinan e! aprendizaje y cudles son los factores, que pueden
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alferarlo. Precisar y determinar, cudles son los fines de ta educacion, para saber qué puede esperarse, y St
cumplen con sus expectativas. Ademas, la revisian del sistema tradicional y la escuela activa y la diferencia,
su diferencia y las mas importantes en nuestro pais. Asi como, las criticas que se han realizado por parte de
los grandes pensadores. Esto es, para que a ravés del conacimientn, los padres formen sus propios criterios
y adquieran mas seguridad para su toma de declslones.

Mi propuesta es, que la Psicologia Educativa y la Pedagogia, deben contribuir en dar a conocer, que
es determinante tomar en cuenta las variables de conducta, para la mejor adaptacion del nifio, en los
diferentes sistemas educativos. Entendiendo como Sistemna Educativo, tal como lo define Churchman (1973),
que es el comjunto de elementos interrelacionados y organizados para satisfacer la necesidad de
conocimiento, ensefianza, aprendizaje y capacitacion de un conglomerado humano.

Comprenda que mi trabajo, s6lo es uno més de tantos olros que existen, preocupados por mejorar 0
contribuir en el drea de la ensefianza; y que tratan de resolver alguno de los aspectos que dificuften Su
avance. Sin embargo, a veces, sblo son propuestas de fos Gobiernos, las Universidades, las Omganizaciones
Cientificas y los educadores Individuales; que las plantean ¢o o una propuesta de solucion a los problemas
educativos, para mejorar las estructuras escolares existentes y modemizar sus practicas de ensefianza.
Pero, Ios maestros observan que el nifio no asimila, 5o aprende, no entiends, no retiens y no se debe a que
no quiera aprender o estudiar, sino porque sus causas $on multifactoriales, que tienen como origenes, desde
su alfmentacion, conflictos en el nicleo familiar, entre otros, hasta el tipo de goblemo que tenemos, donde no
existe una voluntad politica para su solucidn. Por lo que zntes de plantear dichas propuestas, se deben
evaluar diversos aspectos; tales como: que el nifio, para poder aprender ¥ tener un rendimiento escolar
normal; primero, debe estar bien alimentado; y nuestros nifios mexicanos, no lo estan, ya que su dieta es
muy precaria. Tratamaos de encontrar los factores que alteran e! aprendizaje, pero ;cdmo podria aprender el
nifto que tiene hambre?

Muchos consideran a la educacidn como un factor clave para abatir la pobreza, humanizar €l
desarrolio y asi lograr la integracién de una poblacidn vigorosa, sana, capaciada, con adecuados niveles
culturales. Otros suponen que la miseria y et subdesarrollo no se eliminan con 1a educacion y que Incluso el
atraso, son males que impiden el progreso educativo de |a poblacién. Si hay miseria no puede fomentarse la
educacidn, dicen unos, y por el contrario, otros sostienen que si la educacion no se extiende habrd miseria.
La miseria de la educacién perpetila la de la poblacién y a la vez la poblacién produce la miseria de la
educacion. Pero, los problemas de ia pobreza y Ia ignorancia son inseparables. Forman un todo unitario en la
compleja vida social. Si uno de estos dos problemas es examinado en forma separada y contrapuesta al otro,
se establece un curioso circulo vicloso. Con tal situacidn, algunos llegan a plantear que primero es necesario
eliminar la pobreza para lograr que la escuela cumpla con su miskén, que no es la de erradicar ese mal,
pormue ke corresponde hacerlo a la economia (Oria 1989, p.38).

Por otro 1ado, H. Strahm y Oswald (1990) consideran que la desnutricion retrasa el desarmollo fisico ¥
mental en la infancia y reduce la capacidad de trabajo del agdulto. EI hambre y desnutricidn son parte de un
sistema complejo € inferconexo con realidades de causalidad sociales, agricolas, econdmicas y ecoldgicas.
No son un problema de deficiencia, sino la consecuencia de un reparto desigual entre paises, regiones,
clases sociales y alin dentro de los poblados y hogares. E! hambre, es un problema de ingresos, porque
algunos no pueden adquirr alimentos, debido a la débil capacidad de compra; mientras que para otros
grupos sociakes el hambre es un problema de distribucién. E| hambre cronica no es causada por la falta
generat de afimento, sino por la débil capacidad de compra de los campesins sin tiemras, los marginados de
las cludades y los desempleados. Hablar de “pueblos hambrientos™ o “continentes hambrientos” da una
imagen fatseada, debido a que no todos sus integrantes tienen que suffir tan grave penalidad. EI incremento
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de la proguccidn de alimentos no elimina el hambre, cuando los pobres no tienen ni trabajo, ni ingresos, o
cuando ios excedentes se ufilizan para fowales o para la expartacion.

Existen padres preocupados por buscar, como alimentar y proporcionar medios de subsistencia a
sus hijos. En consecuencia, la mujer se integra a la vida productiva, derivada de esa necesidad econdmica,
ya que su pareja no gana lo suficiente para cubrir las necesidades basicas del gasto famillar. Esto puede
repercutir en una desintegraciin familiar, porque afecta emoclonalmente a los nifios y a su aprendizaje.

Churchman (1973) sostiene que st el adelanto tecnolégico y cientifico ha proporcionado al hombre la
capacidad para resolver cada problema de los sistemas: educativo, alimentario, de salud y vivienda.
Entonces, ;por qué no se resuelven? La respuesta que ofrece es, i faita de organizacion para hacerie”. Si
se frata de resolver primem; el sistema educativo, g cémo podria lograrse, sin resolver antes los otros? A lo
que cabria responder atender primero, el sistema alimentario; entonces en qué lugar se atenderia el sistema
de salud; s a mayor pobreza, mayor enfermedad; y a mayor enfermedad mayor pobreza.

Por ofro lado, la organizacién a nivel macro planieada por Churchman, come una solucidn para
resolver estos problemas y se realicen 1as funciones comespondientes, que satisfagan estas necesidades,
resulta una utopia; ya que si a nivel micro, la tarea es dificil; en macro resuita casi imposible. Como empezar
la crganizacion, ;con el sistema educativo?; ¢con el alimentaria?; ¢ con el de vivienda?, ;con cudl empezar?

Como se desprende, el problema a resolver es muMtifactorial y parece imescluble. Por tanto, los
problemas no deben plantearse muy ambiciosos, de lo contrario se iria a fracaso, deben considerarse los
medios que se tienen para su logro.

Existen otros faclores que aparte de la falta de ciganizacion impiden la soluckin a los problemas
educativo, de vivienda, de salud y de vestido, y son debidos a que los sistemas estan comrelacionados y sus
problemas no se resuelven, porque muchos de ellos se sustentan en carencias de tipo econdmico y tienen
mucho que ver con intereses creados; ya que mucha de la pobreza mundial y particularmente la de los
palses tercemundistas, se fa deben principalmente, a los paises podemsos.

H. Strahm y Qswald (1990) sefiatan que uno de s problemas de los paises pobres se debe al
endeudamiento originado por &l circulo vicloso "compra ahora y paga mafiana”, y las condiclones inhumanas
imptiestas por el Fondo Monetaric internacional; que con el pago del servicio de la deuda, estan hipotecando
el {uturo de los nifios pabres. Los paises industrializados estan convirtiendo a las naciones del Sur en el
traspatio de su sobreproduccion, su basura tixica y su chatarra militar. Segln H. Strahm y Oswald (1930)
México, se encuentra entre los 17 palses mis endeudados, describiéndolos como aquellos que han
afrontado graves dificultades para atender el serviclo de fa deuda extema. -

Blanco (citado en Kliksberg 1993, Pag. XX1) opina que el problema de la pobreza no es un problema
de ks pobres de siempre. ES e de sociedades que producen fa pobreza como un componente organico de
sus victorias y fracasos. Mientras que para Kliksberg (1993), el problema de la pobreza tiene implicaciones
éticas, econbmicas, y politicas de primer orden, que atenta contra los derechos humanos, por mantener a
sectores amplios de {2 poblacidn en una situacidn de desempleo, desnutricion y marginalidad. E| desasosiego
social compromete seriamente la estabilldad democratica. Sin progreso soclal y estabilidad democrética, no
se dan las condiciones imprescindibles para afrontar las exigencias del desarrollo econdmico. La desigualdad
atenta contra ef crecimiento econdmico al reduclr los mercados intemos, se genera incertidumbre y se alea
de hecho, los capitales y créditos. Ademds, sin una manc de obra modema, que implique una poblacion en
buenas condiciones de Salud, con educacitn, capacitacion avanzada, que sienta que comparte los beneficlos
del desarmolo, dificiimente habra competitividad real frente a un mercado intemacional que abliga a competir



en base a conocimiento. Entre los pobres, el sector que més ha crecido es el de los “pobres extremos”, las
familias que aunque destinaran todos sus ingresos exclusivamente a comprar alimentos (hipotesis Imeal,
dado que tienen gastos en vivienda, transporte, vestido, ete) igual no alcanzan a comprar el minimo de
proteinas y calorias necesarias para vivir. Los pobres extremos o indigentes son cas| la mitad de todos los
pobres.

Estes {citado en KEksberg 1993, P4g. 11), considera que en el progreso de los paises se Integran
numerosos indicadores destinados a medir la calidad de vida; donde el bienestar econtmico no se traduce
necesariamente en condiciones sociales mejoradas. Kliksberg, sostiene que puede haber crecimiento, pero
las desigualdades y politicas sociales débiles, llevan a que no se difunda y el problema social se siga
agravando. Que la escala de la pobreza llega a 215 miliones de fatinoamericanas, acortando sus afies de
vida y trayendo "circulos viciosos malditos”™ de miseria, destruccion de la familia con la que la degradacion de
la dignidad que esta en marcha en América Latina. Para enfrentaria se requleren cambios substanciales en
politicas, enfoques y actitudes. Ya que el objetivo final del desarmolio, es que la gente viva més afios y mejore
su calidad de vida. Siendo necesario superar las mediciones, en base al ingreso per capita y pasar a medir
indicadores como esperanza de vida, escolaridad, participacidn social. Es preciso superar las resistencias y
trabajar en la renovacion profunda de las politicas econdmicas, una rearticulacion organica entre ellas y las
socid'es, la mejora sustancial en la distribucidn del ingrese, polificas sociales agresivas, maximizar fa
participacidon de la comunidad asistida en los programas, via que ha demostrado tener enormes
potencialidades, modemizar el sector social def Estado, descentralizar los programas sociales, incorpaorar el
esfuerzo de las Omanizacicnes No Gubemamentales (ONGs), formar sisteméaticaments Gerentes Soclales.

Asimismo, que en la Conferencia Mundial sobre Management Social de Copenhague de julio de
1991, existi6 un total consenso sobre derechos humanos basicos. Porque no se trata de hacer cardad, sino
la socledad es responsable de garantizar a sus miembros, posibilidades de trabajo y satisfaccion de sus
necesidades esenciales; de igual manera se sefiald en la Gltima reunién del Club Roma en Noviembre de
1991 (cltada en Kliksberg 1993, Pag. 12) que ¢! gran problema que tiene la humanidad son: “las presentes
diferenclas econdmicas mundlales, la vasta y extremada pobreza enfrentada al exceso de riqueza” y
marcando la necesidad de superar la “insolidaridad de los paises ricos para con los pobres” y “combatir las
diferentes muestras de egoismo que se manifiestan tanto en el temeno material como en el espiritual ... con
el fin de inculcar la solidaridad mundial como ética suprema de supervivencia®. En América Latina debe
escucharse la advertencia de James Grant, Director de UNICEF, quien sefiala que en pobreza “lo peor
todavia esta por venir™.

€l panorama descrito, es necesaric que no sblo lo conozcan los economistas, psicologos
educativos, sino todos ks profeslonistas, para que cada uno en su area de trabajo, analice y contribuya
dentro de sus poshilidades y oportunidades a ayudar a encontrar soluciones, aunque sea de manera parcial.
Ya que sumando esfuerzos los problemas pueden disminuir y hacer que en este planeta se dcance una vida
més digna y llevadera. '



CAPITULO UNO
EL DESARROLLO DEL NINO
1. Aspectos a considerar en el estudio del desarrailo infantil.
1.1. ;Cudil es la importancia de estudio del desarrollo del nifio?

El estudio de 1a psicologia educativa infantil, requiere como base un conocimiento profando def desarrolo del nifio
de su equipo biologico, de sus caractexisticas generafes de personalidad, su ritmo de crecimiiento, sus motivaciones,
aptitudes, actitud frente a la vida, situacién actual, modalided de relacién con la familis v con su cormmidad,
ntereses y valores; para que resulte en una accidn efectiva adecunds a la realidad de cada uno. Es importante
considerar, que los nifios crecen y se crian en sociedades y finilias diferentes con influencias mltiples por la
diversidad de situzciones familiares; y transculturales de wn pais a otro. Efectos como e divorcio, los hopares
uniparentales, el trabajo de los padres, las perturbaciones emocionales de los niftos y los deficientes métodos para
tratarlos; el desamrollo de los juicios morales; de las actitudes sexuales y ¢l comportamiento cambiante de quien o
quienes los rodesn, hacen que su estudio sea delicado, dificil ¢ importante. Parm estudiar ¢l crecitmiento y el
desarrollo humano influyen nmchos factores, que son parte integral de las diferentes subcultras a las que
pertenecen todos los niftos: el status socicecondmico de su familia, sus antecedentes étnicos, su raza, su sexo. Estos
elementos son necesarios para conooer y comprender al nifio, son informacion que representa conchusiones que no
siempre garantizan sean suficientemente precisas y validas.

La psicologia del desarrollo infantil ha proporcionado gran ayuda a la educacion preescolar, porque ha
aportado Ios componentes esenciales en la formacion de la personatidad, con datos y conclusiones sobre problemas
tan fundamentales como: In herencia, 1a maduracién y el desarrollo psicolégico; 1a nflusncia del ambiente de
crecimiento y su ritmo; asi como las aptitedes.

Las investigaciones de la psicologia del nifio, afiruan que Ia primera etopa de vida del nifio es de
primordial importancia; siendo relevantes, los primeros cinco afios de vida para la formacién de la personalidad
humana, Con este propésito, Gesell "llegb a afirmar que los afios infantiles determiinan of caréeter del individuo
tantto como los cimientos y ¢l anmazén detenminan 1a estructura del edificio™ (Sénchez 1983, p.19).

Es estudio de la evolucion humana se desaollé 2 partir del interds de comparar especies, e fimcitn d¢ sus
similitudes y diferencias en varias dimensiones distintas respecto de la conducta (Meyer 1968, p.12).

El estudio del desarrollo infantil tiene beeficios tanto précticos como inmedistos, porque sirve para
indicar como se comporta un nifio promedio; y asi poder comparar un niflo determinado con la norma establecida.
Puede asegurirseles a los padres de un nifio que parece ester atrasedo en el desarrollo, que su hijo estd dentro de los
limites de la nommalidad; o por el contrario, aconsejar c6mo ayudarles a superar cualquier deficiencia Los
educadores pueden plamear mejor sus programas ecadémicos una vez que eatiendan camo aprende el nifto, sagiin
su edad (Papalia y Wendkos 1979, p.2)

1.2. Aspectos histéricos del estudio del desarrollo infanti,

Platén (citedo co Newman 1991, p.27), presentd en su obra “La Repiblica” un plan de educacién coordinado,
segiin ¢! proceso del desarrollo de las capacidades injslectales y de control emotivo.
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El estudio de la psicologia del nifio, asi como ofras disciplinas de 1a ciencia, se vio estimuladas en sy
tiewpo por las tesis evolucionistas de Darwin en 1859, expresadas en Ia obm "El Ornigen de las Especies”. Se
destaca que fueron estas ideas darwinianas Ias que en su influjo con la psicologia del desarrollo del nifio, le
asignaron un valor cientifico a la infancia, porque buscaban caracteristicas peculiares de la especie humana y sus
nexos con las demis especies vivientes (Mussen, Conger y Kagan, 1979, p.24).

El estudio sistemitico de miflos con grandes grupos se inicid a finales del siglo XIX con Stanley Hall
(1891} de Ia Universidad Clark, en los Estados Unidos y fise uno de los precursores que se interesaba pot investigar
los contenidos de 1a mente de los niflos, informacion que €1 obtenia de respuestas escritas, tanto de los niflos como
de los padres. Por eso, para Hall, el desarrollo de su técnica a través def cuestionario, fue fundamental para conocer
los datos que le servirian para desarrollar su conviccién de que el estudio del desamollo infantil ers de gran
importancia para la solucidm del programa del conocimiento del hombre. Traté de determinar las relaciones que
medizn entre las caracteristicas de personalidad en los problemas de ajuste y las expetiencias antecedentes; se
interesd en las variaciones individuales (Mussen, Conger y Kagan, 1979, p.25)

En la esceels medieval no existia un sistena graduado de educacién, donde los temas que se introdacian
llevaren un avance progresivo de dificultad.

El arte medicval represent6 a los nifios como adultos inmaduros, inclusive en los siglos XV y XV1
aparccen en pinturss que no tienen un cardcter religioso, reunidos con los adultos en et trabajo, el descanso o el
departe, con una vestimenta que no tienen caracteristicas diferentes & las del adulto. Tampoco en sus conductas
marcaron diferencias, ni en los juegos, yn que eran iguales a los del adulto. Pero, ea el siglo XVIl hubo un cambio
de actitudes con relacién al niflo y su moral; los clérigos y humanistas como John Locke; de esa época, comenzaron
 sugerir 1z separacién de lo que eran los nifios, los adolescentes con respecto de los adultos.

En 1693 John Locke {citado en Mussen, Conger y Kagan, 1979, p.22)", consider5 que la experiencia y 1a
educacién del nifio evan determinantes fundamentales de su desamollo, aun cuando reconoci6 la existencia de
"propensiones congénitas”. Lo mente del nifto, escribi6 es una tabula rasa {cspecie de hoja en blanco) y por tanto es
receptivo a toda clase de ensefianzas”.

La evolucitn en los cambios de actitud sobre Ia educacion del nifio llevaron a imponer el concepto de
inocencia en Ia infancia; desde entonces a los nifios se les protegit sobre cuestiones de temas sexuales,

En el siglo XVIIL, las pinturas ya mugstran que el nifio viste ropa apropiada para su edad y diferente a la
del adulto. La educacitn moral fue uno de los objetivos de la escuels, quedendo estrechamente vinculada Ia
educacién religiosa o moral con el aspecto educativo, donde se proporcionaron las destrezas de In lectura y
escritura. La educacién fue considerada como la tnica manera de introducir sentimientos de moralidad, aun en las
clases sociales inferiores. }

Er 1762 Rousseau (citado en Mussen, Conger y Kagan, 1979, p.12 y 22), considerd que el nifio esth
dotado d¢ un sentido moral innato, En su libro "Emilio®, Llamé af nifio "noble salvaie™ que poseia un conocimiento
intuitivo de lo bueno y de ko malo, y al cus! lo deformaba Ias restricciones que le imponia 1a sociedad. Asimismo,
"pensaba que no l¢ harla dafio ni al nifio ni a la sociedad, si se le dejaba crecer con poca vigilancia y direceién ds
los adultos. E! niflo se volveria cada vez mis apto para vivir en &) mundo, no en virtud de la incesante vigilancia de
mmaﬁrosymtmm.moporquehnanualmlohabmdomdodemordmdedmoﬂoguegmmnmham
crecirniento sano...

En el siglo XX fize cuando ef estudio sistemético del nifio cobré su verdadera dimensién. En esta centuria,
los psicdlogos infantiles, como Piaget, Gesell, Freud, entre ofros, con sus investigaciones aportaron muevos
métodos pars ta medicion de I inteligencia, hechos que alentaron una preocupacion y gran interés por avanzar en €l
comocimiento de Ia nauraleza y del hombre, tanto en los aspectos de su mente, como en la estructura de su
composicidn orghnica.



L.3. ;Cudl e5 el objetivo de estudio del desarrollo del nifio?

Papalin y Wendkos (1979), consideran que el estudio del desarrollo infantil tiene como objetivo no solo describir y
explicar la manera camo se desanrollan los nifios, sino predecir las conductas ds etapas posteriones o modificar su
progreso, cuando sea necesario, a través de comprender v conocer la infancia; asi como saber ¢ comportamiento
promedio para podes comparario con felacion a la norma establecida En el caso de los padres de un niffo
negligente que falta frecuentemente a la escuela, pueden recibir una edecuada asesoria psicoldgica que les permita
ayudarlo,

Por conveniencia metodolbgica, para estudiar el desarrollo del ser humano se fragmenta arbitrariamente en
sus diferentes aspectos del desmrollo; aislando su desarrollo figico, intelectual y emocional. Tal division resulta
dificil, ya que las personas se desarrollan como nifios completos. No se puede dividir al individuo en una criatura
fisica, una persona intelectual y un ser emocional; debido a que cada parte de su ser, afecta y esth relacionada, con
las demds partes, donde resulta imposible separarias, porque todas conforman un ser total.

Segim Bijou y Baer (1978), 1a psicologia del desarrollo se especializa en ¢t estudio del curso de las
interacciones entre la conducta y los eventos ambientzales, es decir esti interesada en las variables histdricas que
influyen en la conducta, en otras palabras en ol efecto de las interacciones pasadas sobre las interacciones presentes.

La psicologia del desarrollo del nifio s¢ imteresa principatments, por aquellos patrones que lo rigen,
haciendo hincapié en los factores que hacen que cada persona sea diferente de las demss. El conocer la infancia,
pusde ayudar 4 predecir las conductas de etapas posteriores. Implica no s6lo los aspectos bioldgicos, sito también
1a mecitn del medio ambiente y social, que se manifiesta a través de lo que rodea al mifio, Asi los cambios de
comportamiento que se pueden cbservar en las investigaciones que se realizan, midiendo y registrando &l
crecimiento fisico, realizan un segnimiento del progreso de la expresién emocional; del desarrollo del lenguaje,
desde el sencillo balbuceo de un bebé, hasta £1 habla mas madure y graduatmente correcta, pretendiendo explicar Ia
razin por 1a cual se presentan determinados comportamientos.

Las diferencias individuales entre los nifios pueden ser tan grandes, que surgen y desaparecen en las etapas
de vida de diferentes épocas. Asi tenemos que es posible que yma nifia a 1os dos afios de edad, ya haya alcanzado
ciertos aciertos ea su desarrallo fisico v que tal vez un nifio no lo alcance hasta dentro de un afio; sin embargo, &3
posible que ese nifio ses mis avarado social o intelectualmente.

Anteriormente, ¢ interés de las investigaciones sobre el desarrolio del nifio se centraba sélo en registrar
squellos comportamientos observables, y en crear normas con base en ello. Sin embargo, han evolucionado en
forma amplia tratande de explicer Ia razédm por la cual s¢ presentan deteriminados comportamientos.

Los estudios del desarrollo humano, han contribuido con conocimientos de seguimiento por la contuinidad
de la evolucién del hombre, desde el nacimiento, de como se desamolla su aparato biolégico y su sistema nervioso
central, hasta cémo van sintetizindose sus funciones psicolégicas en cada linea de su desamollo.

El concepto de desarrollo nommal del nifio, puede aplicarse a conductas que dentro de ciertos rangos
aparecen o s¢ espera que aparezcan a determinadas ededes, como son: en los aspectos motores, su primer paso, en
¢l lenguaje su primers palabra y sonrisa. Se acepta una gran cantidad de diferencias individuales; resultando
importante identificar qué conductes, con qué edades promedio deben presentarse, ya que en todos los casos, estas
edades significan solamente promedios, porque ningim nifio se ajusta a 1a tasa promedio del desamollo en todos sus
aspectos de crecimiento.

Las desvizciones que sc puoden dar con respecto a las normss, son consideredas como causales de
problemas biologicos o por faltn de estinmulacién, Un ejemplo serta la dificultad de establecer hasta qué punto un
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nifio es activo, hiperactivo, pasivo o simsplemente tranquilo. Es importanie seilalar, que las desviaciones deben ser
detedndasyawﬂtdasuqumyopommmwmrmmofmmalqunomlasmmqonesépmmsyel
tratzmiento para ofrecerio y proporciondrselo ol nifio, para su comeccidn y bienestar.

El nifio que pase la mayor parte del tietnpo con padres carifiosos, proporcionindole educacién y buen
trato, pero poco tiempo con nifios de su misma edad; probablemente tendré vn buen dominio del idioma, pero no
sabrd muy bien como abordar, jugar e interrelacionarse con etro nifio,

) Las conclusiones no se pueden generalizar, aplicindolas sin antes tomar algunas consideraciones en ciertos
#spectos; por ¢emplo, un niflo que haye nacido de una adolescente desnutrida y que se crie en uma choza
campesina, no ¢onwzea a su padre, o tenga suficiente para comer, vea por sf misma fa mayor parte del tiempo, casi
no hable con nadie y reciba una deficiente educacién, Lo que s diga del wno casi nunca se podrd aplicar a otro,

1.4. ;Qué es Desarrolio, Maduracién y Crecimiento del Nifio?

Antes de hablar de desarrollo, maduracién, y crecimiento resulta importante definir brevemente lo que se entiende
por conducta, porque a través de ella se determina el desarrollo, maduracion y crecimiento del nifio, En términos de
uit esqueTna para un andlisic fincionat, conducta es vma fimcién de eventos de la situacién presente y en la historia
de interacciones previas. Es la accidn de un organismo sobre su medio externo. Skioner (1953a; citado en Hilgard y
Bower 1975, p. 128), la define como parte del funcionamiento de 1m organismo que actiia o st en contacto con el
munda extemo.

Nava-Rivera (1967) considera, [a conducta como una serie de medios, procesos y finalidades de la accidn.
C bien, como una manifestacién adaptativa de los sistemas funcionales comnplejos del sistema nerviose, en los
bumanos siempre tiene finalidades que ke dan un significado doble: 1dgico biol6gico y seméntico humano. Para
Pefia-Tomres (1987), es todo movimiento que resulta de Iz interaccién entre ¢l sistema neuromicendocrino y un
estimulo que dio lugar a &1,

Estimulo para Nava-Rivera (1976), es todo cambio del medio externo capaz de producir una respuesta
activa al aplicarse a un ser vivo. Bijou y Baer (1978), los divide en fisicos, quimicos, organicistas y sociales. Deben
ser medibles y controlables, ya sea directamente, o por medio de instrumentos, Las finciones estimulo se centran
simple y objetivamente sobre las maneras con las que los estimulos controlan la conducta, 1a producen, la
fortalecen o la debilitan, seﬂ.dmlasocaﬁmpmasuocmmndaono—ocmda,hgm&nlimasimacionwo
problemas nuevos. Para comprender el desarrollo psicolégico del nifio, son éstas las clases de acciones que se
necesitan predecir. Yelconoeptodeﬁmc:énesﬂmulocspmsmnmteelhpodeconoq;toqueponeordmalagmn
variedad de estimulos que constituyen ¢f rundo del niflo,

Desarrollarse es ir integrondo las fnciones simples en complejas, es decir, como una serie de conceptos de
tipo bioldgico o newroldgico. Sherrington (1906), aftirmé que lag funciones cerebrales superiores como ¢l lenguaje,
1o pueden crearse sin Ia base de toda una serie de funciones sencillas para poderse realizar, Igualmente sucede a las
psicolégicas, que para la comprensién de lo intrasiquico debe existir una formacién previa de estructuras con
mancjo adecuado a ciertas crisis de desarrollo, para que puedan ocurrir los fendmenos nuevos méis complejos que
deben estar apoyados por los sencillos (Isaiag, Salles, Estrada Dallal, Katz 1976, p.72).

Para Horgon (1964; citado en Papalin y Wendkos1988, p.2), el desamrollo del nifio se centra en dos formas;
una cuantitativa y otra cualitativa; es decir, que los nifics cambian con el Hempo, tanto fisica, como
conductualmente. El cambio cuantitativo es bastante claro y relativamente ficil de medir; estd basado en el
crecimiento del niflo en términos de estatura y peso, e la expansién de su vocsbulario, la proliferacién de destrezas
fisicas y el ntiimero de relaciones con otras personas.
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El cambio cualitative es mucho mds complejo, ya que incluye variaciones en ¢l funcionzmiento
conductual. Cambios que distinguen al bebé del nifio que empieza a caminar, o al que habla de aquél que aim nolo
hace, mismos que trazan el crecimiento de Ia inteligencia, 1a creatividad, 1a sociabilidad, lz moralidad. Se refieren,
al cambio que no puede predecirse a partir de las conductas anteriores, por ejemplo, la etapa preoperecional del
desarrollo intelectual descrita por Piaget, es diferente a la seasoriomotora, ya que el hecho de conocer las
caracteristicas de la primera etzpa, no permite predecir como serd la giguiente, porque en cada una sumgen
caracteristicas que no pueden ser reducidas a niveles inferiores, por lo tanto, estas caracteristicas son
cualitativamente diferentes (Roese v Lipsitt, 1970; citados en Papalia y Wendkos, 1979, p.3).

Para Kelly (1982); y Sudrez (1992), ¢l desarrollo expresa ¢l despliegue gradual y ordenado de las
caracteristicas de los estadios sucesivos de crecimiento; presupone que implica cambios de simples a complejos
hacia una madurez de la conducta cada vez mayor que abarca modificaciones cualitativas, con un aumento
continuo del poder operativo y funcional y de coordinacién entre mente y cuerpo que conduce a la madurez.

Ademis, para Sufrez (1992), et desarrollo del nifio implica ro sdlo los aspectos biolégicos, sino también Ia
accién del ambiente y del medio social, que se manifiesta a través de lo que rodea al nifio, no s¢ puede dudar que
sea la historia de un individuo desds sus primeras etapas, como seria el vinculo madre-hijo, y sus relaciones, los
que contribuyan a la formacién de la personalidad. Los facteres psicolégicos actiizm en ¢l nifio no sélo desde su
nacimiento, sino que estén presentes en buena medida desde a concepeitn.

¢+ Definicion de Maduracion.

Schneirla (1966; citada en Isaias et al 1976, p. 87), maduraciin es el tiempo requerido para establecer cada fimeién,
0 bien que el organismo biolégico que nace con un equipo determinado necesite actuear con relacién a su ambiente,

para que g ir madurendo, le sea posible realizar sus funciones. Porque desde su inicio estd recibiendo y actuando
oonsumedioambieme.ﬂegxndoammomuﬁomquelossopmylosmbiose}maimasfwmolos
interiores coincidan para que ocurma el tiempo de iniciacidén de cada fincion; y cuando llega, se entiende que ¢se
organising ha madurado. También consiste en la combinacién de los procesos de crecimiento y diferenciacion
asociados a los efectos ongfnicos que sobreviven de las etapas més primitivas del desarrollo que contrastan con la
experiencia, como las amibuciones que sobre ¢l desarrollo gjercen todos los estimulos de todas las fuentes
disponibles, incluyendo los efectos funcionales y orgénicos que sobreviven de dichas etapas més primitivas de!
desarrollo.

Meyer (1968), entiende la maduracion, como los cambios en la conducta que se cfectian
independientemente de las influencias ambientales; es decir, maduracién o comportamiento filogenético, tales
como ¢l deslizamiento, desplazamiento, 1a conversacidn y la trepa, son algunas de las conductas que se presentan
de manera natural, independientemente de la influencia ambiental, ya que son producto de 1a condicién genética de
1 especie. Mientras que apfifud, cs el resultado de maduracién suficients en la que las influsncins ambientales
resultan eficaces. Bushell Jr. y Burgess (1969), definen la meduracién, como el conjunto de procesos biclégicos o
fisiologicos que cambisn sistematicamente con el paso del tiempo, independientemente de eventos externos
especificos. Para Kelly (1982), sipnifica el proceso de crecimientd mterno; ¢ue comsiste en los cambios
estructurales y coordinacionss con el sistema nervioso, junto con un nivel de desamrollo de tas funciones mentales.

La madurez para ¢l edocador, es un apoyo, por el hecho de que 1a distribucién de muchos aspectos de los
planss educativos estd determinados por el grado de madwez de los alunmos.

Para Jiménez (1983), los factores necesarios para que el nifio pueda aprender a leer con cierta posibilidad
de acierto, serian los siguientes:

1) Factores fisiolégicos: vision, audicién, motricidad.
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2) Factores intelectuales: edad mental, vocabulario.
3) Factores ambieatales: ambiente familiar, cultural, €] problema del idioma.
4) Factores emocionales.

Desde el punto de visia genético, maduracion se designa en sus sentidos simples como proceso de
crecimiento, que culmina en la madurez. También se designa como un procese de crecimiento interno, consiste
principalmente en cambios estructurales y coordinaciones con el sistema nervioso.

o Deflnicién de "Crecimiento" y sus Principios.

Isafas et al (1976), define €] crecimiento, como los cambios que resultan por el anumento de tejidos. También, es el
de diferenciasion que se refiere a los cambios en los aspecios estructurales por el aumento de edad. Para Sufrez
(1992), supone cambios estructurales y funcionales ¢ implica mayores dimensiones, indicando aumento en
cantidad. El crecimiento puede realizarse con intenmitencia,

Kelly (1982), sostiene que la incapacidad dei nifio para crecer v desamollarse normalmente,
frecuentemente se considera como el origen de un pobre estado nutritivo, de un desequilibrio glmdular u otros
estados perjudiciales; ademis lo fisico esth intimamente relacionado a lo mental y su influencia es decisiva sobre su
adaptaciom. Para un maestro los principios del desarrollo y crecimiento de mayor significado son:

1) Elproceso de desarrollo y crecimiento ¢s continuo, gradual v ordenado.

2) Todos los aspectos del desarrofto estdn relacionados mutuamente.

3) Dicho proceso estd influido por la herencia y el medio ambiente.

4) En el ritmo de! crecimiento s¢ dan diferencias individnales; en las diversas partes y estructuras del
cuerpo que parecen poseer también su ritto de crecimiento propio.

5) Elcrecimiento y desarrolio pueden adelantarse o retrasarse.

6) Surtmo es mds répido en los primeros afios de la vida,

7) Guueralmente, en las nifias culmina el proceso de maduracion mas ripidamente que en los nifios.

e Factores que influyen en el Crecimiento y Desarrollo del Nifio.

Kelly (1982), afima que los factores que influyen sobre el crecimiento y desarrollo del nifio dependen de tres
factores: de la herencia, lo adquirido y el uso que se haga de ambos, es decir, Ia herencia, el medio ambiente y la
libertad humanz o libre albedrio; pero sdlo serdn revisados los dos primeros.

a} Herencia

Kelly (1982), considera que herencia, supone una semejanza orgénica basada en la descendencia, que es inherente
a la naturalera del nifio, denomindndose su naturaleza original. Es el modo de transmitir 2 los nifios las
caracteristicas reales y potenciales de los padres. Es la relacidn entre generaciém y generscion. Establece para cada
individuo, una pauta general de desarrollo posible. Consiste en el traslado y reproduccion al niffo, de sus
caracteristicas encestrales, tmnto reales como potenciales. Rasgos y caracteristicas que incluyen la estructura
corporal, el color de In piel, el sisterna nervioso capaz de ejercer un alcance determinado. La capacidad ¢ intensidad
de la reaccidn, las normas y ritmos basicos del crecimiento fijados en cada individuo, asl como toda unz dotacién
hiolégica.



El ser humano esta compuesto de dos tipos de células; las corporales ¢ somdticas y las reproductoras o
geminales; la herencia depende de estas dltimas.

En 1895 realizd Mendel, el primer estudio sistemético y descubrid 1a ley basica de la herencia, quien fue
atraido por las leyes de Darwin por los afios 1857 y 1859 (1822-1884, citado en Kelly 1982, p. 189).

Kelly {1982), plantea los principios generales de la herencia pueden formularse de la signiente manera:
1) Los hijos tienen fa tendencia a parecerse, en su aspecto fisico a sus padres.

2) Se producen variaciones, pues dentro de las especies hay diferencias. Ya que no existen dos individuos
iguales.

3} La herencia no depende s6lo del padre y la madre, sino de las dos lineas de antepasados de ambas
familias.

4) Todas las cunalidades hereditarias no son evidentes al nacer.

5) La herencia supone una capacidad general para ciertas cosas, mis bien que a mna capacidad especifica;
es decir, que lo que se hereda es ef total de la potencializacién (entendiéndose a Ia capacidad intrinseca del
desarrollo), que pueden manifestarse sdlo en el curso de! desarrolio bajo condictones adecuadas.

6) Las caracteristicas adquiridas no son hereditarias.

b} Medio Ambiente.

Para Kelly (1982), £ medio ambiente es un factor aplicado a las condiciones, influencias y fierzas que modifican y
ejercen un efecto sobre el crecimiento y desamollo, desde ¢ instante de Ia concepcidn, incluye factores morales,
mentales y fisicos que rodean al nifio; las influencias sociales, educativas y domésticas con las que se relaciona. Es
el campo en el que se desarrollan los rasges y facultades hereditarios del nifio. La herencia suministra las materias
primas sobre las que actia Esta proporciona al nifio un equipo general innate, mientras que el medio da la
oportunidad necesaria para el desarrollo y crecimiento de dichos rasgos y caracteristicas hereditarias. El niifo posee
numerosas facultades que pueden o no manifestarse, segiin el medio en el que se desenvuelva.

La herencia y el medio ambiente, desempefian un papel fundamental en el desarrollo del nifio a través de
su interaccidn mutua, .

Sin embargo, en muchos casos, las investigaciones reflejan mucho méas la representacion del pifio
occidental de clase media, que ha crecido en un hogar ideal, que ha recibido buena atencion, adecuada alimentacion
¥ educacion. Aln en estos grupos s¢ localizan grandes diferencias. Se parte de la disponibilidad y actitudes del
adulto,

L.5. Consideraciones importantes en la Infancia del Nifto.
*  Algunas Circunstancias del Embarazo y del Parto (prenatal, perinatal y postnatal)

Desde tiempos remotos, los fildsofos, los médicos, los psicologos y otros profesionales interesados en el desarrollo
humano se han planteado hasta qué punto las experiencias prenatles y de iz primera infancia, afectan 3 las
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personas en el fuluro y durante toda su vida, saber si las conductas se desarrollan siguiendo algin pairdn
predeterminado. ;Qué ocurre a una edad determinada, independientemente de cualquier experiencia temprana en
particular, o por el contrario, necesitzn miveles especificos de estimulacién para que haya un nommal o mejor
desarrollo?

Las investigaciones clinicas acerca del desarrollo del nifio, como Ias realizadas por Spitz (1969), Mahler
(1965), Nigera (1963), A. Freud (1965), entre otros, han estudiado a wavés de la observacidn directa de los
fenémenos que en cada caso se repiten, la importancia del momento en qu ocurre un suceso; su duracidn, el
impacto de las primemas experiencias, dependiendo de su naturaleza; proporcionan la fundameatacion de
diagnosticos. Asl se tiene la psicologin gestilticn, los estudios de Piaget, la teorin del aprendizaje, las escuelas
psicomaliticas, més recientemente a Ia teologia y en general, todas las escuelas de la psicologia que contribuyen al
conocimiento del desarrollo infantil (Isaias et al 1976, p.11)

Yarrow (1961), Tesr (1980), entre otros, han examinado la magnitud de los efectos de las primeras
expericncias, sobre las condiciones de privacién extrema, tales como: ¢l aislamiento precoz y total a que son
sometidos los monos de laboratorio, o la reclusién de nifios pequefios en orfanatos en donde o reciben ef estimulo
sensorial, fisico y psicolégico que pecesitan. Lucgo se miden los efectos inmediatos y mediatos de tales
expetiencias. Donde se evaliian si es posible soperar los efectos de las primeras experiencias negativas, por
ejemplo, colocan a los nifios y a los monos en ambientes més estimulantes {citzdos en Papalia y Wendkos 1988,
p.10).

Los factores que influyen en ¢l desarrollo de! ser humaro, surgen antes de que el individuo sea concebido,
se refieren a la personalidad y madurez de los padres, a las circunsianeias que determinaron el embarazo, st fue
planeado, esperado, deseado, no deseado, repudiado, para ello es necesario conocer € estado emociomal de la
madre durante el embarazo; sus relaciones con el marido, con Ia familia, la existencia de problemas econdmicos;
porque £stas, determinan Ia actitud de rechazo o sceptacion por parte de los padres en el destine del producto (la
que de ser ton extremna, puede culminar en ¢l abotto), misma que nfluira en la vida del nifio y su funro, su
sutoconfianza y su pescepeién de la aceptacién de los demas. Las actitndes de los padres hacia el producto cuando
son poco faverables, como por gjemplo, cuando ¢ embarazo se produce en wna madre soltera, a la que
generalmente le viene a trastomar todos sus planes y su ambiente social; o si ésta es abandonada a su suerte con ua
producto de sus acciones, a la que tal vez, considera pecaminesas y le producen culpa e indignidad. También, si se
produce en una madre que tiene ya varios hijos y sdlo le vienc a empeorar su situacién econdmica.

La actitud de los padres en el embarazo muy deseado es diferente, cuando ocurre tardiamente o porque ha
sido precedido por varios abortos, por su preocupacion y miedo a pexder el producto, que se transforma en lo inds
mmportante. Posteriormente, la familia proporciona conductas de sobreproteccién al nifio, al que concibe como
delicado, frigil y débil, haciéndolo sentir igual, en su relacidn con otros nifios, tanto en sus actitudes escolares
como en su vida adulta. Ademds, si a esta situaciéz, se agregan que ol producto s complica con amennzas de
aborto o de parto prematuro, o si se tratd de ser interampir, los resaltados podrian complicarse y desencadenar en
un posible dafto cerebral que afectaria el desarrollo de la personalidad del niflo o producir defectos de conducta, en
su socializacin y sprendizaje escola, que sumados a otros factores posteriores (Tsaias et &l p.13).

También, los vomitos duramte ¢l embarazo, las amenazas de aborto o parto prenaturo, asf come, los
estados depresivos o psicbticos en relacion con el embarazo, han sido consideradns como equivalentes de rechazo.

Las circunstancias que rodean al parto, también son importantes para el futuro det aparato mental y su
conoctmiento es trascendental para la comprensi6n integral del aparato psicolégico det nifio.

En algunos casos, la disfimcién cerebral o retraso mental de un paciente, se ha considerado como su
origen, al trabajo de parto prolongado, cotre otros antecedentes, porque sugieren que hubo hipoxia, o bien, fa
utilizacién de fomeps, maniobras traumiétices, ceséreas o parto gemelar, Otro ejemplo seria, e cambio repenting de
presion producido por una cesdres, ya que puede tener efectos nocivos en el sistema nervioso central det producto.
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La utilizacién de enestesia general aparece como otro antecedente de gran importancia en algunos casos de dafio
cevebral minimo.

Las circunstancias psicolégicas constityen diferentes actitudes de la madre hacia ¢l niffo. Algunas madres
verbalizan su rechazo hacia ¢f producto y hacia su marido. Posiblemente ¢! rechazo no tenga su origen en el parto;
pero éste, i podria modificar la actited que fa madre va 2 tener hacia su hijo en el fituro inmediato. Algumas
madres presentan rechazo hacia su condicién de mujeres, tanto en lo biclogico como en lo social.

La exploracién de datos sobre el desarrollo del niffo, refleja la importancia con relacion a la actitud y
reacciones de ambos padres hacia el nacimiento del hijo, tales como: la primera vez que 1o vieron Jqué les pareci6,
qué ermociones experimentaron, en dénde estaba el padre en ¢l momento del nacimiento?

Rank (1929, citado en Isalas et al 1976, p.15, 40), ha desarroltado una corriente ideolégica que da excesiva
importancia al irauma del nacimiento como origen de trastornos psicologicos; y lo considera como el origen de
toda respuresta a 1a ansiedad y, de los trastomos de personalidad en Iz vida adulta, El cambio 2 que es sometido ¢!
individuo al nacer: la variacién de presién, expulsién mecénica, asfixia inminente.

Para Meyer (1968), el llanto en el momento del nacimiento ha sido interpretado de diversas maneras;
como el temor de ebandonar lz matriz 0 como una reaccidn de ansiedad ante el enfrentamiento con ef mundo,
Actalmente, se consider como reaccidn refleja estimutads por €] repentino paso de aire a través de las cverdas
vocales, El recién nacido, desde el punto de vista psicolégico, aux no tiene estimulos que alcancen imégenes
mnémicas evocables par lo que no existe un aparato mental con representaciones de ningin objeto. Los objetos del
exterior que de alguna forma estimulan sus sentidos no evocan ninguna imagen mental, ya que no cuenta con la
maduracién necesaria de las vias nerviosas hacia la corteza, por lo que carece de concienciacién y resonancia
afectiva que afecte al bebé que experimenta displacer. Estd squipado de unos cuantos reflgjos muy primitivos, es
casi incapaz de reaccionar ante otras personas, mientras que meses después responde con graciosas reacciones hacin
¢! arnor matemat.

Kamner (1968), y posteriomnente, por Mather (1972), (citados en Isaias et al 1976, p.17) llamaron
"sutismo” al estado donde no existen representaciones en su mente, ni de si mismo.

Freud (1914), Spitz (1965), (citados en Isafas et al 1976, p.17), consideran desde & punto de visa
psiccanalitico, toda atencidn y energia se encuentran virgenes en el aparato mental de un nifto, donde no hay ningin
objeto, ni imfgenes de é; al que llamaron narcisismo primario &) fendmeno de "etapa sin objetos”; es decir, donde
estd completamente solo, y no distingue emocionalmente la existencia de nada, ni nadie y ni siquiera d¢ su misma
persona.

Segin Kamer (1949, citado en 1saias ct al 1976, p.18), se lama autismo infantil precoz, a la entidad
patolégica, cuando un nifio crece permaneciendo en estado aufista, ya sea por razones biolbgicas (defectos
funcionales) o por falta de estimulacion psicolégica.

La Escusla clésica u ortodoxa, postula que al nacimiento del aparato mental, est: formado béasicamente por
la representacién mental de los itnpulsos, o sea, lo que s¢ denomina "ello™. En el nacimiento, el "Yo" no existe sino
se desarrolla en forma gradus) en todas sus funciones, & raiz de la interaccién madre - hijo. Tampoco el "Super-yo®,
porque su desarrollo es posterior al del “Yo™; pero M. Klein (1979) dice, que ocurren en un perfodo mucho mis
temprano que to que se postula en dicha escuela ortodoxa (Isaias et al 1976, p.40).

Segiin Kelly (1982), el nifio al nacer, se encuentra en un estado total de indefensién, mayor que en
cualquiera del més desprotegido de Yos animales. Si el nifio fuera abandonado a sus propios recursos, fallecerfa en
un plazo de pocas horas. El nifto al nacer, cuenta con un equipo biolégico muy frégil; s¢ halla cn un estado de
inmadurez total, necesitando de la madre tanto en el orden fisico como en el psiquico. La carencia afectiva en estos
primevos afios puede ser fatal para su foturo desarrolto, € incluso pusde ocasionarle 1a muerte porque necesita en
es0s primeros afios, tanto del carific y contacto afectivo de la madre como del zlimento material. Requiere de
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constante atencitn y gratificacion; experimenta sensaciones no agradables para las que tiene poca tolerancia a la
frustracién. Lo Gnico que necesita, es que sean atendidas y satisfechas sus necesidades bdsicas. El amor se origina
en las caricias suaves. Ademds, que los comportamientos manifiestos relacionados con cada emocién tienen
patrones de reaccitn claramente distinguibles.

La importancia del contncto cntre la madre y ¢ bebé ¢s bésica; tal vez mis para la madre, para que
mantenga y desarrolle un buen estado emocional de su hijo. Freedman (1973), sefiala que los recién nacidos que
por alguna causa ham sido separados de fa madre, mn cuando tan solo sea temporalmente, presentan un straso
evidente de su desarrollo, es el caso de nifios prematuros, que al ser separados temporalmente de Iz madre,
interrumpen €l proceso de creacién de interés de la madre, que ha ido smentando desde que el producto sc hallaba
en el Gtero. También en los animales se abservan estos fendmenos, y es bien conocido, de perras que aborrecen a
sus cachorros v los rechazan, dejémdolos morir de inanicién, o cuando algin otro factor ha interferido con la
relacion madre - hijo (Isafas et al 1976, p.16).

Para Kennel, (1976; citado en Papalia y Weadkos 1988, p.16), las primeras horas después del nacintiento
constituyen un periodo para la witm de Ia madre e hijo. Si ambos se separan por un periodo prolongado
inmedinthmente después del nacimiento, puede romperse ¢l 1azo entre madre ¢ hijo, tan necesario para el desarrollo
emocional y saludable del recién nacido.

Isaizs et al (1976), ha llamado autismo primario a las alteraciones que impidan al nifio llegar a hacer algim
contacto con su madre, pamanecienido el resto de su existencia enclanstrado en sy interior mismo, formando wn
circuito cerrado donde jamds logre penetrar al mundo exterior, donde por més esfuerzo por sobrevivir, el
organismo hace lo imposible por bastarse a si mismo. O bien, quiismo secundario, al que en su segundo paso el
niflo intenta tegrwara.hi.dwpu&dehab&hedwcontaﬂodcalgtmmodoconhmadm,ymblwulo,yqucha
resultado por alguna causa con esfierzos fallidos, no quedindole més que regresar a si mismo; 0 sea, a su primer
refugio, como si s¢ tratase de un huevo del que s¢ ha inteatado salir, y no ha encontrado respuesta vital que le
permitiese segnir viviendo en el mundo externo. La madre es ¢l dnico medio a tavés del cual le es posible dar
paso de salida hacia la vida

Watson (1919; citado en Meyer 1968, p.100), atribuyé significado a las reacciones de los recién nacidos,
declarando que la ira, ¢f temor y el amor son las tres emociones primarias que se haflan presentes en el momento
del alumbramiento, s¢ provoca i cumndo se sujetan los brazos y las picmnas de las criaturas y se oprime su nariz,
mientras que el temor surge con la presentacion brusca de un sonido fuerte o una caida repenting,

El bebé a veces, en la segunda semana de vida, muestra sonrisas que reflejan un estado placentero,
particularmente al estar semidormido o mamando; pero son sonrisas autistas, porque no representar ninguna
relacién emocional con alguies.

Los cambios que sc presentan en los nifios entre los ocho y los trece meses de edad, presentan una
correlacion entre los diversos aspactos de su desarrollo. El nifio que domina la nocién de que un objeto o persona
sigue existiendo mm cuando no pueda verlo herd, que el nifio comiencs a experimentar la mgustia de separacién o
¢l temor de que su madre no vuclva a aparecer después de que se haya ido.

Kagan (1979, citado en Papalia y Wendkos 1988, p. 18) afinna que el nifio se siente angustiado porque
puede recordar que su madre estaba presente y compara ese recuerdo cuando se ausenta. Su angustia no es la tica
cansa, SO que se pregunta, si estard su madre presente de muevo y 1o 1o sabe. Esto Io causa miedo ante su
incapacidad de resolver ls inconsistencia entre la presencia anterior de la madre v su ausencia, La angustia de
scparacién, €s una experiencia emocional, que esté muy ligada con la memoria y ia habilidad de imaginar el fituro,
Ins cuales son capecidades intelectuales.

Segin Isaas et al, do acuerdo a diversos autores, parn Freud (1926), existe wna fase de separacion de los
cuatro, seis, diez, o trece meses, en la cual, ¢l nifio presenta ansiedad de separacién por la madre de manera intensa,
y lora cuande lo aborda un extrafio; a este fendmeno lo describié Freud como un tipo de msiedad de "miedo a
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perder ¢l objeto®, es decir a ser separado o abandonado por la madre; ya que en esta fisse la disponibilidad de Ia
madre es extremadamente importante. Spitz (1965), y pam Malher (1965), cl bebé entra en cuatro fases:
separacion, préctica, reconcilizcién (reapproachachment), que sc extiende hasta e trigésimo sexto mes de vida y
formacitn de constancia objetal.

También Spitz, (1947), descubrié como entided (importancia de una cosa; o constituye la esenciz o la
forma de una cosa) nosolégica (nosos, significa enfermedad) la "depresion anaclitica®, consistente en € desinterds
del bebé, pérdida de sus logros motores, tristeza, anorexia, de gradual a severs, que produce gran péndida de peso,
deshidratacién, finalmente, marasmo y mueste por comyplicaciones, Este cuadro se presenta cuando es separado del
objeto matemo entre el sexto v ¢l decimoctavo mes de vida; es decir, cuando el bebé ya ha establecido una relacién
intensa con 1a figura materna, Es un cuadro progresivo y fatal, si la figara materna no es sustinrida por otra, qus esté
afsctivamente a disposicién del bebé. A. Freud, Burlingham (1944), afirma que los casos més severos han sido
descritos en tiempos de guerrs, cuando los bebés que perdian a sus padres, fireron recluidos en aulas, en donde o
encontraban wna figura matersa sustituta (Isaias et al 1976, p.20).

Yerrow (1961; citado en Meyer 1968, p.14)), sus estudios demuestren que los nifios separados de sos
madres y criados en instituciones que les brindan un minimo de estimulo sensorio y social; que la ausencia de
estinmlos adecuados estd relacionada con 1a manifestacién de graves conductas atipicas.

De acuexrdo a diversos autores Papslin y Wendkos (1988), para Terr (1980), no es posible que wm
experiencia ceuse dafios irreversibles, mumque si podria serdo wn incidente raumético, como ser secucstrado o
molestado sexualmente, porque podria llegar a tener graves consecuencias emocionales. Los seres humanoes son
increiblemente flexibles, con frecusncin son capaces de regresar ilesos de las mds horrendas experiencias.
Probablemente, las vivencias repetitivas de privacién extrema y temprana causen dafio, pexo si se sustrae al nifio a
tiempo de yn ambiente inadecuado, a menudo es posible contramestar tales efiectos perjudiciales. Yarrow (1979) da
un gjemplo, sobre nifios, que han sido rescatados de situaciones trammidticas diciendo que no muestran mayores
trastornos mi desajustes mas tarde en la vida.

Algmos investigadores como, Winnicot, (1953; Isaias et al 1976, p.21) afirma que existe un perfodo et
que llamé objeto ransicional;, en el que ef nifio desarrolla un apego afectivo intensc con un objeto que
generalmente es un 050 de peluche, cualquier mufteco, un pafial, un sarape, ennque esté vigjo y deteriorado, etc.;
cuslquier intento de separario de él produce inmedistamente reaccitn de ansiedad, teniendo que permanecer en su
posesidn sin poderse sustituir, ¢s algo que puede manipular a su antojo, ya que el olvidar ¢l objeto transicionnl
ocasionaria largas horas de lanto, intranquilidad y ansiedad del bebé.

Sénchez Cerezo (1983) describe las signientes etapas en ¢l desarrollo del nifto:

Primera etapa: egocOsmica (desde ¢l nacimiento hasta los 2 afios). Se ha comprobado que ¢l feto posee
una sensibilidad propioceptiva (se siente a si mismo) y que las vias sensitivas existen mucho antes del nacimiento;
asl, ¢l gusto ¢s el sentido que primero se desarrolla (el feto es sensible al sabor amargo y dulee), seguido del olfato
ylassmsacionm téctiles, inclaso los nervios dpticos y aclsticos estin ya formados antes de nacer, Por ot parte, Ia

madre pone al feto en contacto con el exierior, al hallarse en un medio liquido que le protege y al mismo tiempo e
comumica sus reacciones a los estimulos exteriores, de manera que sufre o stente las variaciones fisicas, metabélicas
y endocrinas de la madre.

Segunda etapa: cgocéntrico (de 2 a 4 afios), aparece el egocentrismo, tendencia a situarse en ¢l centro de
todo, y cuyas primeras manifestaciones son los conflictos y los cclos. Una de las caracteristicas es la aparicién
progresiva en el nifto de vn rmmdo imaginario peculiar. La capacidad de fabulacion es tan dilatada que el infimte
puede transformar la reslidad y su propia accién en hazafia y aventura imaginaria; por ejemplo, se siente capaz de
convertir "una escoba on yn maravilloso caballo blanco™,
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Tercera etapa; de proyeccion (de 4 a 6 afios), en esta fuse aparece en e niflo una verdadera necesidad de
adaptarse a Ig realidad, pierde panlatinamente su mundo mégico, su capacidad de fabutacién. Pero, no significa que
desaparezca totalmente.

Algunas investigaciones sobre el desarrollo del nifla,
& Por qué es importante khabiar sobre las primeras experiencias del nifio?

Papaliz y Wendkos (1979), considera que en la primem infancia, la inteligencia de un individuo, se mide
principalmente por su desarrollo motriz. Por ¢jemplo, si un nifio sostiene 12 cabeza, alcanza el jugucte v se sienta a
determinada edad, s¢ considera que s¢ trata probablemente de un nifio nommnal, fa lentitud en estas actividades
pudiera ser, a menudo, ¢l primer signo de retraso mental. Las capacidades intelectuales del niflo estardn
estrechamente relacionadas con los aspectos moteres y emocionales, Lo social y emocional de la personalidad del
nifio afectarin tanto los espectos fisicos, como los intelectuates de su vida La privacién emocional durante la
primera infancia puede tener efectos nocivos sobre ¢l desarrollo mental y motriz, asf como sobre ta personalidad,
Las emoaciones, afectan también Is personalidad, en 1a misma forma en que se actia socialmente, por consiguiente,
estos aspectos interpersonales del desamollo mdicarin muchas cosas, sobre todo, como y por qué un nifio reacciona
de cierta manera ¢n determinadas situaciones en las que intervienen otras personas.

Freud (1905; Isalas et al 1976, p.22), sostiezie que existe ¢! deseo del nific por complacer a la madre y
conservar su amor, y contribuye a que participe, es cuando se puede lograr y obtener fo que se le pida Como serfa
¢l control de esfinteres, que por ejemplo, satisface a la madre el que et niflo asi lo haga, defecando v orinando
cuando la madre se lo pide. También puede suceder que presente gran resistencia a dicho control, porque expresa
su hostilidad bacis la madre, llegando a veces al grado de continuar defecando indiscriminadamente, embamando
sus heces fecales por doquier. Cuando el encjo del nifio alcanza grandes proporciones, al mismo tiempo su
expresién es prohibida en extremo; temiendo expresar sus impulsos para evitar ser rechazado, el rsultado es la
inexpresién absolutn como: inhibicidn, restriccién, disminucién de la babilidad pars manejar los musculos
voluntarios; ya que, mediante este control esth su fuente de satisfaccion y seguridad.

Las reacciones de los padres y demés personas importantes en la vida de los nifios desde el nacimiento,
ante su constitucién fisica, gynda a determinar tanto su personalidad como su intelecto, Una uifla con buena salud,
una estaturn normal y una apariencia atractiva segin las normas de su cultura; y Ia aceptacion que se¢ le brinde
iniciatmente, tal vez le ayudarén a determinar ¢f grado de confianzs en si misma y autoestima que llegue a alcanzar.
Los padres que estén desilusionados con su #pariencia fisica, o por su lentitud en el desarrollo fisico, provocan
sentimientos de inferioridad que pueden afectar su personalidad en forma adversa. Conforme va areciendo y
haci¢ndose més fueste, & medida que va desarrollando sus destrezas, le pemmitirin dominar su medio ambiente,
estableciendo sentimientos positivos sobre sf misma; a veces moderados hasta cierto punto, por las frustraciones
que experimente al encontrarse ante ma mueva habilidad, La combinacién de su ser fisico y de sus capacidades, yln
nuznera en que los demis reaccionan frente a estas caracterfsticas, tienen un elemento poderosc sobre su
personatidad, El desarrollo fisico anermal tiene muchas ramificaciones emocionales negativas (Papalia y Wendkos
1988, p. 17).

Segin Newman (1991), de acuerdo a diversos autores €l desarrollo de si mismo, Mead (1934), lo define
como el “concepto de sf mismo”, desde el punto de vista socio - psicolégico; y se identifica, con la acumulacién de
caracteristicas que otras personas atribuyen en el nifio; para Brim (1966), se desarrolla por el conjunto de papeles
que cada cual representa. Mientras que para Weiner (1974) son los modelos que cadz cual tiene de su propia
conducta.

Papalin y Wendkos (1988), consideran de acuerdo a varios autores como Kagm (1979), que utiliza el
término "crecimiento para fa salud”, a la capacidad que tiene una persona de adaptarse bien a la vida, una vez que
$¢ encuentre en un ambiente favorable y grato. Otro estudio clisico es el de Skeels Dye (1939), donde se muestra
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que 2 un grupo de huérfanos de dos afios de edad, con un aparente retraso, al ser Hevados a un sitio en ¢l que
recibieron la atencién personal necesaria, se desamrollaron normalmente en comparacién con un grapo que no fue
transfexido,

Los efectos de las experiencias tempranas sobre el desamrollo, dependen de varios factores, tales como la
natureleza, duracién y momento de sus experienciss, Cuando son tempranas parecen ser revergibles gi se intenta
mejorar la situacién en etapas posteriores de la vida,

Segim Yammow, (1979, citado en Papalia y Wendkos 1988, p.10, 11) es necesario preguntarse /si algumas
de las caracteristicas observables permanecen estables con el tiempo? ;Si cambian algmnos de los rasgos, pero de
manera predecible y en ciertos periodos del desarrollo? La estructura mental de los padres y de las otras personas
que conocen biea al nifio, si kes impide reconocer determinados cambios en el niffo? ¢ Si desamrollan los individuos
sus propias manerss de organiza las experiencias y ver el mundo que los rodes desde wna edad muy temprana, de
manera que pueda crear una cierta coherencia para f mismos? Finalmente, ;si continiétan los individuos viéndose a
si mismos en forma cstable y predecible? Las conclusiones acerca de 1a estabilidad del desarrollo dependen de 1o
que se trata de evaluar. Cuando se buscan rasgos idénticos en periodos diferentes de vida, podria concluirse, que no
existe una continuidad; pero cuando se buscan patrones coherentes de conducta, es mas conveniente Ia cvidencia de
una configuracién estable a lo lago de la existencia,

Papalia vy Wendkos (1988), de acuerdo a varios autores, como en los estudios de Fels so encontrd, que en
un ambiente donde los adultos hostigan a los niftos, y les producen irg y misdo cuando adultos serén imitsbles o
miedosos. Kagan y Moss, (1962). Thomas y Chess (1977), consideran que aum los rasgos del temperamento
(aquellas caracteristicas de personalidad que aparccen inmediatamiente después del nacimiento) estin sujetos a
medificaciones cansedas por el ambiente.

En otros estudios de fanilias de maltrato al nific, £s posible encontrar un adulto con ciertas caracteristicas,
por haber sido objeto de malos tratos cuando era nifto, la combinacion de factores les da como resultado un
temperamento dificil, o una historia de cdlicos en la primera infimeia, o tendencia a Yorar mucho, ete. En ocasiones,
la interaccitn de las caracteristicas en un nifio ayuda a explicar las de sus progenitores.

El Estudio Guia de Berkeley realizado por Clarke (1978; citado en Papaplia 1979, p.18), conchzye que es
muy dificil predecir, qué desarrollo seguird una persona determinada durante su vida en su desarrollo. Por ejemplo,
muchos adultos triunfadores, maduros y competentes, tuvieron una nifiez y/o una existencia extremadamente
canfusa y problemética. Y mifios sobresalientas no lograron alcanzar ¢l potencial que todos esperaban de ellos.
Generalmente, las personas que no se desarrollan segiin la manera predicha, parecen ignalar o superar ¢l nimero de
las que si lo hacen,

(Por qué parece que resulta tan dificil predecir e! desarrollo fituro del nifio? Uina razén importante esth en
¢l hecho de que, algunas cualidades no aparecen ¢n la primera infancia. Otro hecho es el azar que para algunos,
cambian sus vidas; porque han tropezado con una rara oportunidad que les ha abierto nuevas puertas, o han sido
victimas de una gran catistrofe. Estos son algunos sucesos que pueden producir cambios, y contribuyen a que el
desarrollo bhumano sea impredecible, Por ¢jemnplo, podria suceder que una nifia fuera capaz de reconocer y sacar
provecho de las oportunidades en vez de trmumatizarse (Papalia y Wendkos 1988, p.13, 14).

Algunos investigadores del desarrollo infantil, como Sroufe, Clarke, enfre otros, han negado la
continuidad, porque las personas no muestran conductas idénticas a lo largo de un periodo dade. Pero, jqué sucede
wandox@mmmmmlmmmmamwnmmqu(m9 citado
en Papalia y Wndkos 1988, p. 14), estudi6 que aunque los nifios to muestren conductas idénticas de una situacion
a ofra, esto no significa que no exista la estabilidad. Ya que se acepta su existencia, cuando la conducta de los niftos
sigue un patron claro a través del tiempo. De tal manera, no se espera predecir el desarrollo humano con precisién,
pero si se puede aprender lo suficiente para poder pronosticar ampliamente 1a variedad de reacciones que puedan
ocurir en ciertas circunstancizs. Segin Sroufe, si los hijos de madres con un leve retardo, son adoptados por
familias con una inteligencia superior al promedio, es probable que estos nifios se desarrolien normalmente.
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La continnidad del desarrollo a través de caractexisticas diferentes, ha sido observada por Stewart (1981;
citado en Papalia y Wendkos 1988, p.15), con el grupo de adolescentes estudiado, que habiz sido diagnosticade
aftos atrds, como de nifios hiperactivos. Cuando peoquefios habian sido excesivamente activos, inquietos y
nerviosos. En su adolescencia, cerca de la mitad mejoraron en los sintomas principales: en ¢ exceso de actividad, la
distraccidn, 1a inpuisividad y 1a frritabilidad. Sin embargo, continuaban siendo desobedientes y rebeldes en Ia casa,
y en o colegio; conservaban graves problemas con su trebajo escolar. Afirmando el autor, que no se paeden
predecir los rasgos especificos; pero si, ciertos patrones coberentes de conducta.

Los nifios desds que nacen tienen Ia capacidad de influir sobre €] ambiente. Y cabe la pregunta de si esto
afbcta su oamdo. Se puede apreciar una influencia de los lazos de unién. Los bebés tienen conductas innatas que
interactiian con el temperamento y las experiencias de Ias personas que los cuidan para formar un lazo con ellas.

®  Perlodos Criticos en la Vida del Nifto,

En algunas investigaciones del desarrollo infantil, como las de Calwell, Frend, McKeith, entre otros, emplean el
coucepto de "periodos afticos o sensibles™ y han sido incorperados en muchas teorias relacionadas con los diversos
aspectos del comportamiento lnnmano.

Calwell (1962; citado en Isalac et al 1976, p. 89), considera los perfodos crificos a travds de dos
pardmetros diferentes; 1) A partir del cual, cierto fendmeno deja de apareces, es decir, el momenio en el cual se
establece una resistencin o indiferencia hacia el estimulo y; 2) A la etapa durante 1a cual el organismo se encuentra
cn su momento de méxima sensibilidad

Freud (citado en Pepahia y Wendkos 1979, p.7) afimd que existian varios periodos criticos para el
desarrollo emocional; y que ciertas experiencias vividas por el nifio 0 ¢l bebé en los peniodos aral, anal o filico
podrian determinar la personalidad de un individuo para toda su vida. Segin Isaias et al (1976) de acuerdo a varios
antores, Erikson (1978) describe ocho etapas, que constituyen un periodo critico para cf desarrollo de algiin aspecto
en lo social y emocional; confianza bisica en la primera infincia, astonomds para los nifios que empiezan a
caminsr, iniciativa para los nifios cn edad proescolar, etc. McKeith (1968), en sus estudios de psicologia clinica,
cstablece "la hipdtesis de 1a existencia de un periodo sensitivo, para lograr el control del esfinter vesical durante la
miccion nocturna®,

Montessori, también considert los perfodos crfticos, a los que lmé “Periodos Sensibles™, que son
bloques de tiempo en la vida de un nifio, en los que él esth absorto ente una caracteristica de su medio ambiente.
Aparecen oomo “un intenso. interés de.repartir ciertos actos extensamente, sin ninguna razén evidente hasta que
debido a esa repeticion, una fincisn fresca aparece de repente con fuerza explosiva”™. (Polk 1977, p. 58)

Para Montessori, los Periodos Sensibles en In vida del nifio, estén relacionados con una necesidad de orden
en su medio ambicate. El primer Perfodo Sensible en aparecer, se manifiesta tempranamente en ¢l primer afio de
vida, inchiso en los primeros meses y contimia 8 través ded segnndo afio, Ella crein en los "perfodos sensitivos”,
durante los cuales, ¢] niffo cs especialmente receptivo a ciertos estimulos. Una sensibilidad particular hacia algo,
dura stlo hasta que s satisfocha esa necesidad. Segim ella, si los padres comprenden y tienen nocién de estos
periodos, pueden hacer mucho por ayudar al nifio en el momento correcto. Observando v vigilmdo cada periodo
sensitivo particuler; empleando después estos periodos, para ayudarle a entender y dominar su medio ambiente.
Todos los nifios sc desarrolian a vm ritmo distinto (Polk 1977, p.59)

Las perfodos criticos son una prolongacitn de 1a hipétesis de la interaccitn genético-ambiental, formmulado
por Hebb (1958; citado en Meyer 1968, p.17). Siendo findamentalmente un modelo newrofisiolégico. Parte del
supaesto de que las experiencias scnsorias y cognoscitivas especificas, tienen el efocto de fomentar el desarrollo de
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si se producen durante puntos “"criticos” especificos en la historia evolutiva del organisme. Una exposicion
demasiado tempreana o demasiado tardia podria debilitar In respuesta deseada o ésta podria inclusive no darse. En
su modelo amplio de desarrollo, se requiere el supuesto de una interaccién entre variables genéticas y ambientales.
Esta hip6tesis reconoce que ni lo hereditario, ni lo ambiental, solas cada wna, pueden generar vm comportamiento.
Infiere que las experiencias afectan o desarrollo de las estructuras fisiologicas y neurolégicas, y que al hacerlo
definen 1a esfera y Ia forma de la conducta manifiesta disponible. De acuerdo a esta perspectiva €5 mcorrecto
cancluir que el proceso de maduracion por si solo vaya a dar lugar a conductas motoras o de ceptecién maduras.
Con ello, no niega que sé este produciendo Ia madurecién fisica, pero si s¢ destaca que tambi€n estin sucediendo
otros acontecimientos que ticnen efecto directo sobre éstas u ofras conductas similares. Por ¢jemplo, durante el
periodo previo a aquel en el que comienza a caminar, el nifio adquiere informacidn perceptiva y los medios para
utilizarla.

Los estudios relacionados con 1as hipdtesis de los periodos criticos, han consistido en privar al organismo
de alguna experiencia especifica y observar las consecuencias, o en introducir una expericncia especifica en un
nivel evolutivo mis temprano y observer las consecuencias. Los estudios que respaldan la perspective de la
interaccidm genético-mmbiental, emplearon organismos infishumanos, tales como:

Segim Meyer (1968) de acuerdo a diversos autores, Scott (1963), demostrd que vm organismo al que se
miegan las experiencias sepsofias y motoras habituales de s especie, no manifiestan en la edsd adulta, los
compaortanientos caracteristicos de la misma. Riesen (1947), crié chimpeancés en totat oscuridad durente su primer
afio de vida, descubrit que su visién quedd permanentemente dafiada. Denmise (1941), descubri6, que si se
inmovilizaban Ias alas de los halcones durante un periodo de diez semanas ¢ més, no eprendian a volar tan bien
como los otros.

Asimismo, que Harlow (1962), utilizando monos Rhesus hallé prucbas que corrobaraban la hipdtesis de
los periodos criticos. Previamente habia eriado 2 los monos con madres snstitatas de alambre tejido o género, Otro
grupo de monos fue separado de todos los objetos medre. Los estedios de los comportamientos afectivos
heterosexuales de ambos grupos de monos demostraron que €stos son uniformemente atipicos. Las bernbras
generalmente rechazaban al macho; y si lo llegaban a aceptar y quedaban prefisdas, rechazaban a sus crigs. Estas
canductas atipicas son extremadamente resistentes al readiestramiento ¢ indican Ia durabilidad de estas expetiencias
fempranas.

Teambién que Hess (1959), advierte que es muy posible que los periodos criticos existan en los seres
huenanos, pero que las variables pertimentes son sin duda muy complejas.

En ¢ nivel humano no puede haber estudios directamente relacionados, pues una investigacién semejante,
exigiria Ia crianza de un nifio ex total aislamiento social y sensorio; y no pueden efectuarse, por todo el problema
que esto implicaria,

Papalia y Wendkos (1979), considersm el caso de une mujer sometida a Rayos X, cietas drogas o
enfermedades durante ef primer trimestre de embarazo, donde existen més probabilidades de que ¢l sistema
orgénico fetal que s¢ estd desarrollando en el momento en que ocurre dicho suceso, muestre ciertos defectos. Otro
ejemplo, relevante fueron aquellos casos que al medicarse con talidomida en un momento detenminado de 1a
gestacion, sus bebds nacian sin brazos, sin piermns o presentaban algumes otras deformeciones. Cabe mencionar, a la
rubdola en un embarazo como causa de que su hijo nazca sordo o con retardo mentel. El mismo hecho {tomar 1z
droga o comtraer la enfermedad) tendria muy poca o ninguma influencia si tuviera lugar et otro momento del
desarrollo fetal. Situacién contraria, si estos hechos sucedieran en etapas posteriores del embarazo,

Las investigaciones relacionadas con los problemms de meduracién han hecho posible conocer; que
exisien, "momentos criticos™ donde son necesarios algunos estinmlos educativos que posibiliten un dessmrollo fertil
cott un minimo esfirer2o y la méndma efectividad; por lo que resalta contraproducente imponer al niflo exigencias
que sean incapaces de setisfacer; porque un estinmlo demasiado precoz, le obligaria a realizar an mayor esfuerzo,
sim conseguir gencralmente, el éxito esperado por su falta de madurez Un estfmulo tardio desaprovecha el
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momento de mayor disposicién, siendo tal vez la causa de que alguna funcidn positiva deje de manifestarse por
falta de ejercicio.

Una conclusién de estas mvestigaciones es que los padres determinan esencialmente ¢l desarrollo social-
emocional de sus hijos.

¢« Influencia o efectos de la nutricidn prenatal y postnatal para el desarrollo del niflo.

Para que haya un desarrollo intelectual normal, tarto prenatal, como postnatal es determinante para asi tener una
buena salud fisica, La desmutricién pucde impedir e! desarrollo cerebral y algunos trastornos fisicos, como la
fenilcetonuria, limitan los procesos mentales, tanto o més, de o que afecta el funcionamiento fisico.

Segin Papalia y Wendkos (1979), de acuendo a diversos sutores, considera que una grave desnutricién en
1a infancia pueds retrasar ol desamollo mental ext general. Una prucba de que la desnutricién temprima puede tener
efectos desvastadores e ifreversibles en el desarrollo mental, puede observerse en dos hallazgos importantes:
Winick y Rosso (1969), afinuan que los bebés que habian muerto de marasmo por enfennedad por deficiencia de
proteinas tenian menos células cerebrales que los bebés de la misina edad. Para Stoch y Smyth (1963), que e!
cerebro de los niffos que habian sufrido desnutricion durante la primera infancia, pesaban menes que los nifios
pormales,

También, Brockmin y Ricciunti (1971), realizaron un estudio comparative de veinte niflos de Lima, Perd,
con desnutricion grave entre 1y 3 aiios y medio aproxdmadamente, con tn grupo control, para evaluar su capacidad
para ejecutar diez tareas de clasificacién. Los niftos desnutridos recibieron doce semanas de tratamiento nutricional,
después del cual tomaron ¢l examen de nugvo. No sélo s¢ desempefiaron peor que los niffos del grupo control {por
lo menos tenfan retraso de scis a ocho meses), sino que no mostraron ningan sumento significativo en las
pumtuaciones de las prucbas. Por lo que se conchryd, que la desnutricin temprana puede realmente cansar un dafio
irreversible en el fimcionamiento intelectual. No obstate, es posible que un tratemiento nutricional més largo
podria proporcionar resultados més benéficos.

Las investigaciones experimentales de Cravioto y col; Lefebvre (citado en Azcoaga 1982, p. 132), han
demostrado la importancia de a reduccién en Ia dieta del nifio, de la ingestién de proteinas en las primeras etapas
del desarrollo. En los primeros meses de vida la carencia alimenticia es detenminante. Las restricciones en 1a
incorporacién de sustancias principalmente protefnas, inciden en ¢l desarrollo del sistera nervioso central y son
causa de deficisncia mental, tanto mis grave, cuanto m#s extensa y precoz sea la privacion de alimentos. Las dietas
unilaterales, incompletas, no equilibradas, generan deficienciag de proteinas (o de amino4cidos, componentes de las
moléculas de proteinas, cuyo aporte cs esencial), de hidratos de carbono, de grasas y de minerales (yodo en
especial) y vitaminas, Algunos de ellos tienen una relacion muy cercana con el aprendizaje, mientras que puede no
ser ¢l caso de otras sustancias. El yodo, por ejemplo, s un mineral indispensable, su carencia, en las primeras
etapas de la vida ocasiona el cretinismo endéntico (con debilidad mental y bocio) y més tarde a formas més o
menos claras de hipotircidismo con un descenso en la excitabilidad general. Pero, otras carencias de minerales,
pueden no scr tan determinantes. La carencia del complejo B inciden en el trabajo del sistema nervioso.

Para Meyer (1968), una grave privacion alimentaria, ejerce un efecto deprimente sobre el desarrolio
mental; afirmacién cuyo fundamento no es ¢l tipo de interaccién entre compenentes especificos, sino en que el nifie
nutritivamente privado tiene menos capacidad para interactuar con varios componentes de su medio ambiente. Sus
esiudios destinados al mejoremiento de} nivel afimentario de los niftos, han informado en general aumentos
concomitantes en ¢} coeficiente intelectal. Algunas veces, ¢sos aumentos impresionantes particularmente en el
caso de nifios menores, aunque mis a menudo ¢l tratamiento s6lo dio origen a leves aumentos en €l coeficients
intetectual. Sobre ef nivel alimentario, generalmente elevado de Estados Unidos con mejores status nutritivo, no ha
dado onigen a emmentos més sustanciales en ¢l coeficients intelectual. Sin embargo, en los casos de desnutricién
grave las mejoras en la alimentaci6n influyen en ¢l desarrollo mental.
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Segim Meyer (1968), de acuerdo a varios autores como Zimmermsan, Burgemeister y Putnam (1947); que
encontraron que las dosis de 4cido glutémico, tenian wn efecto positivo sobre el deserrollo mental. Esmdios
subsiguientes no lograron verificar dichos hallargos; importantes opiniones generalizadgs, dicen que el &cido
glutdmico tienen muy poco o ningiin efecto en Ia modificacion del coeficiente intelectual.

Mientras que Rosenzweig, Krech y Bemeth (1960), investigaron y encontraron yma relacién entre la
concentracidn de la colinesterasa en ¢l tejido cevebral de las ratas y 1a capacidad de resolucién de problemas de los
animales. Los efectos de 1a colinesterasa eran mediados por otras sustancias quimicas, entre las cunles se sabe que
1a acetileoling es importante, porque sirve en la transmisién neural, mientras que 1a colinesterasa sirve como indice
de eficacia en la transmisién. foforam cambios fisicos en el cerebro, en funcién de yna mayor actividad de 1a
colinesterasa, por efecto de la manipulacién de la complejidad ambiental y ¢l adiestramiento de las ratas. En el caso
de los seres hurnanos tienen validez relaciones semejantes.

L.6. Algunos Aspectos del Desarrollo del Nifio.

La psicologia del desarrollo de! nifio, implica varios aspectos como son: el desamrolio fisico, el
intelectual (lenguaje), el cognoscitivo (la morzl, entre otros), el emocional (manejo de la agresion) y
social, enfre otros, Por gjemplo, ¢l social para Meyer (1968), es 1a interaccién entre dos o més personas,
es un indicador seguro de la adecuacién del desarrolle psicolégico. El emocional, s el resultado de una
compleja interaccién de las variables de la maduracién y el aprendizaje; Todos elles son importantes,
conforme a los diferentes enfogques psicoldgicos que serin revisados en este capitulo. Sin embargo, antes
de entrar en su apartado, de mancra breve se analizan algunos, tales como: el lenguaje, dada la
relevancia que tiene para la evaluacién de un diagndstico; la moral, debido al conflicto que se crea en
algunas ocasiones entre el nifio con su familia y el sistema educativo al que asiste; asi como, el manejo
de la agresion, por ser a veces uno de los problemas que pueden alterar el salon de clases, ya que pueden
derivar en altcraciones de aprendizaje.

s Desarrollo del Lenguaje en el Nifto.

Al desamollo del lenguaje se le da mucha la importancia, en los diferentes enfoques de las investigaciones del
desarrollo del nifto; se asocia con el cocficiente intelectual, interaccién social o cognitiva, asi como im medio de
desarrollo de educacibn, para transmitir sabiduria, por lo que sc exponen algunas consideraciones fimdementales,

Nava-Rivera (1976), sosticne que la forma de commicacion en el hombre es esencialmente el lenguaje v
se realiza de maners natural entre los hombres y los grupos, mismo que recibe de generaciones anteriores a las que
pertenecen, por lo cual no solo es un hecho psicologico-social, sino también social. Considera que el lenguaie, es la
informactém formada de elementos de estructuras determinadas. En el humano, es una caracteristica inseparable de
la conductz, a la vez que esti determinada por Ia relacién emisién-recepcion del lenguaje, cuyo esquema general
comresponde al modelo esttmmlo-respuesta. Asimismo, en ¢l lenguaje humano, la comunicacién fundamrental es
oral, o escrita y con ofras formas més elaboradas verbales, que inchiyen toda una serie de movimientos y
respuestas, donde intervienen las partes perceptivas y motrices, actitudes y expresiones, que en su conjuztio dan una
serie de respuestas ante ¢l medio exterto.

Ademds, Ins "sefiales”, son acontecimientos fisicos del medio externo o det propio organismo (como el
humo es sedial de fisego, o ¢l enrojecimiento del rostro es seftal de vergilenza), Asimismo, establece la diferencia
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entre simbolo y signo. El simbolo es arbitrario y no es producto def aprendizje. Pero el signo es un convenio
general que s adquiere por medio del aprendizaje.

Para Nava-Rivera (1976), una forma de pre-lenguaje es el signo, que es una comunicacién no verbal, que
tiene un significado. Pero en este aspecto, el signo en sf mismo, no transmite ningiin mensaje, ya que carece de
contenido; por lo que al descifrarlo o interpretarlo se puede tener una variacidn sobre su significado, con ym amplio
margen de emror. En uma forma mébs adelantada de lenguaje, como es ¢! verbal, los sighos que lo forman estin
codificados o cifrados y sélo se pueden conocer ¢ interpreter & través de so clave para un significado cs més
concreto, casi sin lugar a ervor.

Asimismo, el lenguaje verbal, lo define como la forma de comunicacién que consta de: emision,
transmisién y recepcion, a través de la palabra, cuyo significado y sentido se encuentra en la emisién y recepeién,
El significado de la palabra, su sentido, propdsito, intencién o designio se conocen por medio de su ciffado o
codificacidén. Por tanto, el lenguaje, se encucntra codificado, tanto en el emisor como en el receptor; donde el
emisor lo codifica y el receptor para comprenderlo, debe descifrarlo para saber 1o que se quiso decir. Este proceso
se realiza tanto en el lenguaje oral, como en el escrito. El lenguaje ticne dos compenentes: el descriptivo, cognitivo
o representativo y ¢ emotivo o expresivo, en cuanto produce o modifica actitudes.

Scgim Nava-Rivera (1976) 1a palabra esth regida por las sigutentes reglas:

a) Semunticas que relacionan los simbolos con las cosas simbolizadas.
b) Sinticticas que indican las relaciones entre las palabras (simbolos).
<) Pragmiticas que rigen las relaciones entre las palabras y sus usvarios.

Segin Pinget (citado en Nieto 1987, p.43 y 58), el lenguaje y pensamiento nacen juntos, el nifio posee un
determinado bagsje verbal, que es la capacidad mental del niflo, la que empuja su desarrollo lingiiistico a niveles
superiores. El desarrollo gramatical depende del desarrollo cogroscitivo.

Para Chomsky (citado en Nieto 1987, p. 35, 58), las estructuras lingiifsticas son innatas. Define al lenguaje
como un sistema simbélico destinado, tanto a la creacién como a la expresion del pensamiento, Su objetivo es la
necesidad de pensar y, scoundanizmente ser un medio de “commicacién”, Sus funciones son miiltiples por lo que
su alteracién puede afectar sus procedimientos, mismas que son Eas siguientes:

1. Expresién o emotiva, que se centra en ¢l anisor, Funciones en el interior de 12 complexi6n interna psiquica
o espiritual de] hombre.

Connativa, que s centrs en el destinatario que la recibe.

Referencial, por coanto al contenido que transmite.

Féctzca, que permite mantener abierto € contacto entre los interlocutores.

Lidica, cunndo su realizaciém satisface la necesidad del jucgo del nifio o del hombre,
Simboélica, que permite representar [a realidad por medio de cadenas fonicas.
Estructural, al organizar y estructurar el pensamtento.

Social, al relacionar socialmente a los hablantes,

. De hominizacién, porque su uso y desarrollo distingue al hombre de los animales.
10 De aprendizje o matética, funcién sobreimpucsta que hace posible los aprendizajes.
11. Metalingdistica, cuando lo usamos para reflexionar,

12.Poética, segim la intencién del mensaje.

13. Ademis contribuye al desarrollo de la personalidad.

14.Y es mediador o regulador de la accitn

1000 B s W N

Para Nieto (1987) aprender a hablar os sSlo ym aspecto del conjunto del desamollo del mifio, que
comprende 12 activacion de energlas fisiologicas y psiquicas, [a toma de contacto con ¢ medio, 1a adaptacién a la
realidad y ¢l desarrollo de capacidades nemosensoriales. En el lenguaje se funde lo material con lo espiritual, lo
fisiolégico con lo psiquico, lo organico con lo fimcional, el ambiente con la vida intema, el pensamiento con la
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realidad y con 1o imaginario, Los caracteres universales de 1a lengua estin en la mente antes de estar en la palabra.
Las relaciones topogréficas que sefislan las percepciones {en, sobre, debajo, a lado de, hacia) estén en ¢l espacio
perceptivo-imotor, antes de ester en ¢ kngusje. Los conceptos de singular y phural, la diferenciecién del "yo” del
"otro”, estén en ¢l rmmmdo de los objetos antes de reflejarse ez la sintwds,

a) Condiciones Bioldgicas y Psicosociales del Desarrolla infantil, segin Nieto (1987},
Los principales elementos que influyen en 1a adquisicién del lenguaje son:

Capacidad innata.- El nifio por naturaleza estd dotedo de un “dispositive™ que ke permite analizar los
sonidos que escucha y lo capacita para adquirir ¢l lenrguaje en un momento detenminado de su desarrollo
neuromotor. Las teorias lingilisticas realzan lo “innato” del lenguaje y que ¢ organismo desarrolla ciertas
disposicionss, capacidades esiructuras y programas.

Chomsky (citedo en Nieto 1987, p. 37) en su teorfa de ia “dotecién imnata” seffala: que en toda lengua
exists un nimero determinado de fonemas, que no Hega a pasar de cuarenta. (En el idioma espaftol de veintitrés) y
con cllos se pueden formar miles de palabras, contando con el mimero de combinaciones sintécticas, Significendo
que el nifio & ir adquiriendo el lenguaje, puede emitir y comprender un mimero indefinido de frases, mmnque nunca
las haya oido antes.

Los fonemas se definen por su punto medic de articulacién, que sefiala los érganos que intervienen al
producir los diferentes fonemas; es decir, el punto donde se ponen en contacto los labios, lengua y dientes, la parte
media de la lengua chocando con el paledar y ¢l posdorso de la lengua, chocando con ¢ velo del paladar. Asi, el
medo de articulacién, se refiere a la manera de entrar en contacto:

* Productendo una explosién (explosivos).

Hay fonemas que a veoes son explosivos y a veces fricativos, segiin la influencia de fos fonemas con los que

estin en contacto.

Cuando se juntan fricando o produciendo un sifbido (fricativos o sifbantes).

Se deja escapar aire por un lado de la lengua (laterales).

Cuando al ponerse la fengua en contacto con los alvéolos de los incisivos superiores ésta vibra (vibrantes).

Cuando al promunciarios €} aire contenido en la boca sale por la nariz (nasales).

La caracteristica de sonoros y sordos describe si en su produccién interviene la vibracién de las cuerdas vocales

(sonoros) o si éstas no vibran (sordos).

s Los sonidos vocélicos son la letra "a” que se produce con los Iabios abiertos y la lengua colocada en la linea
media de 1a boca.

s Las letras "e, i", se producen en las comisurss labiales retraidas y la parte anterior de 1a lengua.

® Las letras "o y u" que se producen con los labios proyectados hacia adelante, haciendo un circulo pequefio con
eflos y con la parte posterior de la lengua,

Por otro lado, ¢l desamollo det lengusje comprende tres aspectos: fonologico, léxico-gramatical
(vocabulario, morfo-sintaxis), semdntico.

Segtn Nieto (1987), fonologia y seméntica estin interrelacionadas. El desarrollo seméntico se nutre del
pensantiento argumental y cognoscitivo del niffo y va eparsjado al desarrollo del habla y la articulacién. B}
desarrollo del léxico depende del nivel cogroscitivo, puede usarse en un nivel inferior y al progresar el
conocimiento eleva su significacion. En la gramética de la lengua espafiola subyacen dos estructuras: 1a profindz s
amorfa y universal para todas las lenguas, se alimentn de la logica y la informacién y organiza las relaciones
saninticas, y la superficial se basa en la prosodia y estructura del habla,
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Condiciones bioldgicas del desarroilo.- El desarrolio del lenguaie es paralelo al desarrollo det cerebro. Las
newonas que sirven para el lenguaje pasan por un proceso de especificacién, o sea una restriccion progresiva de las
capacidades funcionales de la neurona, desde un estado multipotencial hasta un estado final de un potencial
fimcional tdnico.

Asimismo, el desarrollo de los ciclos miclogenéticos sirven para la produccién y desarrollo del lenguaje,
que se inicia desde Ia etapa fetal, marcando el origen de algunas funciones relacionadas con el lenguaje en el nifio.
La comrelacién neurocortical del nifio con su produccion verbal coincide con Leaneberg (citado en Nieto 1987, p.
38) que sefiala “El desarrollo vocal de los seres humanos estd detenninade gendéticamente y corresponde a etapas
madurativas del desarrollo motor del organisng™.

Nieto (1987) sostiene que la capacidad de hablar depende de dos freas cerebrales: una anterior, cerca de la
representacién sensorio-motriz regidn rolindica (Area de Broca) y una posterior, en el 1obulo temporal en conexién
con ln auditiva (frea de Wemnicke). El drea motora se desarrolla en conexién con Ia aparicion y estabilizacion de la
preferencia manual, hasta que lega a establecer la dominzcion hemisférica. Este proceso comienza con la aparicién
de los primeros sonidos del habla v sigue durante la adquisicion gradual de la habilidad articulatoria En lag
primeras etapas de desarrollo es posible que haya transferencia de funciones al otro hemisferio; pero la
diferenciacidn progresiva de las funciones sostiene la diferenciacion. La lateralizacién final se alcanza después de la
adquisicién del lenguaje, hacia los diez afios de edad. Mas tarde, se inicia el 4rea temporal, conectada con los
aspectos auditivos, cognoscitivos y conceptuales del lenguaje. Su desarrollo finaliza generalmente a los dicz afios,
Jjunto con 1a estabilizacién de la memoria de las patabras.

Asimismo, las diferencias funcionales entre un hemisferio y otro, regulammente definen ¢l izquierdo, vn
cerebro gnésico-prixico, con el derecho, un cerebro referenciat que elabora La informacidn recibida.

Lenguaje y Movimiento.- Segiin Nieto (1987}, de acuerdo a varios teéricos como Brunner, Pinget, Quirés
(1979), Azcoaga, Weir (1959), Luria (1957} que el lenguaje estd estrechamente relacionado con la accin; que
impone poco a poco a la motricidad su fimeién es organizadora y reguladora; es decir, ¢f onigen del lenguaje es el
moviniento, pero después el lenguaje regula y organiza el movimiento.

Weir (citado en Nieto 1987, p. 40), afirma que el “juego vocdlico” es ¢l antscedente necesario para la
crganizacion del lenguaje como tat,

Nieto (1987) sostiene, que el lenguaje puede ser considerado en su origen, como acciones organizadas en
patrones segin el desarrollo de la discriminacién perceptual. El desarrolle progresivo del lenguaje conduce al
lenguaje expresivo en conjurtcidn con la accién que sirve como simbolo para la experiencia.

b) Consideraciones sobre el Lenguaje, segitn Piaget,

A medida que el nifto vence su egocentrismo y se va integnndo a mundo, necesita comunicarse con fos que le
rodean para expresar sus necesidades, deseos, sentimientos y opiniones, Piaget (1976).

El lenguaje egocéntrico es el grupo constituido de tres categorias: ia repeticion {ecolalia), et mondlogo y €l
mond6logo colectivo.

Repeticitn o ecolalia, el repetir palabras o imitar silabas y sonidos, mm cuando no tengan gran sentido para
€l; su papel de mero juego. Al nifio le gusta repetir las palabras por si mismas, por la diversién que le causan y sin
1a menor adaptacién alos demnds, sin interlocutores.

Mondlogo.- Es hablarse a si mismo, sin tener para nada en cuenta a los demés. El nifio no se ocupa de
saber a quién hablz, 0i st es escuchado; habla para si por el placer de asociar a cunlquiera su accién immediata. Para
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¢l nifio la palabra sigue estando més préxima a la accién y al movimiento que para el adulto. Primero, ¢l nifio esta
obligado a hablar cuando actiaa, incluso cuando esta solo; est4 obligado a acompafiar sus movimientos y sus juegos
con pritos y palabras. Segundo, Si ef nifio habla, am estando solo, para acompafiar su accién, puede invertir esa
relacion y servirse de las palabras para producir 1o que la accién no podria realizar por sf misma

Mondlogo Colectivo.- Esta forma s la més social de las variedades egocéatricas del lenguaje infantil, ya
que al placer de hablar, agrega el de monologar ante otros y atraer su mterés sobre su propia accién y su propic
pensamiento. El nifio que habla de este modo no logra hacerse ofr por sus interlocutores porque de hecho no se
dirige a cilos, ni a nadie; habla para si mismo en voz alta, delante de los demés.

El lenguaje es egocénirico, primero porqus el niflo no habla sino de si mismo, pero sobre todo porque no
s¢ trala de ponerse en ¢l punto de vista del interfocutor. Se reconoce por dos aspectos. Primero, el nifio habla sin
tratar de actuar sobre su interlocutor. Por ejemplo, cumdo el niffo jrega o trabaja en presencia de adultos o
compaleros, habla a veces sin que se pueda determinar si se dirige a alguien o habla para si. Segundo, s imposible
en una conversacion tal, reconocer la distincién entre ¢l punto de vista propio y el del otro. En la medida que
mantiene un solilpquic en cormmidn con el adulto, &l nifio no diferencia mas que su pensamiento det de su oyente.

{Qué es ¢l egocentrismo intelectual de} niffo? Es el conjunto de actitudes precriticas y por consiguiente
preobjetivas del conpcimiento, sea un conocimiento de la naturaleza, de los otros, o de sf mistno.

¢} Otras Consideraciones sobre el lenguaje:

El tenguaje, es otro medio por el cual el nifio influye sobre la madre més que ella condiciona sobre €. Por ejemplo,
se observa, que cuando el nifio empieza o bathucear, la conducta de los adultos se ve atraida para comunicarse mas
¢on el bebd, incluso adoptan actitudes semejantes a los balbuceos del infante. Existen algunos estudios que
consideren que el desarrollo del lenguaje estd determinado por la interaccion madre-hijo.

Wyatt {citado en Nieto 1987, p.45), clasific las interacciones verbales matemno-infantiles en tres categorias:
1. Las madres que pecan por defecto; es decir, las que les hablan muy poco & sus hijos.

2. Las que peocan por exceso, como es ¢l caso de las madres que usan un lenguaje muy elevado,
pretendiendo darle al pifio un modelo de alta calidad, con lo Gue provocan una sobrecarga perjudicial para su
desarrollo verbal.

3. Las que se sitian en un nivel dptimo para faverecer su progreso verbal. Usando frases cortas y sencillas,
le ofrecen elementos verbales cargados de una fuerte dosis afectiva, en um clima de contento y encanto reciproco.

El habla del niflo refleja la imagen de su mundo. Para evaluar su capacidad verbal, se debe tomar en cuenta
de donde proviens. Cuando se trata de un nifio de clase obrers o campesina, dispone de un cbdigo verbat
restringido, a veces insuficients en el contexto escolar. Diversos estudios sefialan que los padres emplean
primordialmente érdenes

Ombredane (citado en Nieto 1987, p. 46), distingue cinco niveles evolutives referentes al uso del lenguaje
del aifio.

1. Use afectivo. El lenguaje en su inicio, Heva a cabo una funcién primordiatmente afectiva. El lactante
sblo compreade y expresa, afects y emocidn, Mismo, que se aplica a través de 1a entonacién ¢ inflexion vocal que
sc da al discurso, por ¢l uso de interjecciones reflejas ante un dolor 0 sorpresa inesperada, o también, cuando se
amima a los jugadores, toreros y artistas para conmmicarles entusiasmo, énimo y coraje. Su uso est relacionado con
la vida emocional, afectiva y sentimental del sex humano y no se pierde jamss.
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2. Uso hidico. Cuando el mifio "juega” con las voces o con las palabras que crea. Su uso perdura en
actividades sociales como pueden ser: las adivinanzas, los "juegos de palabras®, "dimes y direles”, los tefimnes, el
chiste y 1a broma.

3. Uso prdctico. Cuando el lenguaje le sirve para interrelacionarse con los otros. Su uso es empleado en la
coondinacién de las diferentes actividades humanas en el aprendizaje, la transmision cultural, s vida politica y
social del hombre.

4. Usa represertativo. Cuando por medio del lengusje se puede representar el conocimiento del mumdo, el
pensamiento, 1a idea. Su uso se refiere al manejo de simbolos shstractos que dan un valor especial a la patabra, por
ciemplo, la capacidad de sobreentender ideas no expresadas en el mensaje, pero que estin en la logica de su
contenido. La capacidad de abstraer nuevas significaciones a las palabras, frases, refranes, dichos populares,
cuentos, leyendas y fabulas. La capacidad para captar conceptos abstractos referentes a los aprendizajes escolares,

5. Usa diatéctico. Se refiere a un nive! filosfico abstracto, cuando el niffo o el adulto, ya son capaces de
reflexionar, deducir la moralgja que encierra un relato, splicar Ia leccién aprendida a otras situaciones nuevas. Su
uso ¢ desarrofla en toda su amplitud al penetror al estudio de la 16gica, la filosofia, éica, psicologia y en general,
Ias ciencins humanistas.

E1 hecho de que se cuente con un lenguaje bastante estructurado en un alto nivel fimcional no significa que
s pierdan los niveles primarios de so utilizacidn,

Hatliday {citado en Nieto 1987, p. 47), estudia la evolucita del lenguaje en tres fases, desde el punto de
vista psicosocial que a continuacion se describen:

La fase I- Es la que cumple con las primeras necesidades de comunicacin interpersanal del nifio, para
expresar deseos, sentimientos, opiniones y responder a las demandas de los otros. Durante esta fase se desarolian
las siguientes funciones del lengusje:

1) Instrumentsl, es el uso del lenguaje, como wm medio eficaz para pedir lo que se desea.

2) Regoladors, su uso se refiere para influir en la conducta de los otros, de acuerdo a sus demandas
pearscnales.

3) Interactiva, su uso es para establecer los nexos que se relecionan 2 unas personas con lazos de afecto o
rechazo.

4)Persona!,mnhﬁmdﬁnqueseammlepmaquclaspmomspucdmexﬁresarmopimdmspmpias.

La fase Il - Es la etapa de transicién entre ¢! "lenguaje infantil" y ef "lenguaje adulto”, Por s importancia
se destaca, la accién det diflogo que impulsa el desarrollo linggistico 2 niveles més altos acorde a la evolucién
psivosocial ¢ intelectual del nifio; las funciones que s¢ llevan a cabo cn csta etapa son:

1) Heurstica, para satisfacer la uriosidad incuisitiva que Heva a investigar 1a causa de los hechos,

2) lmaginativa, que penetra en el terreno de la creatividad y de fa iniciativa, ln ideacién y la imaginacién.

3) Informative, fincién que interviene para captar los datos de interés que le proporcionan, los otros
sobre su mundo circundante,

Estes funciones interaction en la funcién matética, que se refiere 2 la capacidad verbal, para captar la
transmisién cuttural de los aprendizajes escolares.
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La fase 111.- Es cuando alcanza el desarrollo pleno de las fimciones Psicosociales del lenguaje "adulto”, Se
desarrolla al miximo, las finciones de ideativa que se apoya en la experiencia y alimenta la creativided y Ia
matética que es indispensable para lograr éxito en los aprendizajes escolares.

Nieto comsidera que ¢l desamollo linggistico, come en paralelo con otros, como ¢l neuromotor,
psicoafectivo, intelectusl y cognoscitivo, Por tanto, el nifio crece y se integra 2 su grupo social donde participa y se
involucra en diversas ectividades, de acuerdo a su desarrollo neurcmotor, psicosocial, intelectual y cognoscitivo,
siendo necesario utilizar su capacidad fincional del habla.

Para ¢l progreso verhal del nifio, es condicién indispensable Ia influencia ambiental ea dos sentidos: porwm
lado, la estimulacién fisica (primordialmente auditiva), por otro, I estimmbacién afectiva.

d) Evolucidn del Lenguaje en el Nifo.
El curso del desarrollo del habla es el siguiente:

Etapa prelingifstica - Murai (1964; citado en Nieto 1987, p. 50), considera que ¢l origen de! habla, ef
llanto y ef grito; que aunque fincionan como medio de comunicecién para expresar malestar o 1a evocacion de la
madre, no contienen en absoluto ningin germen de Ia fimeién simbolica.

Alrededor de los 2 meses &l nifio empieza a emitir voces, variando tono y forma de articulacion; de mes en
mes aunenta la variedad de vocalizaciones y balbucecs, de manera repetitiva; asimismo, realiza juegos fonotorios-
articolatarios, mamentando m frecusneia cuando esth en presencia de otros. Ademis, suele mover boca v lengna sin
producir sonidos.

A los 8 meses el balbuceo es producto de lo que Piaget (citado en Nieto 1987, p. 50) ha llamado reaccién
circular secundaria, que consiste en que la produccién vocdlica infantil es estimulada por 1a influencia de las
palabras matemas y 1as conversaciones de otros, asi como, por Iz captacién de sus propios sonidos.

A los 9 meses, tiende a disminuir su balbuceo repetitivo; comienza a coordinar varios tipos de patrones
motores suditivo-fonatorios como esquemas del desamrollo de la reaccion circular secundaria.

Aproximadamente a los 10 meses, ¢l bebé emite los sonidos ded habla de los adultos. Empieza a captar
concepto de estimulos verbales externos y responde algumas veces con movintientos significativos, como agitar las
manos cuando escucha 1a palabra adibs y volver la cabeza cuando oye su nombre.

Etapa inicial - Desde los 11 6 12 meses, ¢l niflo empieza a usar algunas palabras qus poco & poco entran
en un proceso de arganizacion y coordinacién de su patrén auditive y motor, por ejemplo, usar Ia palabra "paps”
articulando tres o més silabas y relacionan su concepto con otras personas, como "mam4”, entre otrss. Su relacién
emocional positiva con sus padres le sirve y ecelera su desarrollo verbal.

Hacia Jos 18 meses ¢l niflo enpicza a encadenar dos palabras y después mis, empleandolas con
entonacién diferente a la del adulto. Poco a poco empicza a usar una carva de entonacién natural, & mismo iempo
que mejora su reguiaridad con ef orden de las palabras. Es normal que confimda "leche” con "vaso”, "perto” con
"gato", porque se atribuyen a las relaciones entre situaciones stmilares vividas; asi como, el parecido de ciertos
aspectos particulares o su trnsferencia de un objeto a otro.

Frecucntements, parece haber estancamiento en la evolucién lingilistica del nifto; porque las muevas
posibilidades logradas, hacen que se enfrente a dificultades mayores, porque los fendmenos lingilisticos no s
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presentan aislados, sino que forman parte de sistemas estructurados. La aparente detencion del desarollo verbal, es
falsa porque silo esta almacenando y perfeccionando sus conceptos verbales para una etapa superior del lenguaje.

Etapa Delocutoria.- De los 2 a los 7 afios se estructura un sisterna lingiifstico basico que permite al nifio
comunicarse y darse a enteader ¢on los adultos y funciona en kas diversas actividades cotidianas.

Los conceptos verbales se afirman por conducto de la evolucion, la imitacion y el juego simbdlico. El
desarrollo de este ltimo conduce a Ia adquisicién del signo verbal.

De los 2 o 3 afios, el aprendizsje de inteligibilidad verbal se calcula de un 75 a 90 por ciento. En su
expresién verbal se reflgjan las caracteristicas de su psiquis; es mis afectivo que intelectual y es egocéatrico. Poco a
poco empieza a diferenciar su sexo, usar articulos y pronombres. Habla en tercera persona, le gusta repetir patrones
sonoros rimados, que son [a base de Ia estructiracion sintética de Ia oracién. Relata sus experiencias en presente, no
identifica el pasado. A medida que capts la nocién de cantidad, progresa en su desarrollo psicosocial, emplea el
singular y pleral.

De 3 2 5 afios (edad preescolar) se observa en el nifio, un auge notable en su desarrollo verbal. El lenguaje
rige su accidn; es la etapa del "moendlogo individual” y ¢l "moendlogo colectivo”. Donde este iltimo significa ef
hecho de que ¢l nifio habla para si mismo, sumque se encuentre en grupo; ¢s decir, que cada cuat habla v actia por
su cuenta sin hacer caso de los otros.

De los 4 a § afios ¢! nifio va adquiriendo grdualmente las palabras interrogativas que representan la
preparacion intelectal para la 16gica y el razonamiento; relacionando hechos y acontecimientos con neciones de
espacio, tiempo, lugar, dénde, cuindo suceden o la causa que los provoca. Al mejorar la consciencia de sus
acciones, mejora of manejo de los verbos; y su desarrolio cognoscitivo, al darse cuenta de la existencia de cosas,
aunque estén ocultas a su vista

Al final de los 5 afios, el nifio empieza a tener un lenguaje suficiente para iniciar la escolandad primaria
Regularmente de 6 a 7 afios aprende a leer y a esctibir con lo que afirma sus patrones articulatorios, amplia su
vocabulario y mejora la construccion gramatical. Su desarrollo semintico y sintdctico, sblo es basico, ya que
todavia estd en formacién; y depende del medio social, cultural e intelectunl en que se desetvuelva

Etapa Final de_Estructuracién Lingtifstica.- El lenguaje escrito y ¢l aprendizaje escolar del nifio,
conjutarnents actian en el desarrollo de 1 logica y su nivel cognoscitivo marsan e evolucidn lingtijstica a niveles
mis altos.

Para Piaget (citado en Nieto 1987, p.54), el estadio preoperatorio (preescolar) reviste importancia en fa
-evolucién verbal del nifio; ya que implica el establecimiento.de Iz nocién de reversibilidad, o que le permite ia
captacidn de relaciones de oposicién, contraste y sucesidn de hechos en el espacio y en el tiempo; donde aparecen
adverbios y conmjunciones que expresan subordinacion. Si oo hay reversibilidad, los nifios simplifican los
enunciados y en la repeticién inmediata, usan los verbos igual. En caso de no haber reversibitidad los tiempos de
los verbos adquieren su valor relacional, y al elaborarss a nocidn de tiempo relativo, se perfecciona Iz cottucion
verbal; lo que indica la evolucién del lengunje de manera progresiva ligado al desarrollo del pensamiento.

Ademds, la estructura del lenguaje tiene una noturaleza relacional. Lo que tiene que aprender el nifio
durante su adquisicién es cdmo relacionar o computar una relacion sobre datos fisicos diferenciados.

Generalmente, ¢s hasta los 5 6 6 afios es cuando el nifio domina el sistea fonético de manera completa en
su ambiente social,



25
¢) Evaluacidn del Lenguaje Infantil.

Segiin Nieto (1987), para evaluar &l lenguaje infimtil se debe abarcar tres freas: I} desarrollo fonoldgico. 2) El
desarrollo lxico-gramatical y; 3) ef desarrollo seméntico.

1} Desarrolis fonoldgico.- Describe la habilided del niflo en la articulacion de los fonemas en todas las
clases de estruchury silibica. Se exploran todos los fonemas en distintas posiciones que pusden tener en las
palabras. Por gjemplo,

P pato tina
T tina pato.

También se examinz Iz articulacién de vocales, diptomgos sinfines (pla, bia, fla, gla), y grupos
consonsnticos. Otra forma de examinar la articulacién puede ser por medio de una conversacibn espontinea o
didlogo, grabando las respuestas del nifio para después enalizarlas desde el punto de vista fonolégico, tratando de
contestar preguntas tales como: jen qué foremas no puede articular el nifio?

2) Desarrolio Iéxico-gramatical.- La conversacién y el diglogo, puade usarse como vehiculo para explorar
Ia gramaticatidad de} habla del nifio, el nivel de o pensamiento cognoscitivo y estedo afectivo-emocional,

Mediante establecer un ditlogo con ef nifio, s& penetra en sus sentimientos y en la percepein del mmdo
naturat y social. En el andlisis gramaticel se puede considerar; su uso del vocabulario {conforme a su fimcidn
gramatical, sustantivos, verbos, eic.), Morfosmtaxis (su uso adecuzdo del género y mimero de las palabms, Ia
concerdancia), Sintads (su estructura global de 1a frase, su expresidn de ideas, que concuerds, 1o que exprese con
lo que piense. El ordenamiento de los acontecimientos. La seleccién de 1as palabras usadas).

3) Desarrollo semdntico.- La calidad semdntica del habla del nifio puede observarse a través de la
descripcion de una estampa aislada o una secuencia de estampas relacionadas entre si; ¢ a través de explorar 1a
expresion oral de semejmezas y diferencias de pares de cosas. Por ejemplo, ¢l sol y 1a huna; una mufieca y una nifia.
También se puede hacer, observando la habilidad del nifto en la funcidén de términos concretos y abstractos.

Nieto (1987) considera que para calificar ¢l habla de un nific como pormal 0 anormal, debe tomarse en
cuenta Ias caracteristicas de la norma lingfifstica de 1a comumnidad social de la que e} niiio proviene.

La norma linglistica fonoldgica, descaibe el modo de hablar propio de! grupo social ubicado en una
localidad geogréfica en uma fecha histdrica determinada y dentro del estrato cconémico-culturel al que pertencce
grupo, El modo de hablar de un argentino, sc distingue al de un cspafiol, o un mexicano en diferentes épocas
historicas, con diferencias propias de un habla culta o incults, segim ¢l hablante, sea profesionista, estudiante,
abrero o campesino, aunque usen la misma lengua

¢ El Desarrollo de la Moral en el Nifo.

El desarrollo de los valores morzles en el nifio, es un proceso que coincide con el desarrollo cognoscitive. Es
importate considerar que cuando ! miflo va al colegio, empicza 8 moverse y relacionarse, més alli det micleo
familiar. Pasa menos tiempo con ellos y més con otras personas. Aprende a tomar decisiones, a medida que
aprende a hacerlo sc ve a si mismo, como igual & sus padres y maestros, a quienes un dia aceptd como autoridedes
absolutas; pero conforme va creciendo y tiene mayor contacto con una amplia gama de puntos de vista de otras
personas, que también respeta, muchos de los cuales contredicen lo que se le ha ensefiado en casa, donde trata de
conciliar y llega a la conclusién de que no hay norma absohuta ¢ inmutable de la moralidad, sino que tos individnos
pueden formular su propio cAdigo moral sobre el bien y el mal.
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Papalia {1979), sostiene que los niiios no pueden hacer juicios morales hasta que no hayan alcanzado certo
nivel de madurez cognoscitivo, que incluye el desprenderse en gran parte de su pensamiento egocéntrico; y es
acorde con una verdaders madurez cognoscitiva, Durante el desarrollo del pensamiento moral una persona pasa a
través de etapas distintas y cualitativamente diferentes.

£ Cdmo se Desarralls ln Moral en el Nifio?

Rousseas (citado en Palacios 1995, p.49), Ia educacién que se imparte a los nifios en lo referente a la moral, es
seflaladamente dogmética no s6lo en la forma, sino también ett ¢ contenido. El nifio entiende los valores que s le
imbuyen, porgus no tiene otra alternativa, los asimila pasivamente y los amastrs despuss con la misma
irresponsabilidad que se le inculcaron. El aconscjaba, decla: "Desechad, puss, todos esos misteriosos dogmas que
para nosotros s6lo son palabras sin ideas, todas esas doctrinas estrafalarias, auyo vano estudio suple las virtudes de
los que & cllas se entregan y sirven para convertirlos més en locos que en hombres buenos”. Suceds en lo relativo a
1a adquisicién de principios y hibitos morales. En lugar de Henar hasta arriba la cabeza d¢ los niflos con principios
vaclos y estériles, de Yos cuales s burlard cuando mds necesarios le sean, se deberia esperar £l momento en que el
nifio los necesite y estuviese capacitado para escucharlos, con lo que sc lograria inculcarle unos principios
adaptados a su persona y que le servirian para siempre. El nifio aprende los hibitos morales antes de tiempa,
continfa con ellos toda la vida sin razomurlos ni modificarlos; por el contrario, si un nifio los eprende en el
momento adecuado y percibe su justificacion y sus razones, los seguird con més juicio, més reflexivamente y, sin
duda, de mejor grado. Ademis, la mentira, Ia falsedad, la hipocresia, el egofsmo, !a falta de madurez, elc., son ¢l
resultado de 1a enseflenzg tradicional. Asf lo expresa ea su obm, El educader de Emilio: "En la educacion ratural y
libre ;por qué, pues, ha de mentir vuestro hijo? ;Qué es lo que tene que ocultarnos? (...) De esto se deduce que las
mentiras de los niffos son la obra de los maestros y que la pretensién de que aprendan a decir la verdad no es ofra
€053 que ensefiarles a mentir”.

Piaget (1976) es mo de los tedricos contempordneos més impartantes que ha estudiado el desarrollo de la
moral ea el nifio.

Segiin Newman (1991), en cualquier cdédigo de wma cultur, la moralidad tiene dos aspectos
complementzrios: 1) los preceptos morales o ideales; 2) las sensaciones morales o prohibiciones. Por lo tanto, en et
desarrollo de s mornl interviene ks comprensién y la interiotizacién, tanto de los preceptos ideales como de las
prohibiciones; de esta manera aprende a realizar actos merales positivos y evita cometer aclos negativos.

Por eso, uno de los objetivos primordinles del proceso de socislizacién en cualquier cultura ¢s la
trangmisién de los criterios de correcto e incorrecto, para que regulen la conducta del niffo. Para Newman (1991),
estudiar 1a moralidad debe reatizarse desde cuatro posibilidades:

8) Los componentes emocionales de la moralidad,
b) Los componentes intelectuales de Ia moralidad.
¢) La conducta social positiva,

¢} Elmancjo de la agresién.

a).~Los companentes emoclonales de la moralidad, son los siguientes:

@) Empatia.- Es la capacidad de experimentar todn una variedad de emociones que otro siente; €5
compartir i experiencia emocional que ofra persona nos expresa. Los nifios pueden identificar Ias emociones de
otras persouas y compartolas, mediante la percepcién del rostro, 1a actitud corpora y la manera de hablar de otras
personas, de ¢sta manera advierte sus emocionss y las comparte. La capacidad del nifio de sentir empatia y de
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identificar las emociones agradables y desagradables de los demis, es lo que lo hace susceptible de captar las
ensciianzas morales.

La empatia puede tener una fimcién impulsora al provocar que un nifio se esfierce en ayudar a otm
persona, también sirve como feaccién para que un nifio sienta remordimiento por haber causado un estado
emocional negativo en ofra persona. En ambos casos afirma que ¢l nifio sabe como se siente 1a otra persona y
puede asi modificar sy conducta (Hoffiman, 19754, citado en Newman 1991, p. 293).

La capacidad de sentir empatia se manifiesta desde la cuna en los recién nacidos, que cuando uno de ellos
comienza a Uorar, envia mensajes a los demés y éstos, también, se ponen a llorar (Sagi y Hoffman 1976, citzdos en
Newrnan 1991, p. 292).

b) La Culpabilidad - Es yna emocitn que s crea sobre 1a sensacién de diferencias de poder que existe
entre el nifio y quien lo cuida. Mientras que la empatia se deriva de sentimientos de semejanza entre o "Yo” y los
otros, la culpabilidad deriva de sentimicatos de desamparo, desagrado ¢ inutilided. Los nifios se sienten culpables
cuzndo violan una norma moral. La violacion puede ser pesjudicar a otra persona, provocar ¢ castigo de los padres
o abandonar algin aspecto de su Yo ideal. En cvalquicr caso, la culpabilidad es el aviso de que ¢l nifio no debe
realizar la accidn que estd planeando hacer.

Freud y Erikson (citados en Newman 1991, p.293), estiman que la culpabilidad es la respuesta emocional
a una accién que no se debe hacer, que aparece entre los cinco y los seis afios. Freud suponia que las personas que
sufren un sentimiento de culpa, estin menos inclinadas a violar las normas morales que los que no lo stenten.

Segin Newman (1991), Sears (1970), concuerda con Freud en que la identificacion de los nifios con los
padres, es el primer mecanismo que provoca el sentimiento de culpa en la conducta morel; ya que si su
identificactén es fuerte y positiva serén capaces de resistir I2 tentacién, de confesar inmediataments, cusndo han
hecho &lgo mal y de imponer normas morales a ofros. Las emociones asociadas con o desamollo moral de los
niflos tienen vma funcién de seguir o determinarse, lo que indica las conductas que son aceptables y las que nola
son.

Para Melanie Klein (1957; citada en Newman 1991, p.293), el nifto s capaz do experimentar la
culpabilidad mucho antes de los cinco aflos, afima que cuando el piflo tiene dientes y es castigado por 1a madre
por haberle mordido el pecho, ¢s la primera ocasién en que ticne sensacidn o sentimiento de culpa.

Segtn Hoffmzan (1975b) la intensidad del sentimiento de culpa que & nifio siente, no tiene relacién con ef
razonamiento que se hace para determinar que se esth en un conflicto moral; es decir, la culpabilidad inhibe ala
conducta, pero no significa que 1a interioriza a su codigo moral (citade en Newnzm 1991, p. 294),

b).-Componentes Intelectuales de la Moralidad

Para Piaget (1948; citado en Newman 1991, p.294), el niflo tene una capacidad de valorar un acto moral, porque
tiene relacién con la que mantiene con la autoridad.

En la segunda infancia desde los cuatro hasta los ocho afios los niffos estin sujetos a 1a ley del adulto,
Cumdo s¢ pregunta 8 uifios de esa edad sobre fo que es buemo o malo, su respuesta esth en funcién de las
sensaciones del adulto. Si el adulto castiga alguna nccidn debe ser mala, Desde los ocho afios, los nifios comienzan
a ser capaces de formar sus propios juicios morales.

Por otro lado, cuando un nifio interactita con los compafieros, ¢s ¢f primer mecanismo que libera el
pensamiento del nifio de In dominacién de las sensaciones del adulto ¢ inicia su propia evahuacion.,
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Kohlberg (1964; citado en Newman 1991, p.294), estudi los juicios morales, y los clasificd en tres
niveles de razonamiento moral; ¢on una orentacién de tipo oriental; conténdoles historias complejas a los nifios y
Ies preguntaba sobre 12 bondad de los personajes. Generalmente, en esas historias habfa un conflicto entre intereses
personales y valores més universales. Los nifios tuvieron la oportunidad de conocer modos de infringir una ley para
mantenet yn principio moral bisico. Su clasificacién, sobre los juicios morales es en tres niveles de razonamiento:

8) Etapa preconvencional.- De los cuatro a Yos diez afios, los nifios deciden sobre 1a bondad o maldad de
los actos dependiendo del premio o castigo que con elios se obtiene, Los actos que ticnen buenas consecuencias,
son buenos, los que obtienen malos resultados son malos. Son nifios que todavia no tienen una visién personal para
hacer elecciones morales. Su comprensidn de lo bueno y lo malo depende de premios y castigos.

La momalidad preconvencional, estd basada en la empatia, en el seatido de culpa y en los premios vy
castigos que los padres realizan, este tipo de moralidad la describid Freud como, "Super-yo". Este mecanismo
puede penerar culpabilidad a los adulios, cuasndo ya debesian ser capaces de aceptar ciertas cosas como
comaprensibles: ¢l contenido de los juicios morales del nifio continitan influyendo en la conducta de muchos
adultos. Aun cuando ¢t adulto €s cepaz de revaluar sus juicios de infuncia, la emocién conectads con la sensacién
de obrar mal, puede ser resistente a 1a extincién.

Asimismo, que ¢l pensamiento moral evoluciona hacia una postura de conciencia de la relatividad de los
problemas morales y no debe creerse que es ficil abandonar Ia perspectiva infentil. La moral preconvencional sigue
presente mucho tiempo después de que ya se ha sustituido por un pensamiento moral més lacido.

b) Etapa convencional - D¢ los dicz a los diecisdis afios, los nifios se preocupan por mantener el sistemsa
social. La influencia de 1a entoridad de los adultos estd fuertemnente presente en el cuestionamiento que los nifios se
hacen sobre 1a legitimidad que hay en que los adultos establezcan y eliminen las leyes morales.

¢) Ewpa pascarvencional.- Desde los dieciséis afios hasta 1a adultez, los adolescentss comicnzm a
constatar la relatividad del sistema moral de 1a cultura a la que pertenecen. Ven la moralidad como un acuerdo
social que exige confianza mutua y reciprocidad, donde los individuos son capaces de formular un codigo moral
persanal que en ciertas circunistancias tiene pricridad sobre los principios convencienales.

Otro clemento que interviene en la comceptualizacién de ln moml s cuando el nifio llega a tener
consideracitn del otro, Por ejexnplo, cuando un niffo quiere jugar con el juguete de otro. Si el niflo piensa, que vaa
ser feliz con ese juguete, todo mundo va a estar feliz y puede tomar el jugucte, sin darse cuemta que el duefio puede
molestarse. La empatia da al nifio un medio para darse cuenta de las semejanzas con ¢l ofro, pero no le ensefia
cudles son las diferencias. Algunos psicdlogos (Piaget, 1948, Flavell, 1966; Selman, 1971; citados en Newman
1991, p.295) afirman que tomar en consideracién los puntos de vista del otro, sélo se logra gradualmente por
medio de Ia interrelacién con los compafieros y los conflictos que se susciten,

Brown (1965; citado en Newman 1991, p.291), afima que la moratidad es un fendémeno complejo
compuesto por sentimientos, juicios intelectuales y conductas, Estos elementos pueden influirse de modo mutuo,
pero no forzosamente controlan los unos a los otros. Los componentes intelectuales de 1a moralidad o son capaces
de hacer racionalizaciones abstractas de sus actos morales. Sin embargo, tedo mundo espera que los nifios tengsn
wma conducta moral.

¢). Conducta social positiva,
s  Ayuda

Es una conducta necesaria para la sobrevivencia del hombre, La ayuda mutua en los conglomerados hurnanos,
determiné el crecimiento y el desarroilo de ta humanidad.
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Visto desds un plano moral, 1s ayuda contribuye a la integracion del individuo a la familia y a la sociedad.
Su carencia margina a la injusticia, a los muy vicjos y a los muy jévenes; aimque no se descartan los efectos sobre
las poblaciones de edad media. La ayuda es uma conducta que esta presente en la consciencia de 1a gente, por lo que
es un fendmeno susceptible de estudio psicolégico. Asi como la ayuda puede estar motivada por fas condiciones
del entorno, también puede originarse en sentimientos intemos de satisfaccion.

Yarrow, Waxler, ef al. (1976; citados en Newman 1991, p. 298), sostienen que las actividades de gyuda,
puede considerarse como un proceso evolutivo, desde los esfierzos que realiza el nifio por ayudar a lavar los platos
del desayuno; hasta el ofrecimiento que hace el abuelo de llevar a los nietos a dar un paseo, para que los padres
puedan disponer de un rato para ellos.

Segin Newmzn (1991), la ayuda puede tener consecuencias negativas, porque para quien la recibe, podria
anular sus faculiades de independencia y sentir que con la ayuda no vale nada. Por ¢l contrario, quien proporciona
la ayudn se fortalece en una aparente superioridad. Recibir ayuda implica no tener mutonomia y estar dependiendo
de los demis.

Para Newman (1591), ia conducta de ayuda se asume en 1os siguientes tres pasos, que explica de acuerdo a
diversos autores:

1°, - Staub (1971), €l nific debe aprender que las otras personas necesitan ayuda. Tanto en el labortorio,
como ¢n los escenarios naturales los nifios pueden aprender a reconocer ciertas expresiones o movimientos del
cuerpo que indican la necesidad de ayuda (citado en Newman 1991, p.298).

2°, - Bryan (1975), para ayudar hay que actuar. Los niflos necesitan observar modelos que presten ayuda,
para que a su vez ellos gprendan a ayudar a otros. En un experimento, los niftos usan la conducta del director, para
imponer los Hmites a sus propias respuestas. Si el niflo ve al adulto en ¢l momento en que est prestando ayuda, es
probable que esto provoque la reaccién de ayudar, también en el nifio. En cambio, si el adulto sélo es espectador,
muy probablemente ¢l nifio no preste ayuda. Esta, también es motivada por actitudes emocionales posttivas o de
empatia. Un estudio llevado a cabo sobre la disponibilidad de los milos para dar dinero a otres, demostrd que estin
miés dispuestos a hacerlo al recordar momentos felices (Moore et al (1973), pues el placer personal hace al nific
menos renuente. Otro fendmeno es que si los nifios obtienen recursos por la competencia, estén poco dispuestos a
compartirlos (Rutherford y Mussen, 1968); o s piensa que quien va a recibir la ayuda esth obteniendo més de lo
debido, no brindard ayuda (Master, 1971).

3° - En la conducta de ayudar, incluye una evaluacién cuidadosa del tipo de ayuda que es necesaria. Dar
ayuda es en reatidad contribuir a solucionar un problema; sélo que a quienes ayudan de manera eficaz, lo catalogan
como nobles, y a quien lo hace mal, como tonto, Considera que 2 veces ayudar significa no interferir. La ayada al
otro, debe incluir el que objetivamente tenga éxito, y no el deseo de dominar. El nifto se hace capaz de dar ayuda,
de manera que se beneficien €l y a quien ayuda.

d) Comentarios sobre la Teorla de Piaget del Desarrollo dz la Moral en el Nifio.

Piaget (1976), estudid como se desamrolla la moral en el nifio y afirmé que antes que nada, cs ung moral de
sumision, porque debe conformarse a las reglas impuestas por el adulto, donde el mal es lo que rompe esareglay a
menudo una mentira es considerada propercionalmente fea, cuanto miés se aleje de ta realidad y mas increible sea,
Por ejemplo, 1a nifia dice, la perra me mordié (cuando no la habia mordido). Que a partir de los siete afios mis o
menos, aparece una moratidad de reciprocidad, lo que produce Ia idea de justicia. Se trata de una moral auténoma
que se desarolla intimamente con su desamrollo intelectual con relacion a las ijusticias experimentadas
previamente. En sus estudios sobre el desarrollo de la morml en el nifio y observando en un juego de canicas: le
llamé la atencion que a los nifios no les anportaban las reglas; sin embargo, é1 (el nifio) guarda un gran respeto por
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ellas; pero sin admitirse el derecho de cambiarlas, defendiendo el hecho de que las reglas en ese juego siempre han
existido. Cuando un chico mayar quiere cambiarlas los nifios argumentan que los tnicos que pueden hacerlo son
tos padres o los seflores det gobiemo. Sin embargo a los sicte aftos, el nifio empieza a entender que las reglas son
un asunto de necesidad individual, de obligacién moral y que no tienen origen divino. Asi comienza a aplicar las
reglas de una maners més productiva, porque participa en su elaboracidn, y se toma ¢l derecho de modificarlas.

Astmismo, el juego de canicas, fire importante porque es um jusgo especificamente infantil en que el adulto
no juega ningtin papel Al mismo tiempo, es un juego con reglas muy complejas, donde primero, & (Piaget)
participd con los nifios, argumatindoles que cuando &l era pequefio le gustaban mucho, pero con los aitos se
habian olvidado las reglas y los puso a que se las recordaran. Efectivaments, los niffos le ensedisban las reglas,
cometiendo Piaget toda clase de equivocaciones y al observar sus reacciones tuvo un buen panorama de 1o que
podriz llamar "la conciencia de a regla”. La segunda participacion consistié en verlos jugar, su observacion le
permitié advestir que los nifios pequefios hacian trampas, resultando importante éstas porque son la consecuencia
de la antoridad o de la mala corpprensién de una regla.

Entonces, ¢l desamrollo de 1a moral refleja la madurez cognoscitiva de un nifio, ¢ la faita de efla Fl
cgocentrisno del nifio menor de siete afios lo lleva a bacer juicios moreles inmaduros, puesto que estd més
preocupado por 1a magnitad de una ofensa, que por la intencidn subyacente al acto. El nifio menor de siete aflos
piensa que las reglas son sagradas e inmmtables, en razon de que han side creadas por nna Autoridad, aparenta
seguirlas; pero en realidad oo las entiende y frecuentemente, sigue sus propias reglas, tanto para los juegos, como
parz la condncta en general. Més afin, ef nifio pequefio es “amoral”, pusste que no distingue entre Ia justicia y e
deber o 1a obediencia. Obedece a sus padres y sigue las reglas que clfos le imponen, pero su egocentrismo le impide
entender el propdsito de ellas. Sin embargo, un nifio por pequefio que sea comienza a desarrollar un sentido de
equidad y de justicia social (Papalia y Wendkos 1979, p. 401).

Ahora bien, 1a faltn de educacion en los valores, la incongruencin entre la moral de casa y la de la escuela,
provoca conflicto. La agresion es uno de los problemas del salén de clases.

). El Manejo de la Agresion.
(Definicidn, clasificacion, tipos y sus origenes)

La agresitn es uno de los problemas que pueden alterar el ambiente del salén de clases y de su &mbito familiar. En
Ia exuela un nifto agresivo pusde tener problemas que afecten su sprendizaje en 1o individual, pero también al
nivel de grupo. El conocer los origenes ¥ manejo de la agresién, permite al profesional detectar y poder resolver el
problema. La agresion pertenece al desarrollo de 1a moral, porque el aprender a saber lo que s “bueno” y lo que es
“malo” le ayndam 2 una persana a controlar su agresividad. La detecci6n y abicacién deben ser oportunas, para una
intervencién de tipo médico, cumdo tenga origenes neurolégicos; o bien psicolégica, si asf se requiriera,

Definicidn de la Agresidn.

Agresiim es en el lenguaje diario se emplea para referirse a una variedad de conductas, actitndes e inclusive
emociones, por gjemplo, a un vendedor altzmente competitivo s¢ ke denomina sgresivo. Asimisme sgresion se
aplica a sentimientos después de una provocecion. En sentido restringido, para dar mayor exactitud, se utiliza para
conductas que intentan daftar a otros (Tedeschi, Smith y Brown 1974; citados en Perlman y Cozby 1985, p, 243).
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Clasificacidn de la Agresid,

Segim los investigadores Blumenthal, Kehn, Andrews y Head (1972 citados en Perdman y Cozby 1985, p.243), la
agresion puede clasificarse en colérica o instrumental, y se refieren a los extremos de 1s provocacion motivada y la
provocaciin continua no motivada.

Tipos de Agresidn.

Segim Pertman y Cozby (1985), de acuerdo a diversos mutores, como Zillmarm (1979), la agresian se pueds diferir,
segiin €] grado de 1a provocacion motivada; s decir, en casos donde predomina fa oblors; y ¢l dafio se ercamina a
dominar la fierza del atormentador o a la venganza; esto, lo ha Hlamado Amold Buss (1971), 1a llama agresién
colérica.

Agresién instrumental, es cuando hay actos agresivos pueden representar un intento a sangre fiia,
calculado para obtener algo, par ejemplo propiedades y dinero. Asi como, el atacor a alguien.

Agresién, en la mayor parte de los casos, comprende tanto chlera como recompensas intrinsecas, por
gjemplo, un nifio que ha sido atormentado por una sifiera y el cual regresa el golpe, también puede saber que el
ataque forzari a 1a nidera g dejar de molesterlo (Bandura 1973; citedo en Perlman y Cozby 1985, p.243).

Asimismo, que Buss (1971), hizo tres distinciones adicionales directa/indirects; activa/pasiva y
fisica/verbal. Afirma que la agresién directa, activa y fisica puexe ser Ia excepcién més que la regla, y es el tipo mis
freceentemente investigado, debido a que es el tipo reconocido con mayor claridad como un problema social.

Origenes de la Agresion.

Para Lorenz (1966; atado en Periman y Cozby 1985, p.245), la agresitn s instintiva; es decir, una conducta o
aprendida y difundida en las especies; y representa Ia descarga de una enerpia agresiva, que esti formdrdose en el
nifio; especialmente, en arueflas especies que han adquirido estructiras corporales que ayidan a los miembros
individuales a matar a sus presas {Jobo gris americano).

También, opina que sus observaciones se aplican a la agresién humana, como espontineamente mstintiva;
es decir, comprende la descarga invohmtaria de energia sgresiva; que se logra a través de la competencia, e logroy
el entusiasmo militante, por el propio pais. Ademds que ¢f ser mano tiene exceso de energin y que la descargaa
través de los deportes agresivos de manera aceptable. Basé sus estudios en observaciones con animales y
argumentd que In agresidn, no es tm maligna como pudiera ser; si se considera su funcién o ventaje pars la
supervivencia en los animales:

1°) Incrementa la probabilidad de que los miembros més fuertes y aptos de las especies sobrevivan y se
reproduzean,

2%) Tiene 1a fimcién de distribuir a los miembros de vna especic en un medio dispanible, de tal manera que
cada miembro tenga la oportunidad de obtener suficientes recursos. En muchas espocies, los individuos marcan y
defienden un tervitorio especifico.

Segin Bemstein y Mason (1973; citedo en Pertman y Cozby 1985, p.245), la agresién también puede
producis yn tipo de orden de dorninio que proporcionz formas estables de interaccién en los grupos animales.
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Sepin Perlman y Cozby (1985), de acuerdo a diversos autores, som cinco puntos gue deben considerarse
con respecto a la posicidn etolégica al aplicarla al ser humano, que continuacion se describen:

1. La teorla ayuda poco a explicar el quién y ] dénde de la agresion humana. ;Por qué Mark Essex fue
agresivo y por qué ocurrid su conducta violenia en visperas del afio nuevo de 19727

2. Existen innumerables pruebas de que la conducta de todos los vertebrados se adapta a un medio
parlicular o a una situacién particular. Los animales pueden ser entrenados facilments para que sean agresivos o
pastvos (Kuo, 1967);, muchas de las diferencias de la agresién entre los seres humanos pueden explicarse por el
aprendizaje, proceso que Lorenz no admitié que tuvicra participacién en la agresion.

3. Halloway (1974), observa que 12 agresién humana puede ser subjetiva, retardada y controlada. Estas
capacidades estin fuertemente implicitas en el "instinto espontineo” de Lorenz (1966).

4. Es dudoso que se reduzca la tendencia a agredir al abservar los deportes violentos. Segiin estudios de
Amns, Russell y Sandilans (1979), produjeron resultados opuestos, se incrementd la agresion después de ver una
competencia deportiva agresiva, por cjemplo: estudiantes universitarios asistieron a un juego de hockey, a una
competencia de lucha y una prueha de natacién, donde resuliaron indicadores de violencia y cblera, tanto antes
como después de presenciar las competencias deportivas (Pearlman y Cozby 19835, p.246) .

§. Zillman (1979), apuntd que "promover la creencia.. de que la agresién es inevitable... consfituye un
razonamiento hecho a la ligera para cualquiera de los actos violentos”, (Ashley Montagu, 1978, p.247). Establece
"los temores de que estamos predestinados por nuestros genes para destruimos a nosotros mismos... {Pueden
desviarnos del enfoque) mis directamente respecto de los cambios que pueden hacerse en nosetros mismios, en
nuestras instituciones y en nuestras sociedades”.

Segun Geen y Epstein y Taylor (1967), sugieren que el insulto y el ataque fisico son los productores més
poderasos de la agresién que 12 frustracidn, Cuando se esth sujeto al ataque verbal o fisico de otra persona, tienen
Tugar numerosos procesos que regularmente se combinan para hacer probable la venganza,

i. Los ataques o insultos incluyen frecuentemente un compenente de frustracion como por egjemplo,
suprimir una recompensa esperada en [a fonna de estimacién o el descubriiniento de un fracase en las refaciones
interpersonales.

2. McDaniel, O'Neal y Fox (1971), un contrastaque con frecuencia estd motivado por intereses de
reciprocidad negativa. Si otro nos ha dafiado, sentimos el derecho de hacerlo sentir tan mal como nosotros. La vigja
regla de “ojo por ojo”, ﬁwmanenteconducen!avmgmmque s:gucmuydcccreamlnmngmrudala
_intensidad percibida. .

3. Hauratty, O'Nea! y Sulzer (1972), el atormentador proporciona un gjemplo; la influencia de un modelo
agresivo, particulanmente en ¢asos de fustracidn.

4, Con frecuencia el ataque abarea !a presentacién de signos agresivos (las armas) que pueden incrementar
la probabilidad de una agresién subsecuente.

5. Geen, Rakosky y O'Nead (1968), 1a cOlera regularmente es producida por los ataques, en ln mayoria de
los casos de laboratorio, la magnitud de la cblera experimentads estd relacionada con la intensidad de la agresion
subsecuente.

Para Zillmann y Miller (1948; 1979, citados en Perlman y Cosby 1985, p. 255), en ciertas condiciones, un
proceso de toma de decisién, precede a un acto de agresién, Si hay un periodo entre In provocacién y 1a
oportunidad de agredir; o si la agresién cs un medio, se puede contemplar las ventajas y desventajas de un acto
agresivo en particular; su importancia del proceso cognoscitivo puede ser mayor, si In célera y excitacion
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emocional no estin en sus grados mas extremos. Cuando se esta colérico o se considera una accidn agyesiva, se
enfrenta a un conflicto que evita ver Las cosas. Los deseos de hostilidad para otra persons, las justificaciones para la
venganza y ¢l consuelo emocional anticipado. Las indiceciones contra esto, son fectores preventivos como las
prohibiciones sociales contra la agresitn, las reservas morales acerca de dafios a otra persona, €l castigo anticipado
contsa ln agresién o las probabilidades esperadas de venganza Las denominaciones “excitacién agresiva™ o
“inhibicién agresiva” constituyen dos extremnos del dilema de una persona, de cémo conceptualiza un acto violento,
su decisitn depende del juicio que haga acerca de la naturaleza de las provocaciones ocuridas, de Ia acepigcion
moral de 1a agresion y del propio estado emocional.

Newman (1991), afirma que las expresiones de enojo, son importantes para el desamrollo del sentido de
autonomia del niflo, y generan constantes tensiones entre padres e hijos. Son muchas las causas que pueden
provocar su enojo; la incapacidad de realizar \na tarea, restriccionss en Ia conducta impuestas por los padres, la
negativa de yn hermano a prestarle un juguste, todo esto puede provocar esos sentimientos de enojo. Lz expresién
de enojo es desagradable mm cuando esté justificada Los padres que estimulon & sus hijos pam que sean
wmwgmmswuwmmmymmfommmpmmmmymﬁwmmm
expresiones, que ocasionalmente acompafian a estos esfuerzos por lograr la propia autonomia. Ademds, ¢ enajo
porhagménmchyedomalmnﬂmdcmmmqmpmdospmmmmpymhw,m
enseflarles principios para controlar la ira.

Segin Newman (1991), de acuerdo a diversos autores, propone dos estrategias de control de enojo que
tiezen cierta popularidad en psicologia: catarsis y castigos. La catarsis consiste en dismimuir In energia de la
agresividad en actividades que la impulsa, pero que no son dafiinas. Deportes de competencia, television y
peliculas, juegos fmtisticos, historias en las que se cuentan agresiones, son oportunidades, para Ia catarsis.
Bekowitz (1973), ha expresado que la evidencia crpirica demuestra que la catarsis no disminuye la agresion,
Existen estrategins que parecen ayudsr a disminuir efectivamente la agresién. Por cjemplo, Feshback (1956)
encontré que los niftos se hacian mis agresivos después de sesiones de hucha libre, Juguetes que mplicen agresion
aumentaban Iy agresividad de los nifios despuds de haber jugado con ellos. Otros estudios de laboratorio (Bandura,
Ross y Ross, 1963; Lovaas, 1961), han demostrado que ver escenas de violencia, estimulan los deseos de violencia
en los nifios. Mis que disminuir los mouves de enojo, exponer a los nifios a la violencta, impulsa a imitarla Ver
peliculas de violencia puede aumentar en los nifios la aceptacién de la violendia er la vida real (Drebman y
Thomas, 1974).

También, que los Estudios de laboratorio (Walters, Parke y Cane, 1965), demuestran la influencia que
tiene en la agresidn, el tiempo, la consistencia y la mtensidad de los castiges. En un estudio, sz castigaba a los niffos
en cusnto tomaban un juguete atractivo. A los otros, s¢ les castigaba después de haberlo tomado. Cuando se les
dejaba solos, mis niffes del primer grupo que det segundo se resistian a tomar €] juguete. Los castigos que se
aplican de manern inconsistente tienden a awmentar la conducta agresiva, mientras que los castiges aplicados
cuando Ia accién se inicia ¥ en forma consistente parecen mis efectivos para controlar 1a agresién (Berkowitz,
1973).

Castigar 1a agresién no tiene ningim efecto convincente pama aprender a dominarla. Los estudios sobre
disciplina (Becker, 1964, citado en Newman 1991, p. 297), que los padres imponen a sus hijos, indican que los
castigos fisicos manifiestan agresividad de los padres con sus hijos. Los padres que utilizan castigos fisicos se
convierten en modelos de egresion al lograr que ¢l niffo se doblegue. E! castigo puede doblegar 1a accién inmediata,
pero ¢l nifio tiene 2 oportunidad de constatar que 1a agresién es una estrategia eficrz y que obtiene resultados.

Newman (1991) considera que, el castigo trae consigo muchos problemas, le ensefian al nifio la eficacia de
Ia agresitn, generan en ¢l afiio emociones condicionadas con los actos que precedieron el castigo. Y algunas de
¢sas emociones pueden ser: remordimiento y sentimiento de culpabilidad; otras pueden ser, la ma y el deseo de
venganza; 1a respuesta rapida del castigo, no permite al nifio explicar sus puntos de vista Frecuentemente se le
castiga, por acciones que hizo tratando de ayudar o ser amable. Por ejemplo si en yna mafiana unos papéis
encuentran & su hijo de dos afios burtando pasta de dientes en los vidrios de las ventanas; pero el nifio podria estar
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tratando de limpiarlas bien, porque habia visto en television que decia que la pasta de dientes hacia brillar las cosas.
Un castigo inmedisto, en este caso, hubiera condicionado uma emocidn negativa a una intencidn positiva.

Segin Newman (1991), de acucrdo a diversos mutores, como Williams, (1959); Brown y Elliot, {1965),
que aseguran en primer hugar, que pasar por alto la agresién, disminuye la expresién de la misma. Ignorar 1a
agresién se acompafia de um breve periodo de aislamiento, ¢n ¢l que ¢l nifio ¢s conducido a una habitacién. El
problema de ignorar 1a sgresiém, es que para el aifto debe tener claro, que ignorar su agresién no es aprobaria Para
Gordor y Cohen, (1963), s¢c puaden evocar, respuestas emocionales incompatibles con la agresitn, como la
contpasiém por la victima, aclarando que las acciones agresivas son malas o recordindole al nifio sus necesidades
de afiliaci6n. Se puede reducir Ia agresién disminuyendo las oportunidades de contacto con estimulos que susciten
la agresién; por ejemplo, jugnetes agresivos, ¢l que, los nifios sean testipos de agresion entre los adulios, ver
agresiones en 1a televisién o ¢l cine, entre otros. Aundque no 3 posible eliminar, todos los estimulos de agresidn; es
necesario que los nifios tengan algmmos estimulos de ella, para que aprendan a manejar, los sentimientos de enojo v
de ira. Pero los adultos deben estar canscientes de la provocacion que causan ciertos estinmlos y asf poder ayudar a
los nifios a entender el significado de esos mismos estmulos. Los padres y otros adultos podrin también
interumpir las expresiones de agresién provocando In eoapatia del nifio, por los sentimientos de Ia victima,

En general, las oportunidades de presenciar agresividad y las expresiones de agresividad mmentan la
posibilidad de que el nific actiie en forma agresiva en futuras ocasiones. Por ofra parte, sentimientos como la
cmpatia, el sentimiento de culpa, 1a necesidad de ser aceptado por los padres o la simpatin, pueden combatir
eficazmente los impulsos agresivos. Los nifios pueden ademds, usar 1a informacién sobre 1a situacién y sobre las
consecuencias que su accién pucde traer, para controlar su agresividad. Por tltimo, se puede modificar el ambiente,
reduciendo el nimero de estimulos que provocan agresividad (Bandura, 1973; citado en Newman 1991, p.298).

1.7. Principales Enfoques del Desarrollo del Nifo, segiin: La Teorla, Humanista Conductual,
Constructivista o Cognoscitiva, Evelutiva, Psicoanalitica.

Antes de revisar los diferentes enfoques del desarrollo del nifio, es conveniente definir algunos conceptos
relacionados con el tema, para su mejor comprensién.

o Definicidn de Teorla y Etapa Evolutiva.

Teoris, Clifford (1982) la define como un comjunto de enunciados relacionados, que intenta explicar fenémenos
--regirrentes;-wtilizendo métodos para su control. Genermlments, & dickos enunciados se les denormina hipétesis. La
impartencia de la teoria, radica en que se juzga en funcién de poder engendrar hipétesis originales y relaciones
empiricas, aim cumdo finalments, se pruebe 1a inexactitud de {a teoria.

Meyer (1968), considera que la psicologia evolutiva, da por sentado un proceso encadenado de cambio de
conducta. Definicién que exige que un organismo posea el potencisl para cambiar.

Para Newmaz (1991), ¢l concepto de etapa evolutiva, se refiere aque! periodo de vida, durante el cual 1a
conducta se encuentra dominnda, por una cualidad particular en el modo de pensar o en las relaciones sociales. Se
llarna etapa, & un paso del proceso del desarrollo.
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¢ La Teoria Conductual 0 Conductista (Watsorn, Paviov, Skinner, Bandura)

La teorfa Conductista considera ¢l cambio ea Ia conducta, como algo cuantitativo y el desarrollo como algo
continuo. Es una mvestigacion psicolégica, que intenta identificar y sislar todos los factores del medio ambiente,
que hacen que ciertos individuos se comporten de cierta manera y en cémo las experiencins tempranas afectan e
comportamiento posterior del individuo.

El conductismo nace en 1913, y centra su atencién, en comportamientos que puoden ser observados,
medidos v registrados. Trata de identificar los factores inmediatos, ficilmente observables, que determinm si una
conducta en paticular seguiré ocurriendo o no. No se preocupin por factores que no puedan observarse, pav
afectan el comportamiento, Para ¢l conductismo, ¢] medio smbiente desempefls 1m papel preponderante en e
produccion del comportamiento. Considera que todo cambio, s una ahteracidn para 1a conducts y niega los
cambios cualitativos. Se utiliza para mejorar el desarrollo de ciertas conductas, para el disefio de programas de
modificacién de conducta y de aprendizaje programado. Se concentra en aquellas variables y manipulaciones que
modifican la conducta. Considera que los seres humanos, sprenden en la misma forma en que 1a que lo hacen los
animales inferiores, reaccionsmdo 8 las recomnpensas, los refuerzos o castigos de su ambients, siendo el
condicionamiento ¢l mecanismo bésico que determing el comportamiento humano. Los dos condicionamientos
son: ¢l clfisico, lamado reactivo, y ¢] operants, también, llamado instromental.

Paviov (1849-1936) psicologo ruso, represents el condicionamiento clisico (1899), es un aprendizaje,
donde un estimulo antes neutro, llega a producir una respuesta que ronmalmente no estd asociada con €. Este
investigador, enseft6 a unos perros a salivar al ofr una campena, ofreciéndoles comida inmediatanente después, de
que sonara. Pronto, 1a campena (el estimuto neutral) pudo inducir Ia salivacion, aun cuando no apareciers la comida
(Hilgard y Bower 1975, p.64).

Skinner (1953a;), nacié en 1904. Esth considerado ¢l Conductista mas importante, que representa ¢t
condicionahitiento operante; que s un sistema de aprendizaje, de recompensas y castigos, qus dexiva y permite
obtener respuestas de esta manera. Este investigador ensefi6 a unas palomas a distinguir los colores de unas barras,
recompensindolas con comida, cuando presionaban 1a barra, correcta (Hilgard y Bower 1975, p.128).

En 1913, Watson fue ¢l primer Conductista que aplict las teorias del aprendizaje por medio de estimulo-
respuestz, al desarrollo infantil. Watson (1958), expresaba sus idess de la siguiente manera: "jDénme, una docena
de bebés saludables, bien formados y mi propio mmdo especial pars criarlos!” Y les garantizo que soy capaz de
tomar a cualquiera de eflos al azar y entrenarlo pars que sea cualquier tipo de especislisia que yo seleccione:
médico, abogado, ertista, comerciante, inchuso limosnero y ladnén, sin tomar en cusnta sus talentos, inclinaciones,
tendencias, habilidades, vocaciones ni raza de sus ancestros (Papalia y Wendkos 1988, p.28).

Bandura comparte la teoria Conductista, sin embargo, difieren en cuanto a que todo comportamicnto
pudiera reducirse & simples principios de condicionamiento y refuerzo. Considera que los niftos aprenden sus
conductas, mediante la observacién e imitacidn, donde los padres sirven de modelos, a través de un sistema de
frecompensas y castigos, siendo la maners mas mnporiante, en que los nifios aprenden el idioma; domingn la
agresividad y desarrollan el sentido de moralidad (Papalia y Wendkos 1988, p. 28).

Ademés, considera que Is personalidad consiste en patrones de respuestas aprendidas. La contribucién que
tuvo, fue sefialar que existe un tipo de aprendiraje muy importante para e desarollo de la personalidad: el
aprendizaje observacional que muestra que las personas pueden aprender, mediants la obsesvacién de las respuestas
de otros. Asegura que In mayor parte del aprendizaje s por, observacién indirecta. Los nifios pucden aprender
nuevas respuestys simplemente mediznte observar a otros, sin haber respondido de esa manera y sin haber recibida
reforzamtiento o haber visto a alguien que recibia un reforzamiento por esa respussta. Bandura y Rosenthal (citados
cat Darley, Glucksberg, Kinchla 1990, p. 575), sostienen que este tipo de aprendizaje, cs llamado vicario, de
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+ La Teoria Constructivista y Cognoscitiva (Piaget).

Para Darley, Glucksberg Kinchla (1990), la psicologia experimental clisica, aplica €l ténnino “cognicién” al
estudio del pensamiento, que s¢ refiere a los modos como reacciona un sujeto para encontrar soluciones originales a
problemas. En la psicologia cognitiva, pasa a significar el estudio del procesamiento dz la informacién que los
orgamsmosadqmmyusanpmwdmarmwmpoﬂmmmmenelmmdqodslasopumonesﬁmaomiﬁdelos
procesos mentales, S¢ considera al hombre como un sistema procesador de informacién. Su objetivo pricritario,
consiste en e} estudio de los procesos sensoriales, perceptivos, imagmativos de memoaria e intelectuales, La
psicologia cognitiva, analiza los procesos cognitivos en 1ma secuencia de etapas ordenadas cada ymo de los cuales
refleja un importante escalon en el proceso. Considera Ia cognicién como meta, ¢l conocimiento y comprension de
los propios procesos mentales. Aprender y memorizar son habilidades cognoscitivas; saber como aprender y
memorizar y ser capaz de jizgar que tan bien se esth haciendo son capacidades metacognoscitivas.

Uno de los principales teéricos del desarrolio cogroscitivo y conceptual es Piaget (1976; citado Darley,
Glucksber, Kinchla 1990, p.497)), quitn sostiene que los nifios pasan por una serie de etapas que se inician al
nacer. Elsbors su teoria, estableciendo normas basado en edades cromoldgicas aproximadas, donde cada una
representa un cambio cualitativo, de un tipo de pensamiento o conducta a otro posterior.

También Piaget, es el principal exponente de la teotia psicogenética. Utilizd el término de psicologia
genética parn explicar que el desamolle intelectual se relaciona estrechamente con Ia biologia, de donde parte el
origen del conocimiento. Explica que éste se coastruye a partir de las estructuras bioldgicas del individuo y de las
interacciones con ¢l medio ambicnte

Pulaski (1975), afirma que Piaget responde a interrogantes por qué y como aprende el nifio, reconociende
fundamentalmente ¢l factor dinémico de la maduracién, donde a medida que los esquemas o estructuras
cognoseitivas se vim desarrollando, el nifio comienza a emplearlas del mismo modo que utiliza sus miscidos en
desarrollo para caminar, luegoe comrer y trepar. Proporcions importancia de la maduracion, tanto en el desarrollo
fisico, como en el mental. El nific s incapaz de pensar como adulto porque carece de las estructuras logicas, las
organizaciones del pensarniento y los métodos de razonamiento que lo habilitarizn para tratar con Ios problemas
adultos. Asimisno, scfiala para explicar ef desamrollo cognoscitivo que ¢s a través de la experiencia, refiriéadose n
1a fisica y lo empirico, tal como el encuentro del nifio con barcos que flotan, los cometas voladores, el contar
objetos y ¢l alzar pesos; ¢ insiste ¢n que debe permitirse que los nifios realicen sus propios aprendizajes. Los
pensamientos u operaciones mentales surgen de las scciones motrices y de las experiencins sensoriales que son
_ internalizadas. Asimismo, que el desarroll constituye un proceso. prospectivo continug que se manifiesta a través
de una complejidad, una diferenciacién y un enriquecimiento graduatmente creciente de un estado a otro. Donde
antes de pensar en estadios como pases del desarrollo ¢ podria concebir como parte de una espiral continua,
ascendente y siempre dilatable, donde crece a partir de la precedente y se une a la que sigue.

Piaget (1980), considera el desarrolio del niflo como un proceso temporal por excelencia; lo concibe en
dos puntos. El primero es necesario ¢l papel en el ciclo vital. Todo desarolflo tanto psicolégico, supone una
duraciém; la infancia dura mis tiempo cuamto més superior es Ia especie. EI segundo, es ¢l ritmo bioldgico
fundzmental. Pero Piaget, lo limita al desarrallo intelectual cognoscitivo.

La teoria psicolégica de Piaget, segin Pulaski (1975), ¢s una importante contribucién al conocimiento del
milo de su crecimiento mielectual, pensamiento, percepcitn, rememorizacidn, reconocimiento, sbstraccion,
generalizacion, es decir, todos los procasos que incluyen el conocimiento, que se refieren a todas las actividades
intelectuales de la mente. El comprender lo que se puede esperar de los niffos y como percibe su mundo que tos
rodea, de acuerdo a su edad, serén las preguntas y de esa manera interpretar la informacién que tengan. Incluye
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estudios sobre el tiempo, velocidad, percepcitm, espacio, causalidad, constancia de objeto durante el perodo
sensario-motriz. Su teoria ha servido al estudio del drea oducativa pam elaborar y revisar Ios planes de estudio, los
programis preescolares y otras freas de la psicologia y la educacién contemporénea. Motivado por el deseo de
entender y explicar la naturaleza del pensamiento y el razonamiento de los nifios, dedicd mis de cincuenta y ¢inco
aios de su vida a estudiar 1a conducta infimtil, Se interesd en saber cdmo aprenden los nifios a conocer y cmo
ordenan su conocimiento; como hacen para reconocer a su madre, asi como saber quidies son los extraiios;
mediante qué pasos aprende a sumar los nimmeros y manipularles; cémo desarrolla su lenguaje; cull es la relecion
entre maduracion y sprendizaje. Su contribucidn fue interdisciplinaria, porque ademis de elementos psicologicos,
contiene componentes que pertenecen a la sociologia, lingiiistica, 16gica, biologia, filosofia y epistemologia. Estos
conocimientos los aplict para la psicologia, basindose en la observacién meticulosa de 1a conducta de los nifios y
de sus conversaciones, de sus preguntas y razonamientos con lo que construyd sus teortas, mediante un andlisis por
estadios, en la que advierte 1a adquisicidn del conocimiento.

Piaget utiliz 1z terminologia siguiente: esquema es Ia umidad cognoscitiva bisica en Ia teoria de Pisget, es
un concepto complejo que implica tanto una organizacitn mental (la conceptualizacién de uma situacidn especifica
por parte del nifio) como vna conducta observable. Se comoce €] esquema por la conducts que implique. La
asimilacién, es la incorporacién de un nuevo objeto, experiencia o concepto al conjunto de esquemas existente. La
acomadacidn, es el proceso mediante el cual el niffio cambia sus acciones para mancjar nuevos objetos y auevas
situaciones.

Pulaski (1971; citada en Papalia y Wendkos 1979, p. 159), considera que ¢l estado de compensacidn que
existe entre la asimilacién y la acomodacitn recibe el nombre de equilibrio, que es el que protege al nifio de verse
abnmmado por las nuevas experiencias e informacién y de ir més allé de sus propias fuerzas en un intento por
acomodarse a un medio ambiente demasiado ripido.

Piaget {1976), estima que €] desarrollo cognoscitivo €s el producto de T interaccion del nifle con ¢l medio
ambiente, con formas que cambian sustancialmente 2 medida que evoluciona que resulta del proceso de dos etapas
que consisten en tomar la nueva informacién del mundo (asimilacién) y cambiarias por ideas propias para inchir
en suyos, estos nuevos conocimicntos (acomodacién). Entonces, asimilacién es un proceso de edquisicién o
incorporacién de informacién nueva. Mientras que, acomodacién s un proceso de gusts, a la luz de aueva
informacién de las estructuras cognoscitivas esteblecidas. Considerd, que el desarrollo cognoscitivo pudiera no
garantizarse, aim bombardeando &l nifio con experiencias y offeciéndole un medio sobre estirmutante,

Mientras que equilibracidn, que es el proceso de bisqueda de equilibrio mental. Su fincién es producir
una equilibrada coordinacién entre asimilacién y acomodacion, Es un mecanismo para el crecimiento y Ia
transicién en el desamollo cognitivo. Conservacion, es la capacided de comprender que ciertos atributos de un
objeto son constantes, afin cuando cambian en apariencia. Por lo que Esquemas o Estructuras, son unidades que
componen el intelecto; varian en funcion de Ia edad, (Variantes), 1as diferencias individuales y lz experiencia,
Organizaci6n, es un proceso ds categorizacion, sistematizacién y coordinacion de estructuras cognoscitivas (Papalia
y Wendkos 1979, p. 158, 159).

Otro factor que contribirye al equilibrio es lamado por Pizget transicién social, que son las instrucciones
verbales wansmitidas por padres y maestros, en el proceso de la educacién. Considera que cuando un nifio escucha
en casa o e la escuela, afirmaciones contradictorias u opuestas, su equilibrio es perturbado y parte en busca de una
respuesta que le pexmitivd un nuevo y clevado equilibrio, a lo que un esmdiante de Piaget llamd “conflicto
CORNOSCItivo.

La adaptacidn s el término que sc da a dos procesos complementarios: es decir, la asimilacién y la
acomodacidn (Papalia y Wendkos 1979, p. 158, 159)

Scgin Pulaski (1975) para Piaget, adaptacidn, ¢s la esencia de los funcionamientos intelectual y biologico,
es un procese de dos partes, donde interaccionan la contimidad de los esquemas existentes y 1a posibilidad de
alterarfos; y la asinrilacién que es In continuidad de conocer. Adaptacion €s un proceso de gjuste al medio ambiente,
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Es un téomino que se da a dos procesos complementarios: 1a asimilacién y la acomodacion. Mediante este proceso
dual de adaptacién €l nifio crea estructuras nuevas para poder manejar efectivamente todo aquello que lo rodea. La
adaptacién es 1z esencia de la conducta inteligente (Papalia y Wendkos 1979, p. 159)

Piaget (1980), define la inteligencia como la solucién de un problema nuevo para e sujeto, es 1a
coordinacién de los medios para alcanzar cierto objetivo que o es accesible de manera inmediata.

Segin Piaget ¢ Inheler (1971; citados en Newmm 1991, p.152)) el PENSAMIENTO es una actividad
interna del hombre, privada que puede inchuir Ia creacién de imAgenes memtales, que exige cierta habilidad de
representar en forma simbélics experiencias sensoriales y motrices. Es 1a inteligencia interrogada y s¢ apoya no
s6lo en 1a aceidn directa, sino sobre ua simbolismo, sobre la evocacidn simbélica por el lenguaje, por las imdgenes
mentales, efc., que periiten lo que la inteligencia sensorio-motriz. "PENSAR”, por jernplo es clasificar u ondenar,
o poner en comespondencia, es reunir, disociar, etc. Antes del lenguaje hay inteligencia; pero no hay pensamiento.
Por lo tanto, hay inteligencia y antes del lenguaje.

Para Piaget (1952a), Ia inteligencia, como la vida, es adaptacitn, es un equilibrio entre 1a asimilacién y 1a
acomodacion, es decir, un equilibric de intercambics entre equilibrio, adaptacién, asimilacidn, acomodacién y
estructura,

Newman (1991), considert la inteligencia, como Ia capacidad que ¢f nifio tiene de integrar informacion de
distintas fuentes y formmlar respuestas.

Los tres clementos de la inteligencia que se van a encontrar cortimuemente al considerar los procesos de
adaptacién son: ¢l pensamiento, la adquisicin de conocimientos y la capacidad de razonar. Son aspectos que
pueden syudar al nifio a poner en perspectiva algunas de sus experiencias (Piaget (1952*; citado en Newman 1991,
p. 152, 230). Tiene su punto de origen en la sensacitn y actividad motriz y los medios por los que va obteniendo
conocimiento, a las capacidades del adolescente para generar hipdtesis, prever las consecuenciss y formular
sistemas légicos de experimentacién.

El conocimiento es mna actividad que se despliega contiruamente, donde e comtenido y la divessidad de 1a
experiencia estinmlan fa formulacién de nuevos conceptos mentales. El conocimiento es el resultado de Ia
adaptacién, o sea, wna rodificacién gradual del esquems existente, que toma en cuenta 1a novedad o exclusividad
de cada experiencia. El desamrollo intelectual no €3 un simple proceso madurativo o fisiolégico que se presente
antomiticamente, como ¢l que el nifio respire ox{geno, gane alivra o peso. Pam &L, ¢l intelecto se compane de
estructuras o habilidades fisicas y mentales, llamadas esquemas, que Ia persona wtiliza para experimentar nuevos
acontecimicntos y as adquirir otros esquemas, A éstos 105 define como 1a naturaleza u orgamizacion de las acciones
a medida que son tnmsferidas o generalizadas por la repeticidn en cirunstancias semejantes o anflogas.
-Refiriéndose & la evolucién del pensamiento del nifio, particulanmente de la inteligencia, & través de las distintas
edades hasta la adolescencia, trata de su desarrollo cognoscitivo.

Por consipuiente, 1a adquisicién de conocimrientos, ¢s un proceso activo que depende de Ia interaccion
entre ¢l nific y ¢l medio ambiente, donde aprende su mmmdo por madio de encuentros activos can €l No ¢s m
receptor pasivo del estimulo por parte del medio ambiente, ni poseedora de un conjunto preformado de capacidad
mmlecnmLEnlapnmaamﬁmm,lamwdadmomrabmmmosalospenmmto&Amcdzdaquesed@molla
el nifio, la actividad motors va dando cada vez més paso a la actividad cognoscitiva, pero su aprendizaje sigue
smdou;lptoomacuvo(hagelwﬂ Hater 1968; Tuddenham 1966; citados en Papatia y Wendkos 1979, p.
159-160).

La organizacién y la adaptacién son dos principios generales que influyen en el desarrollo cognoscitivo a
través de todas Ias etapas, sc conocen con el nombre de invarientes fimcionales porque operan en todas las etapas
det desarrallo, a pesar de que las estructuras que regulen sufren un cambio cualitativo de etapa en etapa. La
organizacién imvolucra la integracién de todos los procesos en un sistemna total, Al pricipio, los esquemas de mirar
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y agamar, del nifio son bastante diferentes, lo que da como resultado una cordinacién mano-ojo un objeto al mismo
tiempo. Este es um ejemplo de organizacién (Papalia y Wendkos 1979, p. 159)

Piaget (1976; citado en Newman 1991, p. 153), estimé que el desamotto de la inteligencin so identifica
bésicamente con el proceso de adquisicion de estrategias, para alcanzar ¢l conocimiento y evatuardo. Los tres
elementos ds 1a inteligencis son los procesos de adaptacion, el lenguaje, la adquisicién de conocimientos y I
capacidad de razonar. Esta sdquisicién de conocimientos, es ¢l segundo elemento do la inteligencia; y uno de los
aspectos mis importantes para su desarrollo, es descubrir en dénde estd almacenada la informacidn y como =
puede obtener. Otro aspocto se encuentra en fos criterios que ¢l nifio utiliza, para detenminar si la informacién de
que se dispone es vélida, estableciendo ciertos parimetros para determiner cuiles afirmaciones son vétidas y coflles
son falsas. Opina que la inteligencia tiene su punto de origen en la sensacién y activided motriz y los medios por los
que va obteniendo conocimiento, a las capacidades del adolesconts para generar hipétesis, prever Las consecuencias
y formular sistemas logicos de experimentacion. Afirm6, que un niffo inteligente es capar de adaptarse a
situaciones nuevas, permitiéndole comprender ¢ inventar. El desarrollo de Ia inteligencia implica que haya intereses
y cuariosidades en ef niffo. Si el medio social es rico en estimulaciones y o nifie vive en una familia en la que
siempre se cstfl trabajando sobre ideas nuevas, y se plantean muevos problemas, su desarollo tendré que sor mébs
avanzado. Pero si, por ¢l contrario, €] medio social es gjeno a todo eso, entonces habri retraso. Por consiguiente, la
nteligencia serfa como un misclo que & fuerza de utilizerio podria Degar a vn mejor desamollo, o bien a
perfeccionarse con un minimo de capacidades.

Segln Piaget (1977) las dos funciones de la inteligencia son: 1) la de imventar soleciones; 2) la de
verificarlas.

Para Pinget ¢ Inheler (1978), la inteligencia procede de 1a acciém en s conjunto, porque transforma los
obijetos y lo real, y el conocimiento, cuya formacién puede seguirse en el nifio, es esencialmente asimilacién activa
y operativa.

Piaget, considera que el desarroflo del nifto se puedse distinguir en dos aspectos. 1) Lo que se puede Hamar
el aspecto psicosocial, s decir, todo lo que el nifio recibe del exterior, aprendido por transmisién familiar, cscolsr,
educativa en general. 2) El desamrollo que se puede llamar espontémeo y que €l lo lama psicolégico, que es ¢
desarrotlo de 13 inteligencia musma, lo que el nifio aprende por si mismo, lo que 1o se le ha enscflado, sino que
debe descubrir solo, y éste ¢s el que requiere tiempo.

En el primer affo s¢ construyen las subestructuras ulteriores del pensamiento bajo la forma de secuencias
temporales, ia nocidn de cousalidad, en resumen las grandes nociones de las que sc servird ulteriormento o
pensamiento y que son elaboradas, puestas en prictica, por 1a eccién material desde su nivel sensorio-motor.

Pigget {citado en Papalin y Wendkos 1979, p. 14) encaminé su interés hacia el lado de respuestss
ingorrectas dadas por los niiios, que hacia las comrectas, pues opinaba que en Ias primeras se hallaban muchas de tas
claves para entender por qué los niftos razonan de una u ot maera. De acuerdo con esto entonces firs cuando &
decidié estudiar el contenido del pensamiento infantil, desarrollé un ozevo tipo de examten lamado método clinico;
donde se combina la observacién del niflo con la formulacion de preguntas individuales y cuidadosas. Es wma
marera flexiblo de evaluar el pensamiento infimtil, mediante la minuciosa elaboractén de un ambiente de examen
para el nifio a quien se esté edmmistrando la prugba, a fin de que ounca se haga la prucba de la mistna manera,

Piaget (citedo en Papalia y Wendkos1979, p. 14), explica muchos aspectos del pensamiento y de la
conducta del niflo; &l considera que pasa por etapas definidas, denide cada una representa im cambio amlitativo, de
un tipo de pensamiento o conducta a otro posterior.

Asi como, la funcitm de la 16gica, es la demostracion, cs la biisqueda de 1a verdad. La 16gica, es el arte de
Ia prucba. RAZONAR légicamente, es encadenar las propias propesiciones de manera que cada una contenga la
raztn de 1a que Ie sigue, y sea clla misia demostrada por la que precede. O, al menos, cualquiera que sea el onden
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que se adopte para construir la exposicitn, s demostrar fos juicios los unos por los otros. Ei razonamiento logico
ez siempre una demostracién.

Seghin Piaget (1952%; citado en Clifford, 1982, p. 81), el nifio empieza su vida con unos reflcjos innatos,
como gritar, asir y Succionar. Estos reflejos son habilidades fisicas (estructuras ¢ esquemas) con las qgue ¢! nifio
comienza a vivir. Estos reflsjos cambian gradualmente a causa de la interaccién del nific con ¢l medio ambiente,
desarrollindose otras estructuras fisicas y mentales. De tal manera, el adulto dispone de tn conjunto de estructuras
formadas, en su mayor parte por ideas y conocimientos; que se utilizan para manejar las nuevas experiencias o
ideas, a medids en quo se van teniendo. Las estructuras ya establecidas ayndan a adquirir nuevas ideas, que a su
vez, frecuenternente inducen a carnbiar las que se tenian hasta ese momento.

Piaget (1980), lama “operaciones” a acciones interiorizadas, es decir, gjecutadas, no materialmente,
sino interior y simbélicamente, y & acciones que puedan ser combinadas de todas maneras, en particular que
puedan ser invertides, que son reversibles. Lo que requiere: primero a ejecutarlas materialmente, exige
primeramente todo en sistema de acciones efectivas de acciones materiales.

Para Piaget (1980; citado en Newman 1991, p.152), el concepto de etapa significa el paso de un nivel del
funcionamiento conceptual a otro. Considera el desarrollo cognoscitive humano en cuairo etapas principales, que
se caracterizan por una visién personal de observar €1 mundo, que resulta de wna interaccién entre ta madiracién y
¢l medio ambiente. Define el comportamiento inteligente como Ia habilidad de adaptarse. En cada etapa el nifio
organiza y cstuctura su peasamiento. Estos cambios cualitativos de cada ctapa resultan frecuentemente
inaprecisbles, de una etapa a la otra, porque implican logres imperceptibles hacia adelante en su capacidad para
manejar tuevos conceptos. Ademis, sefiala que se establecen las relacionss entre los medios v los fines, donde cada
clapa tiene una diferenciacién creciente de objetos, de medios para manipularlos, y la conexién casual entre
manipulaciones especificas y resultados especificos. Asimisimo, cada ctapa del desarrollo, tiene una representacion
personal del mumdo para €l nifio.

La teoria de Pinget sobre el crecimiento mtelectual, intenta evaluar el desarrollo del pensamiento logico del
nifio. Su teoria también establece que depende de la maduracién del organismo; y es cognoscitiva porque es el
resultado de La interaceion de factores, tanto intemos como externos del nifio.

Pulaski (£975), afirma que Piaget elabora su teoria estableciendo normas basado en edades cronoldgicas
aproximadas.

Las cuatro etapas o cstadios de! desamollo cognoscitivo descritos por Piaget para el pifio normal, s¢
presentan a continuacién y son: El estadio sensario-motor, en la 1abla 1. El estadio preoperatorio, se describe en la
tabla 2. El estadio de las operaciones concretas en la tabla 3. Ei estadio de las opernciones formales. Ademis,
asignd wn margen de edad para cada uno de estos cuatro estadios de desarrollo, donde existen marcadas diferencias
en el ritmo con que e} nifio avanza a través de ellos. | i -
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1) La etapa sensorio motriz (1952) (del nacimiento a los 2 aflos). El bebé pasa de ser uno cristura que
responde, por medio de los reflejos, a una que pusde organizar sus acovidades en relacién con el medio ambiente.
(Ver tabla 1, donde se describen las caracteristicas y actividades relativas a este estadio).

L TABLA No. 1
Descripcién de carscteristicas y actividades relativas af
Estadio sensorio-motor
(nacimianto hasta fos 2 afios}
sogin Plaget
[ Carscteristicas y actividades relacionadas ]

Las respimstes refiefas so hacen més precksas y se omanizan en esquemss conductugles que pueden
selaccionarss en funcitn del medio ambiante.
Se adquiere of concepto de fa permanencia del olfetn.
Aparecen las reaccionas cirtulares primarias (repeticionss de movimiantos corporales que se prodtuferon
onginaimesite & azar).
Aparecen fas reanciones secundarlas (repeticiin de actos que implican ke maniputacion de ofjjefos).
Aparecon fas reacciones Circulanes {erciarias (axperimentaciin por ensayo y emor, con objfelos y
acantecimiantos).
Se dosamola una comprensitin primiiva de & causalidad, ef iornpo y of espacio.
Seimita
Las conductas reflefan generaimente ef egecentrismo 0 i prROCUpaCoN Por 1no mismo.
Tomado del libro: "Enciclopedia Préctica de la Pedagogia™ Tomo I
Ed. Océano, Méx. , 1983, p.128.

2) La etapa preoperacional (1950) (de los 2 a los 7 aflos). El razonamiento del nifio preoperacional, no se
basa en 1a logica, sino en la contighidad. Los objetos v los acontecimientos que ocurren conjuntamente sc asumen
como si tuvieran una refacion causal. El nifio empieza a utilizar simbolos, tales como palabras, pero ¢s prelogico en
su pensamiento, ya que es muy cgocéntrico. En el periodo preoperacional, el nifto revela su egocentrismo en su
juego y en su CODVETsAGION, en Sus preguntas, creencias y expectativas. Debe desagrollar 1a constancia perceptual, a
fin de reconocer que fos objetos son los mismos, aim cuando los vean en distintas circunstancias.

Este periodo se divide en dos partes; 1a etapa que comprende ds los dos a cuatro afios, donde ¢ nifio hace
Sus primeros intentos por generalizar. Ademds desarrolla Ia capacidad de pensar en témminos de imdgenes, Juego
simbolos. La segunda parte se denomina estadio intuitive o perceptivo; describe cémo es el pensamiento, porque el
niflo estd encaminindolo hacia el pensamiento 16gico; pero es engaifado continuamente por la aparencia
pereeptiva de [as cosas. Entre los cuatro y los sicte afios ef nifio ¢5 capaz de enfrentarse perfectamente con ¢l rmmdo
fisico que le rodez, sobre 1a base de las actividades sensorio-motrices y de adaptaciones perceptivas. (Ver tabla 2,
en ella, se describen las caracteristicas y actividedes relativas a este estadio).
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TABLA No. 2 |}
Descripcidn de caracteristicas y actividades relitivas &f
Estadio Preoperatorio
{de 2 afics & 7 afos)
seogin PAGET
Caracterfsticas y actividades relacionadas ]
La resolucion da problamas depende et gran parte de las percepciones sensriales inmadiatas.
No es la gica la que gula al nifio, sino ef rezonamiento ransauctivo y fa intuicion,
Aparece el pensamientn simbdlico conceplual, con simbafismo verbal y no verbal,
E juego es muy imaghativo.
g uso def lengusfe por parte del nifio se caracteriza por sU repetitividad, egocentrismo, imifacion y
expermentacion.
A medida que aumentan las hatiidades del languake, se producen svances e el proceso de Socializacin
¥ &f egocentrismo tiende & reducirse.
A medida que aumenta ¢ lengugle, mejoran las hahidades de resolucion de problemas.
Entre ks cineo y sieta aflos so producen akunos de los cambios evolutives mas evidentes.
Al final de esle estadio pueden chservarse algunas pruebias de fa conservaciin

Tomado def fvo: “Encidopeds Préctica de 1a Pedagogia® Toma |
Ed Ocbano, Méx. , 1683, p. 128

3) La etapa de las operaciones concretas (1970) (de los 7 a los 11 afios). Piaget (1975), emplea la palabra
operaciones pan referirse a acciongs del pensamiento, u operaciones mentales, como opuestas a las acciones
fisicas. El nifio es capaz de operar con e} penisamiento sobre objetos conaretos, empiezn a comprender y a utilizar
conceptos que le ayudan a muncjar el ambiente inmediato. (Tabla 3, en ella se describen las caracteristicas y
actividades relativas a ¢ste estadio).

TABLANo. 3
Descripeibn de Caractoristicas y actividades refativas
al Estadio de las Operaciones Concretas
{da 7 aflos a 11 aflos)
segiin PIAGET
L Carctoristicas y aclivitades relacionadas |

B nifo reslize "operaciones” - ectividades mentales basadas en las reglas da la Kglca slempre que disponga d8
purtos de 8poyo ConCrafos.
Se demuesira muy repefidamente la conservackn def niimero, longfud, mass, superficle, peso y volumen.
La caslicacitn do otyelos y acontecimientos reflefa of uso de categorfas conceptuales y feramulas.
Se dasarrola fa capacidad de hacer sarkes u ordenar eficientements.
Puads observarse una aproximenion cussi-sistematica a la resolucikin de problemas, que indluye fa consideracion
de hipltesk effemativas.
Se observan grandes avances en Ja camunicacin no egoctntrica.
Las relaciones sociaies se hacers cada vex mis complojas.

Tomade del libro: "Enciclopedia Prdctica de la Pedagogia™ Tomo
Ed. Océano, Méx. . 1983, p.129.
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4) La etapa de las operaciones formales (1971b) (de los 12 a los 15 afios y durante toda su vida adulta).
El individuo puede pensar ahora en términos abstractos y manejar situsciones hipotéticas. (Tabla 4, en ella se
describen las caracteristicas y actividades relativas a este estadio).

TABLA Nod ]

Dascripcién de Caracterfsticas y actividades relstivas al
Estadio ds las Operaciones Fomazles
{de 11 a 15 afios y toda Ia época edults)
soguin PIAGET

Caracterfsticas y actividades relacionadss 1
E nifio efectia operaciones formales: ectividades mantafes que implicen conceplos ebstractos e hipotéticas.
Se demusstra o capacidad de uilizar i lgice combinatoria
El niflo pusde utifizar supuestos en sifuaciones de resolucidn de probésmas.
Se distingus entre ofros aconfecimiantos probables e improbabies y so pueden resolver proliemes reforertes &
culquiera de ambos fpos.

E nifto resusive problemas que exigen & uso el razonamiento propomiondl.

Yomado del libro: "Enciclopedia Prictica dc 1a Podagogia® Tomo |
Ed. Océano, Méx. , 1983, p.129.

En conclusién la teoria de Piaget sobre el desamrollo del conocimiento y del crecimiento intelectual, del
pensamiento logico det nifio, depends del equilibrio entre la maduracién del organismo, de la experiencia, de la
transmigién social, cultural de su medio ambiente. Asimismo, ¢s cognoscitiva por of resultado de la interaccién de
factores, tanto internos como externos del nifio. Las etapas del desamolle cognoscitivo no vartan de un individuo a
otro. Tampoco se puede omitir ninguna, de manera que cada etapa proporciona Ias bases para la siguiente; y cada
una, perfecciona la snterior, sentando las bases para la siguiente. Todos los ndividuos pasan por las mismas etapas,
en el mismo orden, mmqus ef momento en que se presenten vaniard de persona a persona.

El problema para la psicologia con relacién a 1a teoria de Piaget, ha sido sus estadios, que se describen en
un cierto y determinado orden de sucesién. Pero si se cambia de civilizacion, se encuentran adelantos o retrasos en
es0s estadios. A lo que Piaget (1976), explicd que siempre se van a presentar en e} mismo orden de sucesién; pero
sin minguna variacién. Lo ejemplific seftalando a unos investigedores canadienses Laurendeau y Pinard (1966;
citados en Piaget 1976, p.51)) que tomaron sus experiencias eplicando a una buena musst comparativa de nifos
de La Martinica, debido a que los colegios de ese pafs, signen el mismo programa de estudio francés en toda la
primaria. S¢ comprobé en dicha poblzacién, un retraso promedio de cuatro afios ea las operaciones logicas, en
relacidn con los resultados obtenidos en Ginebra, en Paris o en Montreal. Sin embargo, en la sucesidn de estadios
no hubo variacién. Piaget considerd explicable dicho retraso, por ta incidencia del medio social adulto e el que
vive el niffo, ya que es fundamentsl tenerlo en consideracién, pero menos importante que el proceso bioldgico,
razon social, por 1a que, segiin €, no podrd exdstir ignaldad escolar, mientras no haya ignaldad sociat.

La Teorla Evelutiva de Gesell,

Gesell Amold (1880-1961) psicélogo estadounidense, esté considerado como el padre de la psicologia evolutiva.
Se dedico al estudio del desatrollo infamtil y a las cuestiones sobre el desarrollo genético. Sostiene la importancia de
la herencia frente a las teorias defensoms de la influencia ambiental y ds] aprendizaje. Dedicd gran parte de su
trebgjo cientifico para el estudio del comportamiento infantil que se ve fijado por pautas o patrones determinados
por ¢l desarrollo ontogenético.
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Al principio de su obra sobre ¢l estudio embrioldgico en 1925, Gesell (citado en Gispert 1983, p. 21y 22),
s& propuso establecer las nomnas del desarrollo deld nifio, desde el nacimiento hasta los seis afios, basado en 1a
observacién directa de la conducta Elabord su teorfa sobre “escalas de desarrollo” estableciendo las conductas
tipicas ds cada edad, a partir de las cuales puede evaluarse ¢l nivel alcanzado, misma que se convirtié en una guia
de disgnéstico, de crecimiento, que todavia conserva su validez; ha sido muy Gtil como medio para evaluar el
desarrollo normal del nifio v Ia deteccién precoz de sus desviaciones. Posteriormente, dicho estudio se prolongs
hasta los diecisdis efios a través do 24 etapas. Adands realizd otro, que s¢ conoce como baby-tests, donde se
establecen las conductas de los 48-60 meses de edad.

La psicologia evolutiva cuyo objeto de estudio s¢ centrn en los cambios y 1a evolucién que acontece en €l
desarrollo humaro a lo large del tiempo, para lo que utiliza una descripeion, explicecion y una intervencidn, Estima
que son las personas como organismos activos, 1as que por sus propias acciones ponen en movimiento su propio
desarrollo; que ¢s interno y no externo como crecn los conductistas. El todo de la conducta de un individuo, es
mayor ¢que la suma de las partes que requieren para desarroltarla, No pudiendo descomponerla en elementos
scparados para predecir relaciones de causa y efecto. Explica como un individuo Ilega a creer ciertas cosas y a
sctuar de clerta oumera, sin considerar los puntos especificos del pensamiento ¢ Ia conducta de una persona.
Ademis se interesa por el cambio cualitativo. Encentrando que ¢! desarrollo del hombre, es un procese que ocurre
con una determinada secuencia de etapas cualitativarnenite diferentes; es decir, como algo discontinuo, consideran
al nifio como actor y bacedor, como alguien que construye su mundo activamente.

Segin Gesell (1984), ¢f hombre posee el periodo mds prolongado de inmadurez relativa al que considers
como una criatura, tan compleja que requiere mis de veinte afios para crecer, fisica y mentalmente, El hombre no
fue hecho en un dia; se requiricron varias edades para troer a la forma actual sus capacidades de caminar, de hablar,
de manejar con las manos, de idear con el cerebro, de ver con percepcion tan rica y de prever con frascendente
irnaginacién. El nifio debe volver a recorrer estas mismas edades, y eso tambiéa requiere tiempo. Su organismo
debe reunir y volver a tejer los hilos esenciates de sus antepasados. En la basta complejidad de su sistema nervioso,
¢! nifio iguala la amplitud de su pasado ancestral. Afirmé, que la mente en crecimiento es parte integrante de una
vasta red de tejido vivo. La mente crece porque ¢l tejido crece. Las neuronas tienen un prodigioso poder de
crecimiento.

En los campos investigados por Gesell, hace hincapié en las siguicntes caracteristicas conductuates: El
nimero de emociones, manifestaciones de la sexualidad, los intereses, las interacciones sociales, la escolaridad, y
los valores morles. Segan Gesell a partir de los 5 afios y hasta fos 16 aflos, los rasgos que describe aumentan en
niimero, incluyendo el sistema motor, las emociones, la higiene corporal, desamollo sexual, las actividades e
intereses, las relaciones sociales, Ia escolaridad y los sentidos morales y filosoficos.

__ . Laterminologia utilizada en 1956 por Gesell (1984), se define & continuacion:

1. {Qué ¢s un gradiente de crecimiento?.- Una seri¢ de etapas o de grados de madurez, conforme a la cual
¢l niflo progresa hacia los niveles de conducta més elevados.

Los gradientes de crecimiento son sistemas de referencia que pueden utilizarse para ubicar el grado de
madurez que ha alcanzado un nifio en detenminado campo de la conducts. Los gradientes no se aplican para
determinar una edad menta] o para medir al nifio en forma arbitraria, sino su finalidad es encontrar su posicién
aproximada en diversas sucesiones evolutivas; permite apreciar el terreno evolutivo que el nifto ha recorrido; dénde
ha llegado, hacia dénde se dirige, aplicando diferentes gradientes a los diferentes campos de su conducta. También
sirve para obtener alguna informaciém sobre las diferencias psicolégicas entre nifios y nifias y posibilitn un
enfoque evolutivo de las deficiencias de la conducts infantil,

Los gradientes de crecimiento primarios nos dan 1a clave para los métodos més prudentes de guia y de
educacién.
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La conducta del nifo es tan inesperada y contradictoria que resulta muy dificil comprenderia Debe
recordarse que 1a mente no progresa de mancra rects y Gnica. El curso de desarrollo es irregular, zigragneay a
veces describe una espiral retrogreda en forma que sugiere reitereda y regresiva. El nifio es normal si su endencia
apunta hacia \m nivel superior de madurez. Para Gesell (1984), ¢] bebé atraviesa unas veinte etapas o subetapas
hasta conseguir su habilidad locomotriz. La meta evolutiva es la locomocion hacia adelante.

2. - Conducta adaptativa - Es utilizada para describir esa categoria de conducta de los mifios de corta edad
que mis estrecharnemte se aoerca a lo que denominamos inteligencia en nifios mas grandes y en adultos. Es ma
categoria conveniente para aquellas venadas edecuaciones perceptuales, de orientacion manual y verbales, que
reflejan la capacidad del nifio para iniciar experiencias nuevas y sacar provecho de las pasadas.

La adaptabilidad se refleja en todos los modos de conducta, ya sean motores, de lenguaje o personal
sociales. Un nifio puede tener una deficiencia motriz, defecto del lenguaje, una adecuacién inapropiada; pero
desempefiarse con ung adaptabilidad relativamente superior en aquellas situaciones en que la influencia del defecto
€s minima

Las ctapas de perfiles y gradientes antes mencionadas, constinryen el punto de referenicia para detezminar
el grado de desarrollo, que el nifio ha alcanzado con relacién a wna conducta determinada No pars establecer su
cocficiente de edad mental, siguiendo niveles de madurez que coinciden con determinada edad cronolégica. E1
desarrollo inclusive el mental, estd intimamente relacionsdo con la madwez del sisterna nervioso, y & su
constituctén; es decir, a los rasgos y tendencias inmatas que determinan su cepacidad de aprender, sin excluir la
influencia det ambiente y el medio social. Por lo tanto, para Gesell, dada la complejidad de Ia mente, no podria ser
evaluada exclusivamente ésta, por el examen de lz conducta y menos por el grado de madoracién del sistema
RETVioso.

De acuerdo a Gesell (1984), instinto e intelecto se hallan tan entretejidos que no ¢s posible modir ¢l unwo sin
el otro, por gjemplo, al hablar de tests de inteligencia para el nifio preescolar, es ignorar el verdadero carécter dela
conducta a csa edad. Ademés, es deseable valorar ambas facetas, ya que 1a capacidad intelectual en potencia deun
nifio depende de su oportuno desarrollo, asi como de a maduracién. En sus estedios sobre el desarollo de la
conducta del nifio, lo describe en cuatro campos que son: conducta social, lenguaje, conducta adaptativa y
desarrollo motriz. Utiliza conceptos como: perfil de comportamiento o de madurez; y rasgos de madurez, entre
otros. Todas estas caracteristicas las relaciona con la madurez del sistema nervioso y del medio, donde el niffo se
desamolla.

Para Gesell (1984}, existen cuatro campos con los siguientes rasgos principales:
I. Conducta Motriz.- Comprende postura, locomocitn y presion.

2. Conducta Adaptativa - Que implica el examen de la coordinacién motriz v la capacidad de usarla con
fines adaptativos y constructivos combinades incluso con su capacidad de juicio.

3. Lenguaje.- Cuya madurez es estimada bajo todas las formas de comumicacién de gestos, sonidos ¥
palabras.

4. Conducta personal social.- Comprende todas las reacciones del nifio con respecto a las influencias
ambientales y se capacidad de adaptacién a Las exigencias de tipo sociocultural.
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A continuacién en la tabla 5, se describen las edades promedio en que se presentan las conductas en
desarrollo, descritas por Gesell.

TABLA No. §
D EL DESARROLLO DE LA CONDUCTA EN LOS CUATRO CAMPOS
MADUREZ MAS IMPORTANTES {SEGUN GESELL)
[ emcoafios > Soclabilidad: fardin de infantes
& —Conceplos: numero, fome
% - Palabras: oraciones
{(oosakos > [ ® < Esfinteres: conlrol de vejiga y recto
{_18 MESES by % *{’ % Laringe: palabras, frases
(1zwEses > 3 t'5"P'I—p!”§facmn d€ pie. marcha
[TansEmaNas > Tronco dedos; se sienta, gatea, hurga
[[28semaNAS > Anos, agarra. manipula
[[14sEMANAS > Cabeza; equllibra
[ oasEmanas > OJos; controf ocular
[ naGIMIENTG Vigceras, funaones vegelativas
[ IO SEWANAS : FONA DE VIABILIDAD PRENATAL
[ 285EMANAS > Sistema vegetativo, control fisico-quirnico
[ z0semMamas > Reflejo tonico-nucal, primeras senales de vida def feto
[ tBSEMANAS > Cierra la mano formando el puno

[ t6SEMANAS > Movimienins nre-respiratorios

[ sasemanas > [ DegluciGn, muécas, reflejo de Babinsk

[ 1osEmaNAsS > | Extension delironco

[ caSEmANAS > '1[ Etapa fetal, flexion del tronco, sensibilidad bucal
[[o1sEmanas > |[Flapaembronania: organizadon preneural
[[oosEMANAS > [ Concepcion: organizad6n germinal ]

Tamado del Jibre:* Diagnéstico del desarrollo normat y anomal”
Ed Paidos, Buenos Aires 1979 p. 38

A continuacion, la tabla 6, describe las edades promedio con sus rasgos principales que comprenden la conducta
personal social, descrita por Gesell.
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TABLA No. 6

SUCESION EVOLUTIVA DE LA CONDUCTA PERSONAL SOCIAL
{SEGUN GESELL)
e —— )

05 AROS > Se visle sin ayuda. Pregunia significacion de las palabras

p—m

Loaafos > Te puede Tavar y secar 1a cara. face mandados. Juega en grupos
rr__'_;' "Usa bien la cuchara, 5e poné los zapafos T
[ 02 aNDS > "Fide, para satistacer sus necesidades de lavabo. Juaga con munecos.
' UsETacuchata derama algo. AdquieTe contiol de BTares

12 MESES > ' Ayuda a veslirse. Alcanza los juguetes. Come con Tos dedos. o

40 SEMANAS > = Jiegos sencillos de guarderia. Come, solo, una galietita

28 SEMANAS 2 g Juegocon sus pies. con juguetes. Manifiesta expectativa. A la hora de comer.
[_16 SEMANAS 5 Juega con manos y ropa. Reconoce 1€ biberdn. Abre Ta boca para recibir la comida

[ 04 SEMANAS > ;‘M_ara T0S TOSIros G qUIBnes Ie observan
1

[ NACIMIENTO

Tomade del libro: “Dingndstico del desarrollo normal ¥ anormal”
Ed. Peiday, Bucnot Aires, 1979, p.4}

A continuacion |a tabla 7, describe las edades promedio de acuerdo a l0s fasgos principales que comprenden
la conducta adaptativa, descrita por Gesell.

TABLA No. 7
A gE : SUCESION EVOLUTIVA DE LA CONDUCTA ADAPTATIVA
MADURE (SEGUNM GESELL)

C = = conm gz wonetas -
[ o4 aRoS > L“_: R “Consiruye Una puerta con 5 cubos. dibuja un hombre

4% aRos > rr' " TEdifica un puente con 3 cubos. IMita UNA Gz

B2ANOS - > . Construye una torre con 6 cubos. Imita una linea circutar

18 NERES > _ExiraeTa boiita de la botella. {mita una linea con & [@piz.
[(1zmesEs > rr Suelta un cubo deniro de una taza. ]

[TsosEMANAS >  Combina 2 cubos.

[0 SEMANAS > l Pasa un cubo de una mano & otra

[ 6 SEWANAS > ' Correcta persecucion ccular. mira el sonajero en fa mano.
[ o4 sEMANAE > ILMira a su alrededor. Persecycion ocuiar incompleta.

f NACIMIENTO

Tomado del libre: *Diagndstico del derarrolio normal y aporma)”
Ed. Paidos, Buenos Aircs, 1979, p.4l
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A confinuacion Ia tabla 8, describe las edades promedio, con sus principales caracteristica
de fa conducta del lenguaje, descritas por Gesall.

TABLA No.8
VS SUCESION EVOLUTIVA DE LA CONDUCTA DEL LENGUAJE
MADUR {SEGUN GESELL.)

'ﬁm—s—}L';——— T8 S arlculaGon TGt Preguta; por qué? )
TARGs O’ TUsa conjundonssy compands proposiciohes. —

03 ARDS > :_'___W sz oraclones. Contesia pregunta sencilles ]

pzakos > Tsa (ra%es, Comprende argenes sencilas ]
iBMESES T____jfrﬁa. Nombra aibujos i
TEwEsEs > Uit 308 § mas palbras ]

40 SEMANAS :Dxca una palabra, ABende & st nombre ]

28 SEMANAS “Léféo ocaliza amente. Escucha Sus propias vocal ones
_IGSEMANAS ) Murmulios. Rle. VOCETEZBC{ES!‘I soctal ]
OASEWANAS > ] AYeTao 3

NACIMIENTO

Nota; Con el fin de facilizar la lectwa ¢! cuadre original, sz reprden
Tomado del ilbro: “Diagndstica del desarrollo sormal ¥ anormal™
Ed. Paicos, Buenos Alret 3979, p.42

.nla tabla 9, dascribe las edades promedio, con sus rasgos principales de fa conducta motriz, descrita por Gese

TABLA No. 9
NIVELES SUCESION EVOLUTIVA DE LA CONDUCTA MOTRIZ { gruesa y fina)
MADUREZ {SEGUN GESELL)

05 ARDS b - “Balia, allernaivamente, Sopre caae ple '
04 ARDS > Balla sobre un pie. Salla en largo 1raza denwo de hneas. "
03 AROS > Se para sobre un pie. Construye ta fome eon Tl cLha, €500 - a'zdﬂ"'awwuﬂ

| m—
02 AROS D) Gorre blen. CONSHUYS Una WAE Con & GUoos

L
18 MESES > Camina Sin caarse. 5e mé'm
12 MESES > Camina con ayuda, Se Taslada. ASo GOn Precision la bolla

_ADSEMANAS > - Permanace sentado solo, (zatea. Bre para. Liberacién prendil grosers !

28 SEMANAS nATand0s 308] 3 8 EGr8 23 ™Ay, BeETd e Ludd, ErSh.a gt il
T1GEENANAS > Tme. Postura SImenioa. MEnos aDierEs. Restd y aga'ta. =
TDASENANAS > Tﬁ“mm, Corraday —
[ MACIMIENTD ' ]

Nota: Con et fin de facilitar b kecttra ded cumdro ociginal, e reordend
“Tornade ded Libro: “Dlagndstic del desarrolio sommal y eoomes)™
Ed Pridos, Bocoos Airex 1979, p.d0, 41
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¢ La Teoria Psicoanalitica (Freud, y Erikson)
Freud

Sigmund Freud (1856-1939), médico vienés, desarrollé 1a teoria psicoanalitica que abarca tanto el fimcionamiento
mental normal, como el patolégico. La teoria frendiana del desarrollo psicosexual, considera &l nifio como wn
organismo reactivo, cuyo desarrollo progresa por etapas. Freud (1915) hace hincapié en la importancia que tiene €l
periodo infantil pare 1a vida posterier del individuo, puso de manifiesto fuerzas inconscientes que determinan la
conducta y destactd el pape! que desempefia la sexualidad en todas las actividades del hombre. Ademsés, que los
procesos mentales inconscientes son importantes en el funcionamiento mental normal y anormal. Cada fenémeno

qmca&ﬁﬁdﬁexmmadoporaqueﬂosqmlcprmdlmE‘stnnaquelaspasmmnoscnniacﬁvasnipasivas,
siempre estin fluyendo entre dos estados en comstante conflicto, sus instintos naturales y las restricciones que ia
sociedad impone sobre ellos. Conflictos que dependen segin la etapa del desarollo en que se encuentre una
persona, en un momeato determinado (citado en Papalia 1988, p. 33).

El psicoandlisis es un método psicoterapéutico que se propene anular realmente las defensas patdgenas del
pacieate y liberarlo de las consecuencias nocives de sus conflictes patogenos y de poner a su disposicidn las
encrgias que hasta esc momento estuvieron trabadas por dichos conflictos. Supone el psicomndlisis que es 1a {mica
terapia causal de las neurosis, Su objetivo es hacer, que ¢l "yo" del paciente enfrents lo que anteriormente habia
rechazado. No se hace uso inmediato de la transferencia para fines terapéuticos, sino se analiza y se demuestra al
paciente el verdadero caricter de la misma, aquello que habin sido excluido de su personnlidad, encuentra
nuevamente su vinculacion con elia y logra alcanzar yna maduracion tardia Las defensas patdgenas en el neurdtico,
conservan su eficacis, pracias a que las angustias y los sentimientos de culpa, creados en la infancia, contwnilian
actuando y se hallan fuera del alcance del yo razonsble. El psicoanalisis analiza los deseos, suefios, fantasias v
temores, que &stén en el inconsciente a través de asociaciones Jibres del paciente. Fl anilisis tiene la mision de
enfrentar at yo razonable del paciente con las emociones irracionales que actian dentro de su personalidad. Por
tanto, cierta forma de resistencia consistird en que el paciente sea siempre razonable, rehusindose en sbsohito a
comprender 1a l6gica de sus emociones; en forma inversa de resistencia, €l paciente flota continuamente entre
vivencias emocionales poco claras, sin alcanzar la distancia y la liberted necesarias para poder observar
racionalmente esas vivencias (Fenichel 1966, p.633).

Por otro lado, el fin del andlisis consiste en demostrar al paciente la presencia de perturbaciones
remimscencia del pasado, en sus sentimientos y reacciones actuales para vincular e} pasado y ¢f presente, existiendo
ima forma particular de resistencia del paciente, que consiste en hablar solamente del presente, negfindose g ver el
pasado. De manem inversa de resisteacia, ¢l paciente sélo habla de sus recuerdos infantiles y se niega haber como
el contenido de esos recuerdos encuentra su representacion en su realidad presente (Fenichel 1966, p. 42).

Asimismo, consiste en que ¢l paciente comunique al psicoanalista los pensamientos que asoman a su
mente, sin excepeion, cuidindose de no ejercer sobre ellos una orientacién consciente o wma censura. Lo que el
paciente piensa y dice bajo esas ciramstencizs, esth determinado por pensamientos y motivos inconscientes, Al
escuchar estas asociaciones libres (libres del control consciente) de su cliente podia formar un cuadre por inferencia
de lo que ocurria en 1a mente del paciente, para estudiar los procesos mentales inconscientes de sus enfermos y
descubrié que podian ser divididos en dos grupos: ¢l primero al que denotniné preconciencia, que comprendia
pensamientos, recuerdos, etc. que con facilidad podian hacerse coitscientes por un esfuerzo de Ia atencién; son
elementos que tienen facil acceso a ta consciencia (es preconsciente, tnto antes como después de ese momento
particular) (Cueli y Reidl, 1979, p. 23).

Freud (1885), en la clinica de Charcot, s¢ familiarizé con !a hipnosis como método para descubrir los
sintomas histéricos y para prescribir su tratamiento, asi como con el sindrome de la histeria. Freud procuré suprinir
los sintomes de sus pacientes mediante 1a sugestion hipndtica. Entonces Breuer (citado en Cueli y Redil 1979, p.22)
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le conté a Frend que habia tratado a una mujer histérica mediante la hipnosis y habia comprobado que sus sintomas
desaparecieron, cuando fire capaz en estado hipnético de recordar la experiencia pasada y la emocién concurrente
que Ia habia flevado al sintoma en cuestidn, sus afecciones desaparecieron al conversarlas en estado hipndtico y
Freud aplicé este método para pacientes histéricos con buenos resultados. Freud (1936), sefialé como la esencia de
1a neurosis la prolongacitn de las angustias més allA de la época en que tenfan una fincién adecuada. La teoria
psicoanalitica considera que las fuerzas instintivas estin presentes y en accién en el bebé que influyen en sy
conducta exigiendo gratificaciin, luego producen los deseos sexuales en el adulto con todas sus penas y alegrias
{Cueli y Reidl 1979, p. 26, 284).

Fread expliod una teoria sobre la angustia, no por su naturaleza, ni su origen, sino por su ubicacién e
importancia en la vida mental del hombre. Propuso relacionar la aparicién de 12 angustia con lo que denomind
“situaciones de riesgo y peligro”. Las definib como estados en los cuples la psiquis queda abvumada por ¢l influjo
de estimulos demasiado grandes para dominarlos ¢ descargarlos; considera que cuando se produce este fendmeno
se desamrolla Ia angustia en forma sutomética Afirmd que la angustia es el problema central en la enfermedad
(Cueli y Reidl 1979, p. 39-41).

Freud (1915), expuso su concepcién sobre ¢l papel de los instintos (o pulsaciones) en el origen de la
conducta, imroduciendo conceptos, como: instinto, estableciendo 1a diferencia entre: Instintos de Conservacién y
Yos Instintos Sexuales, indicando que los iiltimos se apoyan en los instintos de conservacién {Isaias et al p.36).

Para Cueli y Reidl (1979) “PULSION™, en ¢l hombre, no inclirye una respuesta motors, sino e} estado de
excitacién central en respuesta al estimulo. La actividad motora que sigue a este estado de excitacién tiene como
mediador una parte en extremo diferenciada de 1a mente, que en Ia terminologia psicoanalista se conoce como ego;
que permite la respuesta a un estado de excitacion que constitiye que 1a pulsién o tensién instintiva, sea modificada
pot la experiencia y la reflexién. Entendiendo por “pulsiéa”, como un constituyents psiguico genéticamente
determinado, que cumdo actia v produce un estado de excitacién psiquica, que frecuentemente se le llama
tensién. La excitacién o tensién impele al individuo a una actividad, que también estd determinada genéticamente
por la experiencia individual Esta actividad debe levar a lo que se llama “cesacién” de la excitacion, tensién o
gratificacién. Existe una secuencia que es caracterigtica de la operacin de la pulsion, denominada “tensién” &
también, necesidad, actividad motora y gratificacion,

Ademés definen la “Catexia”, la definen como 1a cantidad de energia psiquica que esth orientada hacia o
unida a la representacion mental de una persona o cosa, es decir, que Ia pulsién y su energia se consideran como
fentmenos puramente intrapsiquicos. La energia no puede fluir a través del espacio y catequizar o unirse al objeto
exterior directaments, sino ¢s a través de diversos recuerdos, pensamientos y fantasias del objcto que comprenden
las {lamadas representaciones mentales o psiquicas. Cuando mayor es la catexia, mis importante es el objeto,
psicolégicamente hablando.

Freud, propuso la teoria dual de las pulsiones, con la existencia de dos pilsiones, la sexual y 1a agresiva y
se relacionan cuando sc habla de sexo y agresion. Una pulsién, da origen el componente enético de 1as actividades
mentales, mientras que la ofra genern el componente puramente destructar, En esta teorfa lo mds importante es que
todas las menifestaciones instintivas que se pueden observar como nommales o patolégices, participan ambas
pulsionss que habituzlmente estin fusionadas, aunque no en cantidades iguales. Sin ser observadas como tales, et
la conducta humana en su forma pura 6 mixta, son abstracciones de los datos de Ia experiencia; hipétesis, que
permite explicar y comprender los datos en la forma mds simple y sistemética posible (Cueli y Reidl 1979, p. 26).

Actualmente s distingnen dos pulsiones, Ia sexual o ertica y la ofra agresiva o destructora. Para ello
existe una distincidn con dos clases de encrgia psiquica; aquells que estd asociada con la pulsién sexual y es
liamada “libido™ y 1a que estA relacionada con la agresién, que carece de nombre, haciéndose referencta a ella como
energia de agresién,

Frend {1920), considera que el atributo que poseen los impulsos de instigar a 1a actividad, le resulta
anilogo a la encrgia fisica, que define como la capacidad para producir trabajo. La utilizacion de conceptos como
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energia psiquica y energia fisica tiene por objeto simplificar y facilitar la comprension de los hechos de la vida
mental (Cucli y Reidl, 1979, P, 24).

Entre 1919 y 1920 Freud (1973), considera que toda activided estd sometida al principio de placer,
mediante el cual el organismo tiende a eliminar la tensién, hasta reducira a su pivel minimo, & veces no sucede
inmedintamente y se aplaza subordinsndose al principio de realidad.

El Principio del Piacer, explica que los impulsos tienden a su satisfaccion nmediata, mediante una
descarga en el objeto, hacia el'cual van dirigidas. Si la descarpa se efectiia, tendrd como resultado una sensaciim
placentera. En caso contrario, si no se realiza, el resultado es una sensacién de displacer, que se produce por Ia
scumulacién de tensién, la cual podré descargarse en forma motore

Freud (1915) sostuvo que la conducta esth orientada, por motivos primatios; ¢s decir, impulsos sexuales,
los agresivos y los de supervivencia. EX hecho de que la gente no reconozea et papel de sus deseos sexuales y
agresivos, como instigadores primordiales de Ia conducta se debe a que 1a mayor parte de dichos motivos son
inconscientes. Los motivos pugnan por expresarse, mediante ¢l simbolismo, actos de olvido, errores, ¥ en los casos
miés graves a través de sintomas (Isaias et al 1976, p, 36).

El concepto basico de Ia teoria de Freud (1905; citado en Papalia y Wendkos 1983, p. 34), es el desarrollo
de la libido o del impulso sexual, que se inicia desde el nacimiento, heego con ¢l ranscurso de la madurecion, sobre
las distintas zonas del cuerpo llamadas erdgenss y son Oral, anal y fillica. Su nombre lo han recibido segin las
partes del cuerpo del que son fuentes primarias de satisfaccidn y que cobran importencia en forma sucesiva en el
desarrollo libidinat. Elabord tres ensayos sobre la sexualidad lnumana, sobre las distintns zonas que a continoacién
se describen.

1. Etapa oral (desde ¢l nacimiento hasta los 12-18 meses). Freud lamsa fase oral, al primer afio de vida,
durante el cual, Ins satisfacciones qus el nifio tiene, es sélo saciar el deseo de mamar; y a la interaccion de 1a madre
que se encuentra alrededor de esta funcién. En i primer afio y medio de vida, la boca, los labios, v I lengua son
los principales érganos sexuales, el chupar es importante y 1a gratificacion que recibe es primordialmente es por
ello oral. Se puede probar, observando la importancia que tiene para los niflos de esa edad y amn mayores, ¢l
succionar, tomar con 1a boca y morder, que son sus fuentes de placer.

2. Etapa anal (12-18 meses a los 3 afios). Freud lamé fase anal, y la describié como el origen de los
mecanignos de formecion reactiva y anulacién. El otro extremo del tbo digestivo, es et ane y s¢ constituye en el
lugar més importante de tensiones y gratificaciones sexuales. Estas sensaciones de agrado y desagrado se asocian
con la expulsion y la retencién de las heces; estos procesos orgfinicos como las heces en si, son los objetos de
miximo interés, donde ¢l nifio recibe gratificacién a través del ano principalmente, en la defecacion. Es entonces,
importante su entrenamiento para que aprenda & ir al baflo. El nifio aprende lo acoptable o inaceptable; es decir,
satisfaciendo sus deseos & travds de medios socialmente aceptbles, o bien 8 no poder satisfacerlos. Como se
menciond, ¢l nific aprende el cantrol voluntario, especificamente de los esfinteres, que es la fuente de satisfaccion y
seguridad. Aprende a satisfacer sus deseos a través de medios socialments aceptables, o bien aprende a no poder
satisfacerlos. Aprende a defecar 0 8 manipular objetos en la forma en que la sociedad permite; satisface sus deseos
de manipular la comida. La madre le ensefia los medios aceptables capacitindolo para satisfacer sus deseos a fravés
del mecanismo de sublimacion.

3. Etapa fdlica (desde los 3 aiios hasta los 5-6 afios). Freud llamé etapa filica, al interés que el nifio vuelca
sobre sus genitales y la gratificacion se da por 1a estimulacién genital.

Cueti y Reidl (1979) sefialan que hacia finales del tercer affo de vida del nifio el papel sexnal comienza a
ser desernpefiado por los genitales y a partir de entonces, normalmente 1o conservan, En ests ¢tapa penetra la parte
de organizacidn sexual adulta en 1a pubertad. Etapa que se conoce como genital y si se mantienen en uso adecuado
el término se reservard la frase fase genital.
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Freud describi6 el complejo de Edipo, que se caracteriza, por la atraccién que ¢l niffo siente por el padre
del sexo opuesto, v Ia hostilidad hacia ¢l padre del mismo sexo. Las preocupaciones y fantesias del nifio pueden
aparecer en esta época, dependiendo de los estimulos, que ha recibido, visto u oido. De lo que sabe o ignoma, los
trata de suplir con fantasias. Tanto la nifia, como el nifio se preocupan y piensan con relacién a sus genitales.

E1 perfodo d= vida de los dos aftos y medio a los seis afios se denomina, fase edipica 6 periodo edipico
también fase falicr Freud (1900), considerd que durante esta época, las relaciones con los objetos que abarcan ef
complejo de Edipo son cruciales y de méxima importancia, tanto para la evolucién nompal como para la
patoldgica. Descubri6 la presencia habitual de fantasias de incesto con respecto al progenitor del sexo opuesto en
las vidas mentales de sus pacientes neurtticos, combinadas con celos y rabia homicida hacia el progenitor del
mismo sexo. Esta analogia resultd de tales fantasias y la leyenda griega de Edipo, aquel que maté por ignorancia a
su padre y s casd con su propia madre, fue como denominé “el complejo de Edipo”. Sin embargo, a través de los
siguicntes diez afios de sus estdios; hizo evidente que dicho complejo no era caracteristica de la vida mental
inconsciente de los neurdticos, sino s hallaba presente en personas nomales v que tales deseos en la infancia y
conflictos pueden ser comunes a toda la bumanidad. Existe en 1a etapa filica uns doble actitud del nifio con
respecto a ambos padres; por una parte, ¢f deseo de eliminar al padre, odiado por celos y tomar su ugar en yna
relacién con la madre. Por 1a ofra, el deseo de eliminar a la madre odiada también por celos v suplirla en relacion
con ¢l padre. Asimismo, en su trabajo con pacientes neurGticos, que el nifio puede desarrollar una o varias fantasias
acerca de las actividades sexuales de sus padres, que €l desea repetir con la madre (Isaias et al 1976, p. 35,37).

Feniche! {1966), expone una teoria del psicoandlisis, sobre las diferencias sexuales en los niflos. En la fase
filica como s¢ menciond, cxiste vn interés por sus genitales y por Ia masturbacién genital que alcanza una
importancia dominante, que incluso s¢ ve aparecer una especie de orgasmo genital, al que Freud demcmind
"organizacién genital infantil o fase filica”, La organizacion genital infantil y la sexualidad adulta presentan rasgos
comumes y diferencias. Las analogias se refieren a la concentracién genitat y al carfcter objetal de Ias relaciones.

Por otro lado, existen diferencias caracteristicas entre la penitalidad infantil de la fase falica y Ia genitalidad
cabal del adulto. La caracteristica del varén en la edad infantil, es su orgullo varoril, que se halla limitado por sus
pensamientos, en el sentido de que todavia no es adulto, que su pene es més pequefio que ¢l de su padre o el de
otros adultos; hecho que representa un golpe a su narcisismo. Los nifios sufren por el hecho de ser nifios y la idea
de tener un pene demasiado pequefio puede comvertirse en la expresion de ulteriores sentimientos neurdticos de
inferioridad, que en realidad s¢ deben a la impresion de haber sido mferior &l padre en rivatidad edipica. Ademis,
existe el famor de que algo pueda sucederle a este Srgano sensitivo y preciado, al cual se llama angustia de
castracién; y puede compararse al temor de ser comido det perfodo oral, o al temor de ser despojado de los
contenidos del cuerpo del perfodo anal; es €] temor a Ia represalia caracteristico del periodo fillico. Representa la
culninacidn de los temores fantdsticos de dafio corporal.

_ En la etapa filica, la nifia presenta en el clitoris, Ia parte del aparato genital mas rico en sensaciones y que
atrae y descarga tuda excitacién sexual; es el foco de las pricticas masturbatorias y de interés psiquico. Significa
que también la nifin divide a las personas en “fiilicas™ y “castradas”™; es decir, que la reaccion tipica al conocimiento
de que hay criaturas con pene no e, solamente 1a actitud “yo quisiera tener uo™, sino la idea “yo también ive uno
y lo perdi”. El andlisis hecho a mujeres con una intensa envidia del pene demuestran que estas mujeres han pasado
por una “fuga de la feminidad”™, Que Hegaron a seatir ciexto temor a la propia feminidad e incubaren por ello una
envidia del pene de carfcter reactivo. Asimismo, s¢ han encontredo a miveles mis profimdos inipulsos
inconscientes genitales, que fusron rechazados por una regresién a pulsiones sidicoanales, sin decir por ello, que su
cardcter reactivo, contradiga Ia existencia de un primitivo perfodo sidicoanal en ¢l desarrollo libidinoso de! nifio; y
comprende que lzs pulsiones reactivas han hecho uso de senderos regresives. Una mujer que ha hecho una fuga de
su feminidad, puede desarrollar una envidia del pene secundariamente, mediante el reforzamiento reactivo de una
envidia primariz del pene,

La nifia, como ¢l varon, sienten, mientras no se le enseifia otra cosa, que todo el mundo est4 formado como
ellos. Cumdo tiene que comprender que csto no es cierto, lo siente como una seria desventaja. Las inguietudes de
los nifios son verbalizadas abiertzmente; si la actitud de los padres es permisible, aprendera a manejarse mejor.
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Cuando la ansiedad de 1os padres es provocada por las pregumtas del nifio, su preocupacion por estos temas no
aparece abiertamente en sus verbalizaciones, sino en forma simbélica.

Se piensa que en muestra cultura, las preguntas de los nifios de tres a seis affos, ram vez pueden ser
indefinidamente contestadas con ingepuided y ecuanimidad con las que el nifio 1a formula. Porque cada inguietud
del nifio, que s aclarada serfh manejada adecuadamente, sin ansiedad aun cuando lleve al niflo & nuevas preguntas
cada vez mds dificiles de contestar; cada pregunia mal manejada alejard al nifio del sentido de realidad, creéndole
fantasias y distorsiones, que a su vez le producirén ansiedad y finalmente, lo Hevanin a sentir, que de esos tamas no
se puade hablar con los adulos, y ocasionalmente, tal vez ni pensar en ellos. Quizés algunos temas no dejarén de
preocupar al nifio y causarin ansiedad a los padres, por ejemplo, lo qus Gexte que ver con la curiosidad sexual; por

ejemplo, las diferencias sexuales, el origen de los bebés, etc. En estas etapas, segin las experiencias se determina
Yos patrones de ajuste y los rasgos de personalidad que las personas tendrén en 1z edad adulta,

En ¢l psicoanslisis se utilizn €l témmino “fijacién” para indicar que implica una psicopatologfa(Cueli y
Reid! 1979, p.28).

Fijacién de 1a hibido, es I persistencia de la catexia litbidinal de un objete de la infancia en la vida
posterior. Una fijacién, tanto a un objeto como a un modo de gratificacién, suele ser inconsciente, total o
parcialmente,

Cusndo se usa Ia palabra regresion en conexidén con una pulsién se habla de regresion instintiva; y sefiala el
retoro a un modo u objeto primitivo de gratificacién Posibleanente un individuo quede fijado e uma etapa en
particular, si sus necesidades no fuerom satisfechss, o satisfechas en exceso. La fijacion implica un lazo de
inmadurez que permanece en forma neurdtica que interfiers con el desarrollo del individuo. Lo que hace formular
teorias sobre lo que sucedié en su mente infantil. Cuando estes etapas no se resuelven adecuadamente, se puede
presentar eualquier patologia, comto obsesividad a 1a repeticién, el temor, © 1a constante afirmacién de una agresidn
en 1a etapa anterior; se puede tener una etapa filica no resuelty; y eatonoes, observar manifestaciones angustiosas de
muchos nifios que estén escenificando de manera constante, para tratar de resolverla y no pudieado hecerlo; todas
estas disyuntivas, llevan a una crisis en su desamolio (Papalia y Wendkos 1988, p.34).

Para Freud (1919-20; citado en Papalia y Wendkos 1988, p. 34), la personalidad humana estd compuesta
de tres aspectos importantes que son: el "id,” el "ego” y e "super-ego”. El "id", es la fuente inconsciente de los
motivos y los deseos que opera sobre el "principio del placer”, busca i gratificacién mmediata £l ego, que
represeniz 1a razdn o &} sentido comun, media entre el "id” y, eventualmente, el "super-ego”. El ego s desarrolla
cuando la gratificacién se retrasa; opera sobre el "principio de la realidad™ y busca una mamera aceptable de obtener
gratificacién. El "super-cgo”, 0 conciencia, incorpora las costumbres de la sociedad, en gran medida a través de la
identificacion con el padre del mismo sexo. El "id" cstA presente al nacet, cuando éste se demora, empiesn a
desarrollar el ego y a diferenciarse de lo que los rodea. El ego se desarrolla poco despuss del nacimiento. F] "super-
ego” se desarrolla sblo a partir de los 4 & 5 afios de edad.

4. Fpa de latencia (de los 5-6 aftos hasta la pubertad). El nifio se encuentra en latencia sexaal, luego de
la resolucién de los complejos de Edipo y Electra.

La etapa se supera, cuando s¢ reconoce que hay papés y mamés grandes y niiios y nifias pequefios, cuando
se aceptz la imposibilidad de realizar yn acto sexual con el progenitor del sexo opuesto y finahmente, en Ia
identificacién intemna del nifio como hijo de su papd y de Ia nifia como hija de su mam4, se traduce, experiments,
repite, hasta que vuclve una cosa cristalizada y propis, en ectividades masculinas y femeninas identificadas con el
padre o con la madre. Cuando estas actividades dejan de ser engustiosas para volverse espontaneas, cuando en ellos
¢l nifio va aportando lo que ¢s su estilo particular de hacer las cosas, se puede hablar de la resolucién de esta crisis
del desarrollo que se llama el romance familisr, o etapa edipica
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5. Etapa genital (desde 1a pubertad en adelante). Los cambios hormonales del organismo dan lugar ala
sexualidad adulta. Los impulsos sexuales vuelven a despertarse para dirigirse hacia las relaciones heterosexuales
con personas gjenas a la fiunilia,

El problema se soluciona, en la medida en que cada una de las etapas hayan provisto al nifio de confianzs
y proteccitn bisicas, y que Ia etapa de individuacién o en la etapa anal los padres hayan sido capaces de darle la
oportunidad de establecer controles coherentes, de tal manera que no se constituyan en controles etemamente
externos y simplemente temidos, no hechos propios.

Freud (1900-1923), describi6 tres modelos del aparato mental (citado en Isaias 1976, p.35-37):

1) Modelo Teleschpico (1900), concibe a la mente como un telescopio, en un extremo de! cual se
encontraba ¢l sistema perceptual y en ¢l otro el sistema motor; entre ambos se encontraban los sistemas de memoria
v los de asociacién.

2) Modelo Topogrifico (I1915), divide a la mente en tres sisternas: inconsciente, conscieate y
preconscicnte; es decir, establece una diferenciz entre inconsciente y consciente.

3) Modelo Estructural (1923), divide o la mente en tres estructuras que sé mterrelacionan entre si; ello,
"super-ya® y; ¢l "yo"; es decir, asf estd formado el aparato psiquico:

Ello- S¢ coincide, como 1a parte donde se efectin la representacion psiquica de los impulsos tanto
agresivos como sexuales, los que aparenfernente se cocugntran presentes desde el nacimiento. Es fuente de los
instintos y de los impulsos. Es fuente primordial de energia psiquica, que existe desde el nacimiento (Newman
1991, p.36).

"Super-yo©. - Comprende los preceptos morales de la mente, asi como ideales y aspiraciones del individuo
(Isaizs et al 1976, p.38).

Yo.- Se conceptualiza como aquella agencia que tiene que ver com la adaptacién mental del individuo con
relacién a su medio ambiente, v a su vida intema. Clinicamente puede ser apreciada a través de sus funciones.

Segim Bellak (1969; citado en Isaias 1976, p.37), considera Ias fimciones del Yo de 1a siguiente maners:

a) Veloracién y Adaptacién a la Realidad - S¢ epcarga de discemir lo que constituye ln reatidad en
contraposicidn a lo que construye la vida de fantasia o vida interna.

_ b) Control de los Impulsos.- Esta controla los impulsos provenientes del ello, yn sean agresivos o
sexuales. - - - i - :

¢} Funciones Intelectuales.- Funcién importante que abarca el érea de las fimciones cognoscitivas de la
mente, en las cuales s¢ encueniran 1a inteligencia, pensamiento, memoria, 1a vida de fantaséa, capacidad de juicio.

d) Relaciones Objetales.- Desde ¢l punto de vista psiquico, significativas para la persona. Témino que se
refiere a la conducta y actitud del individuo hacin tales objetos, Jos cuales tienen una representacién mental.

¢) Funciones Sintéticas.- Tiene como finalidad e! hacer que todas las fimciones descritas, trabajen al
unisono, produciéndose entonces, una buena integracién de sf mismo.

f) Mecanismos de Defensa.- Segin A. Freud (1977) el término “defensa” aparece por primera vez en
1894, en el estudio de Freud sobre “La neuropsicosis de defensa”, Son los medios psicolégicos que el "yo®, utiliza
para sotucionar los conflictos que surgea entre las exigencias instintivas y Is necesidad de adaptarse al mmdo de la
realidad, bajo determinadas influencias def ambiente familiar y social. Con estos meconismos do defensa, el
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organismo psiquico busca preservar su seatimiento placentero de seguridad, se resguarda contra (evita, suprime,
soslaya) lus angustias de los conflictos intenos y el miedo a las asechanzas del nundo exterior, por los cuales la
personalidad humana obtiene o pierde su equilibrio animico; son luchas del yo contra ideas y afectos dolorosos.
Son mecanismos defensivos clegidos por la mente pars conservar una buena homeostasis. Estos recursos
psicoldgicos son los siguientes:

Regresion.- Es el retrogeso en el desarrollo psicosexusl; rasgo primario de la esquizofreniz. En algunos
casos ¢s tan extrema que ¢l paciente adopta no sdlo la conducta general de la infancia, sino aun la posicién fetal.
Vuelve sobre sus pasos hacia la concha protectora de a primera infimcia y ahf, més alls de las demandas de la
medad,mnmmyemmpwmmdode&mmasplmmmsmsmamdmdzpuudewdmpmm
gobernante,

Racionalizacion. - Se efectia en el inconsciente, aunque los excesos son expresados conscientemente. Es
aquélla mediante 1a cual, ¢l individuo al enfrentarse con frustraciones o con criticas sobre sus actos, encuentra
Justificacion y disfraza sus verdaderas motivaciones ante si mismo, y ante los demds. A menudo lo logra para su
satisfaccién, mediante una cadena prolongada de excesos, que son realmente creidos por el sujeto mismo, Es decir,
es un esfuerzo por distorsionar la realidad para proteger 1a autoestima al imentar intervenir entre ef "ello” y 1a
realidad. Un "yo firerte™ puede afrontar los fracasos y las frustraciones, pero un "yo débil” prefiero distorsionar la
verdad antes que admitir las adversidades. Este mecanismo se emplea para encubrir efrores, prejuicios y fracasos.

Inhibicién.- La inhibicién sirve frente al impulso instintivo corresponde a restricciones del yo a fin de
evitar el displacer emanado de las fiierzas externas

Aistamiento.- Consiste en la inteyposicién de un periodo refractario durente et cual el individuo evita
pensar y actuzr, Generalmente es una consecuencia de una experiencia treumitica o muy desagradable. El paciente
no ha olvidado sus traumas patégenos, pero ha perdido 12 huella de sus conexdones y de su significado emocional.
El paciente ofrece la misma resistencia a la demostracion de las conexiones que ofrece el histérico a la evocacion
de sus recuerdos reprimidos. Lo que procede hacer os una contracatexds; su accion consiste en mantener separado lo
que en realidad corresponde que esté unido.

Represidn. - Mecanismo rmental inconsciente, donde los deseos, memorias o pensamientos inaceptables son
excluidos de la conciencia Provee el medio por el cual se esconde ¢l origen verdadero de un conflicto emocional
del individuo. La represién sirve para rechazar los derivados det instinto,

Conversion.- Son impulsos de deseo que surgen durante el periodo de la sexuslidad infamti}.
Posteriormente cusndo se satisfacen esos impulsos, el estado emocional resultante es doloroso y no placentero
como antes. Este cambio de afecto es 1a esencia de 1a represion. Estos impulsos estén reprimidos y, se representan
simbdlicamente en alguna manifestacion fisica Se asegura que sintoma fisico es la manera en que se expresa
exteriormente un conflicto intemo,

Desplazamiento.- Constituye un cambio de la emocién, significado o fantasia de una persona u objeto
{hacia ef cual se dirige origmariamente hacia otra persona u objeto). Implica una descarga de emociones excitadas
dirigidas hacia objetos neutros o menos peligrosos.

Proyeccién.- Mecanismo en el cual el sujeto atribuye inconscientemente sus propias ideas o impulsos
inaceptables a otra persona. Por cjemplo, un hombre que no ha logrado un ascenso, le adscribe a su jefe o
supervisor aquellas de sus propias camcteristicas que le han impedido a él ascender.

Introyeccién.- Es el mecanisimg menta) mediante el cual un individuo incorpora dentro de 1a estructura de
su ego las cualidades de otros en su medio ambiente, segiin su propia interpretacion. Ea muchos casos, en especial
en [a paranoia, el sujeto wiiliza este mecanismo de modo inconsciente para dirigir hacia si mismo el antagonismo y
1a agresion que fueron primerumente dirigidos hacia otra persona.
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Identificacion con el Agresor- Mecanismo mediante, el cual el individuo en respuesta a motivaciones
inconscientes, adopta las aptitudes, conducta y atributos personales de otra persona a la que é! ha ideatizado (padre
o pariente, héroe popular, maestro, sacerdote, jefe). Se emplean nomalmente en un nivel consciente para reforzar
la mtoestima; sin emmbargo, si se utiliza en exceso puede retardar o interrumpir el desarrollo de un ego integrado.

Sublimacién.- Mecanisno mediante ¢l cual las demandas instintivas maceptables son canalizadas hacia
formas aceptables de conducta para su gratificacion. Por ejemplo, 1a agresién puede ser convertida en actividades
atléticas,

Negacién de Ia realidad - Mecanismo mediante el cual wna persona padece de psicosis, buye de! dolor
psiquico o engustia asociados con la realidad ¢ inconscientemente rechaza a esta Gltima. Por ¢jemplo, una persons
puede negar en forma persistente, que su hijo ha muerto, aun ante la evidencia imefitable (como e hecho de que se
Ie muestre ef cadéver). La negacién sirve para apartar los estimulos externos displacientes.

Formacitn Reactiva.- Mecanismo, que consiste en contramrestar un derivade de un impulso inconsciente,
mediante 1a actitud consciente opuesta; por ¢jemplo, sertir una aversion consciente hacia una persona por quien se
siente una atraccién inconsciente, Un "Yo fuerte” controls todo ¢l sistema; satisface algunos descos del Eflo, al
mismo tiempo que pospone o modifica otros impulsos y rechaza y suprime las exigenciss que juzga inaceptables.
Un "Yo débil” recwrre 8 mecanizmos de defensa en contra de los impulsos. Una de estas defensas, consiste en el
desarrollo de una actitud diametraimente opuesta a los deseos del "Ello™. Por ejemplo, una persona que manifiesta
impulsos homosexuales intensos puede revelarse en contra de 1a homosexualidad; un individuo que odia a su padre
y lamenta ese sentimiento, puade desarrollar un rituat de afecto hacia su progenitor; una persona impelida por el
deseo de ser sucia, puede manifestar wna puleritud compulsiva. La formacin reactiva sirve como garantia contra el
retomo de lo reprimido desde adentro, y la fantasia de ransformacion en lo contrario como garantia de la negacién
conima las conmociones provocadas por el mumdo extermo,

Intelectualizacidn - Es un mecanismo que emplea las finciones intelectuales gl intentar comprender o
explicar un problema personal con el propésito de evitar el reconocimiento de la emocién provocada por ese
problerma. La Intelectualizacién de los procesos instintivos, sirven como precsucién contra el peligro intemo, es
anfloga a In vigilancia constante del yo contra los peligros del mumndo externo.

Los mecanismos do defensa, estin considerados pricticarnente universales, los miedos infantiles (fobias),
se conciben como parte del desaollo aormal cuando se encuentran en el tercero y ¢uarto afio de vida y son
uecesarios, para ¢l manejo de sus conflictos (hostilidad vs. amor). Cumndo estas funciones no se han desarrollado
adecusdamente y su situacién Hega a ser defectuos, sf [a presencia de estos mecanismos continfian & reaparecen
en etapas posteriores son considerados como patolégicos.

Ls teorias de Freud acerca de! desarrolio nonmal se basaron 1o en una poblacion de nifios promedio, sino

en una clientela (de pacientes) altamente selectiva, conformada por los adultos neurdticos de clase media-alta que
¢staba sicndo sometidas a una terapia, El énfasis que hace en la resolucién det conflicto psicosexual como la clave

* del desamrollo satudable parece demasiado inflexible y una maners subjetiva de considerarlo (citado en Papalia

1988, p. 35).

Erikson.

Enkson, (1978), nacié en 1902, de origen danés y amigo de la familia de Freud. Est4 considerado psicomalista y
primer analista de nifios. Estudid el desarollo psicosexual def nifio y amplié ¢l concepto freudiano det ego, Sus
creencias bisicas ginn en torto a una educacién infantil, basada en la existencin de un clima de confianza,
reciprocidad en ¢ trato, hibitos educativos informales y democriticos. El desarrollo lo considera como una tarea
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adaptativa del yo infantil al medio y que tal proceso va mas alls de la puberted. S¢ interesada por la influencia que
cjerce la sociedad sobre 1a personalidad en desarrollo,

Para Erikson (citado en Darley, Glucksberg, Kinchla 1990, p. 506, 520), ¢l crecimiento psicosocial se
concentra en el desarrollo de competencias basicas, el vecindario y la escuzla son las principales éreas de actividad.
Los progresos son poco espectecularcs; pero constante y de amplio avance. Los nifios aprenden a corpportarse en
diferentes situaciones. Hace hincapié en ta importancia de desarrollar una identided auténoma ¢ integral durante ia
edolescencia, en su quinta etapa de desarrollo psicosocial ilamada Identidad contra Confirsién de Papeles. La definc
como el sentirse una persona unificadn, con creencias valcres e ideas coherentes sobre el mundo, aunadas g la
seguridad del propio valor como ser humsano. Fn Ia identidad se incluyc cl concepto que se Gene de uno mismo y €l
nivel de autoestima. El concepto debe ser realista respecto de la propia fuerza y debilidades, para que su salud
mental sea ptima, la autoestims debe ser razonablemente elevada, 1ne persona debe gustarse & sl misma El
sentido de identidad incluye un sistema de valores, incluyendo determinada actitud frente a la importancia de 12
educacitn, las habilidades atléticas, la destreza manual, Ia sensibilidad artistica, la lealtad hacia los amtigos o la
familia, asi como la grientacién politica general, como el conservador vs. B} liberal. La moralidad y las creencias
religiosas son muy importantes para el sentido de identidad personal, asi como la identificacién con tn grupo,

La bisqueda de identidad frecuentemente es dificl y provoca conflictos. Erikson llamé “conflicto de
identided” para identificar esta lucha, Segin & esn bitsqueda podriz dar lugar & resultados potencialmente
negativos. El primero es la “privacién de la identidad”, en ol que ¢! edolescente consolida una identidad
prematuramende, antes de haber tenido oportunidad de expetimentar o probar otras identidades posibles; considera
que este periodo es saludable y Jo llama “moratoria” etapa de prueba para saber qué es ser actriz o escritora.

En 1950 Erikson (1978), realiz6 un estudio basado en ocho etapas del desarrollo psicosecial, donde en
cada una depende de la resolucién exitosa o de cnisis, a continuacién se describen:

Confianza basica versus desconfianzn bésica- Es la primera demostracion de confimza social en ¢l nifio
pequefio, es la facilidad de su alimentacién, la profundidad de su swedio y la relacién de sus intestinos. La
experiencia de una regulacién mutua entre sus capecidades cedz vez més receptivas y téenicas maternales de
abastecimiento, lo ayuda a contrarrestar el malestar provocado por su inmadurez ds Ia homeostasis con que ha
nacido. En sus horas de vigilia, cayo mimero va en sumento, comprucba que aventuras cada vez més frecuentes de
los sentidos despiertan una sensacién de frmiliaridad, de coincidencia con un sentimiento de bondad interior. Las
formas de bienestar, se asocian con las personas cercanns al nifio; se vuelven tan familiares como el comrosivo
malestar intestinal. El primer logro social del nifio es su disposicidn & permitir que Ia madre se aleje de su lado sin

i indebida ansiedad o rabia porque aquello se ha convertido en una certeza interior, ad como en slgo
exterior previsible. Tal persistencia, continuidad e identided de la experiencia proporcionan un sentimiento
rudimentario de identidad yoica que depende, de reconocimiento de que existe yma poblacion interna de
sensaciones e imégenes recordadas y anticipadas que estén firmemente correlacionadas con 1a poblacién externa de
cosas y personas fimiliares.

Para Erikson (1978), la camtidad de confianza derivada de la mis temprana experiencia infantil no parece
depender de 1a cantidad de alirmento o demostraciones de amor, sino més bien de la calidad de la relacién matema.
Las madres crean en sus hijos un sentimiento de confianzs, mediante este tipo de manejo que en su calidad
combina el cuidado sensible de las necesidades individuales del niflo y un firme sentido de confiabilidad personal
dextro del marco seguro del estilo de vida cultural. Los padres no sélo deben contat con ciertas maneras de guiar a
través de la prohibicién y el permiso, sino tmnbién estar en condiciones de representar para el nifto uma conviccidn
profunda, casi somética de que todo lo que hacen tiene un significado. Los niflos 1o s¢ vuelven neurdticos g causa
de frustraciones, sino de la falta o la pérdida de significado socinl en esas frustraciones. Incluso, bajo las
circunstancias més favorables, parece introducir en 1a vida psiquica un sentimiento de division mterior y de
nostalgia universal por un paraiso perdido, del que se convierte en prototipo. La confianza bésica debe mantenerse
a través de toda la vida precisamente frente a esta poderosa combinacin de un sentimiento de haber sido
despojado, dividido y abandonado. La fe de los padres que sustenta la confianza que emerge en el reciéa nacido, ha
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buscado a través de toda la historia su salvaguardia institucional (v ha encontrado a veces su mis grande enemigo)
Ia religién organizada La confianza nacida del cuidado, ¢s la picdra de toque de la realidad de una religién dada.

Autonomia versus Verglienra y Duda- El control exterior en csia etapa debe ser fimnemente
tranquilizador. El nifio debe Llegar a sentir que Ia fe basica en su existencia es el tesoro perdureble, salvado de las
rabictas de la etapa oral, que 1o cotrerd peligro ante su siibito cambio de actitud, este deseo repenting y violento de
elegir por su propia cuenia y apoderarse de cosas con actitud exigente. La fimeza debe protegerio contra la
anarquia potencial de se seatido de discriminacién aun no adiestrado, su capacidad pam retener y soltar con
discrecién. Al tiempo que su medio ambiente lo alienta “a pararse sobre sus propios pies”, debe protegerlo también
comtra las experiencias arbitrarias y carentes de sentido de la vergienza y 1a temprena duda. Este peligro indica, que
si so niega &l nifio la experiencia gradual y bien guinda de la autonomia de la libre eleccion, (o si se debilita
mediante yna pérdida de confianzn) aque! se volveréd contra sl mismo toda su wrgencia de discriminar y manipular.
Sé sobremanipularé a si mismo, desarrollard una conciencia precoz. En lugar de tomar posesion de las cosas, a fin
de ponerlas a proeba mediante una repeticién intencional, Hegard a obsesionarse con su propia repetividad.
Obsesién en 1a que aprende a reposar el medio ambiente y adquirir poder mediante un control empecinado y
detallado, donde l¢ resulta imposible encontrar una regulacién ttua en gran escala Esta falsa victoria es el
modelo infanti] para wna nevrosis compulsiva, y constituye la fuente infantil de intentos posteriores en la vida
adulta por gobernar segiin 1a letra y no segin ¢l espiritu.

La verglienza es una emocitn que cn nuestra civilizacién se ve muy temprana y ficilmente absorbida por
Ia culpa. La verglienza supone que uno esti comnpletamente expuesto y consciente de ser mirado; uno es visible y
no esti preparado para eflo. Debido a esto, se debe a que sofiemos con la verglienza como wma situactén en la que
nos observan fijamente mientras estamos desaudos, con ropa de dormir, o “con pantalones cortos™. La verglienza
se expresa desde mary temprano, con un impulso a ocultar el rostro, a hundirse en el suclo. Pero sc trata de una
rabia vuelta contra el s{ mismo. Quien se siente avergonzado quisiera obligar al mundo a ro mirarle. Esta
patencialidad se utiliza en ¢! método educativo que consiste en “avergonzar” y que algunos pueblos utilizan en
forma tan exclusiva La vergllenza visual precede a Ia culpa auditiva, que es un sentimiento de maldad que uno
experimenta en tal soledad, cuando nadie observa y ¢std todo en silencio, excepto la voz del "super-yo". Esa
vergBenza explota en un creciente sentimiento de pequedtez, que puede desarroflarse cumdo e nifio es capaz de
ponerse de pie y pecibir las medidas relativas de tamafio y poder.

La provocacién excesiva de verglienza no Lleva al niflo a wma comreccién genuing, sino a una secreta

decisién de tratar de hacer cosas impunemente, sin que nadie lo vea, cuando no, trae como resultado unn desafiante
desvergiienza. Por ello, existe un limite para 1a copacidad del nifio y del adulto, para soportar 1a exigencia de que se
considere a si mismo, su cierpo y sus deseos, como mialos y sucios y para su ¢reencia en Iz infabilidad de quienes
entiten ese juicto. Puede mostrarse propenso a dar vuelty a las cosas, a considerar como malo sélo el hecho de que
esas personas exisien: su oportunidad llegara cuando se hayan ido, o cuando €1 se baya alejado.
. 14 diida es herména de 1o vergiéiza. La duda tiene que ver ¢on la conciencin de tener un reverso y un
anverso y sobre todo un “detrds™. Pues esa drea del cuerpo, con su foco agresive y libidinal en los esfinteres y en las
nalgas, queda foera del alcance de los ojos del nifio y en cambio puede estar dominada por la voluntad de tos otros.
Esta etapz se vuelve decisiva para la proporcién de amor y odio, cooperacién y terquedad, libertad d2
autoexpresion y su supresién. Un sentimiento de autocontrol sin la pérdida de la autoestima da origen a un
sentimiento perdurable de buena voluntad y ergullo; un sentimiento de pérdida del antocontral y deun sobrecontrol
foréneo da arigen a una propensién perdurable a la duda y la verglienza.

Los adultos, incluyendo a los aparenternente maduros y no neuréticos, se muestran muy susceptibles con
respecto a una posible y vergonzosa pérdida de prestigio y temor a ser atacados “por detras”, lo cual no solamente
€s sumamente iracional y contradictorios con respecto al conocimiento que poseen, sine que puede ser importante
si ciertos sentimientos relacionados influyen, sobre las sctitudes interraciales e internacionales.

Iniciatil.'avmsClﬂpa.-Enestatﬂ'mmlahﬁciaﬁvasunapmwnowsmindewdoa@o,ydhombm
necesita un sentido de iniciativa para todo lo que aprende y hace, desde recoger fruta hasta un sistema empresario.
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El peligro de esa etapa, radica en un sentimiento de culpa con respecto a las metas planeadas y los actos iniciados
«n ¢ propio placer exuberante experimentado ante ¢l nnevo poder locomotor y mental: los actos de manipulacién y
coercidn agresivos que pronto van mucho mis alid de la capacidad ejecutiva del organismo y Iz mente, que
requieren una defencién enérgica de la iniciativa plancada. Mientras que la autonomnia, tiene como fin mantener
alejados los niveles potendiales y puede Hevar a una rabia llena de celos, dirigida Ta mayoria de las veces, contra los
hermanos menores. Lz iniciativa trac apareada la rivatidad anticipadora con los que han llegado primero; ¥ pueden
ocupar con su equipo superior el campo hacia el que estd dirigida I2 propia iiciativa. Los celos y la rivalidad
infantites, en esos intentos a menudo amargos ¢ indtiles por delimitar una exfera de privilegio indiscatido, elcanzan
su culminacién en yna lucha final por una posicién de privilegio frente a la madre. El habitual fracaso llevaala
resignacidn, la culpa y la ansiedad. El nifio ticne fantasias de scr un gigante y un tigre, pero en sus suefios huye
aterrorizado en defensa de su vida. Esta es la etapa del “complejo de castracién”, ¢l temor intensificado de
comprobar que los genitales, ahora enérgicamente erotizados, han sufrido un dafio coro castigo por las fantasias
relacionadas con su excitacion,

Segitn Frikson, en ning{m ofro momento del desarrollo, el nifio esth tan dispuesto a aprender réipida y
dvidamente, a hacerse mis grande en el sentido de compartir 1a obligacién y la actividad. Estd ansioso y s capaz de
hacer las cosas en forma cooperativa, de combinarse con otros nifios con e} proposito de construir y planear y estd
dispuesto a aprovechar a sus maestros y & emular los prototipos ideales, permaneciendo identificado con su
progenitor del mismo sexo; pero por €l momento busca oportunidades donde 1a identificaciin en ¢ trabajo parece
prometer un campo de inicigtiva, sin demasiado conflicto infantil o culpa edipica y una identificacién més realista
basada en un espiritu de igualdad experimentada en ef hecho de hacer cosas juntos.

La teoria de Erikson abarca toda la vida, mientras que la de Freud se detiene en la adolescencia. Las
criticas a Erikson son que presenta un prejuicio antifeminista, porque toms en cuenta los factores sociales y
culturales que inciden en actitudes y comportamientos de los sexos. Ademsis, porque algumos de sus términos son
dificiles de evaluar objetivamente, para utilizarlos como uma base en ivestigaciones subsecuentes (citado en
Papalia 1988, p. 36).

Para Newman (1991), las teorias evolucionistas como la freudiana del desamollo psicosexual, la de
Erikson del desamollo psicosocial y la del desarrollo cognoscitivo de Fiaget, entre otras, provienen de ma
perspectiva evolutiva, son teorias psicoldgicas donde se ve al aifio como un ser primitivo, con necesidades,
capacidades y orientaciones conceptuales cualitativamente distintas a las del adulto; pero que dificren por su
contenido especifico. Sin embargo, todas concuerdan en que la nifiez s¢ compone de varias etapas, durante las
cuales los nifios van desplegando gran parte del pensamiento 16gico y de las caracteristicas sociales y emotivas que
influirdn en su psicologia de adultos, asimismo, en el nimero de ctapas que postulan en el proceso de cambio, que
explica ¢! movimiento de una etapa a la siguiente; €l modo preciso en que ¢l desamollo de las primersas etapas
repercute en su comportamiento posterior. Comsidera que la teoria evolutiva sirve para evaluar las capacidedes y
necesidades de los nifios en cada uno de los periodos det desarrollo y proporcionan los recursos y experiencias que
pertnitan aprovechar sus capacidades y pasar a tareas mds dificiles una vez dominando las més sencillas, Ademds
trata de estimar, las capacidedes que va adquiriendo en su desarrollo ¥ que reconocen que el comportamiento
infintil no ¢s un fin en si mismo; su conducta cambiard y medurard a medida que vaya adquiriendo las cepacidades
del adulto, Las teorias de! desarrollo diﬁamenelmbiodcempas En todas las teorias evolucionistas, explican
que la psicologia humana depende de su experiencia infantil, de competencias basicas, donde se desarrollarin
competencias y relaciones sociales més complejas.

Ademés, que la teorin evolutiva sirve a los adultos que tienen niifios bajo su responsabilidad, pars evaluar
tas capacidades y necesidades de cada periodo, para proporcionarles los recursos y experiercias que les permitan
aprovechar sus capacidades y pasar a tareas més dificiles, dominando primero, las més sencillas. Estimulan Ias
capacidades, que va adquiriendo en su desarrollo,
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La Teorfa Humanista (Maslow y Biihler)

Esta teotia humanista {1962} considera que la gente tiene interiormente 1a capacidad de responsabilizarse de su vida
y promover su propio desarrollo. Se destaca la capacidad del individuo para hacerlo en forma satudable y positiva,
usando las cualidades exclusivamente humanas: como la de opeién, la creatividad, la valonzacién y Ia
autorrealizacién. Teorla que tiene su origen en la creencia de que la naturalern bésica del hombre es neutral o
bucna, y que las caracteristicas malas son ¢l producto del dafio qus se le ha causado en su desarrolio. La teoria
humanists ha contribuido &l impulso de los métodos para Iz educacién infantil. El humsnismo es un modelo
positivo y optimisia del género lumano. Profundiza en cosas intrinsecas como: los sentimientos, los valores y las
esperanzas (Papalia y Wendkos 1988, p. 36, 38, 39).

La teoris humanists no s¢ distingue claramente las etapas de duraciéa de la vida, hacen una amplia
distincién entre los periodos antes y después de la adolescencia Maslow y Billher (citados en Papalia y Wendkos
1988, p. 37), hablan de etapas secusnciales del desarrolio del individuo.

Maslow.

Maslow Abraham Herold (1908-1970) fite uno de los inicisdores de la psicologia humanista o existencial que
propone un estudio de sujetos nonmales y felices; parque el hombre es un ser pormat y sano, con emociones y
motivos positivos.

Maslow (1954; citado en Darley, Glucksberg, Kinchla 1990, p.568 y 569), desamrollé su enfoque sobre la
personalidad, a partir del estudio de personas satudnbles y creativas. Objetaba el énfasis usual de las teories de la
personalidad en la neurosis y el comportamiento de los desadaptados, ye que segim &, del hecho de quela
mayoria de los tedricos eran terapeutas que trabajaben con individuos trastomados. E! pensaba que cada persona
“se empedla pot alcanzar su salud, crecer o realizar su potencialidad humana. Basé su obra en Kurt Goldstein,
nevropsiquiatra que desarrollé una teoria sobre los motivos positivos del comportamiento; y sostiene que cualquier
necesidad nos motiva a satisficerfa. Pero subyacente a nuestras necesidades hay un impulso real, wm mativo
verdadero: antorrealizacidn, la realizacién continua de muestro potencial utilizando todos los medios posibles. Las
tareas que hacemos para satisfacer una necesidad es nuestra manera de llegar a la autorcealizacicn. Todos tenemos
un mismo impulso, pero los medios y los fines varfan El impulso de autorrealizacion viese de dentro y el
individuo saludable pueds superar “las dificultades que surgen del choque con el mundo, ro por ansiedad, sino por
et gozo de la conquista”, El individuo es capaz de dominar o controlar ¢l medio. No obstante, si las reatidades de
ese meddio son demasindo incoherentes respecto de sus objetivos, se desmoralizard o redefinira sus objetivos.

. Maslow (1954; citado en Sudrez 1992), considera que los motivos se orgemizen; identifics una jerarquia de
necesidades que motivan el comportamicaio humano, que va de lo més elemental a lo que denomina
automrealizacion, Esta jeranquia Igs dividié en dos grepos, uno basado ea las deficiencins (por ejemplo la necesidad
de alimentarse) Mamado necesidades bisicas; y el otro en &} crecimiento (por ejemplo ¢ deseo de belleza, justicia y
bondad), llamado metanacesidades. Si tna persona ha satisfecho sus necesidades mis elementales, trata de
satisfacer las del siguiente nivel, asf sucesivaments, hasta alcanzar el nivel més alto de necesidades, mismas que 2
contimuacidn se describen:

1. Fisiolégicas: aire, alimento, bebida y descamso para lograr un equilibrio corporal.

2. Deseguridad: estabilidad y proteccidn contra et temor, la ansiedad y el caos, que se logra con la ayuda
de una estnuctura constituida por leyes y limitaciones.

3. Pementncia y amor: afecto ¢ intimidad que debe proporcionar la familia, los amigos y la persona
amada. Estima: respeto de s mismo y de los demés.
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4. Autorrealizacion: la sensacién de que yno estd haciendo aquello para lo que es capaz y apto, para ser
"fiel a su propia naturaleza”.

Para Maslow (citado en Papalia 1988, p. 38), cuando una personn estd plenamente desarroliada,
autorrealizada, posee gltos piveles en todas las siguientes caracteristicas: percepcion de la realidad, aceptacion de st
mismo, dz los demis y de la naturaleza; espontaneidad; habilidad para resolver problemas; autodireccit;
despreocupacitn y deseo de intimidad, lucidez para la apreciacién y riqueza de reacciones emocionales, frecuencia
de experiencias culminantes; identificacién con otros seres humanos; relaciones satisfactorias y variadas con otras
personas. Nadie Depa a estar completamente mitorrealizada o mutoactualizado, pero la persona que se desarrolta en
forma sana, siempre estara avanzando, hacia niveles mas altos de mtorrealizactén,

Asimismo, considera que las necesidades y deseos de las personns cambian continuamente, debido a la
diversidad de experiencias y situaciones. Existe una jerarquia de necesidodes humanas que se desarrollan dé
scuerde con wm orden de inferiores a superiores. Sélo una vez satisfecha las inferiores, surgirén con fuerza
motivadora, las necesidades de orden superior y afinma que algunas de las necesidades humamas podrian
esquematizarse en ung piramide, como se observa en Ia tabla No. 10.
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TABLA No. 10

Clasificacién de las necesidades.
segun MASLOW

Neocesidades de orden superior

Autonomia: ser uno mismo
Libertad de vivir

Sentido de su obra
lizacidn
Respeto
Prestigio
Exito 9
Progreso

Afecto

Pertenencig- amor Comprensién
Pertenencia a un grupo

Estimulacién

\Efﬂal mi
i conomica
ce'p Seguridad Emocional
F
.f Hambre
Fisiologicas g
Diversién
Necesidades de orden inferior
Tomaxdo del Boro"Educacibn® Susrez 1992, p. 126
Biihler.

Biihler (1933, citado en Papalia 1988, p. 38), estima que 12 autorrealizacién es basica para ol desarrollo y la gente
desgraciada & desadaptada, en cierta forma no estd autorrealizada. La intencionalidad de la naturaleza humana pone
especial atencion a aquellas actividades que la gente realiza por su propia iniciativa. Las personas que llevan una
vida plena tienen, una cienta orientacion permanente hacia una meta en la vida, munque en los primeros afios
algmmos individuos no tengan consciencia de tales metas. Sustenté que para lograr una meta se necesita de cinco
fases:
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Nifiez (hasta los 15 afios): El individuo no ha determinado las metas de su vida; piensa vagamente en el
futuro.

Adolescencia y primera edad adulta (15 a 25 asios): por primera vez el individuo aprende la idea de que
tiene una vida propia, analiza sus experiencias hasta entonces, y piensa en sus necesidades y posibilidades.

Juventud y edad media (25 a 45-50 afios): el individuo adopta metas mis definidas y especificas.
Edad aduita madura (45-65 aflos): €] mdividuo evalia su pasado y hace planes para ¢l futwro.

Vejez (después de los 65 6 70 aitos): el individoo deja de preocuparse por alcanzar metas.

1.8 Conclusiones:

Las investigaciones y teorias de la psicologia del desarrollo infantil son muy amplias y han sido revisadas
brevemente en este trabajo, para apoyar sélo una parte de mi propuesta, Consideracidn de variables de
conducta sobre la eleccidn del sistema educarivo y su Influencia en la adaptacidn del nifio en su primer
ingreso escolar y gque pueden derivar en alieraciones de aprendizaje.

La psicologia del desarrollo se especializa en el estudio del curso de lns interacciones entre la
conducta y los eventos ambientales que influyen en la conducta, es decir, en el efecto de las interacciones
pasadas sobre las presentes, entonces ha sido una de las razones para su revision.

Por ello, el estudio sistematico det desarrollo del niflo, puede tener aplicaciones practicas en la educaciém,
asi como en otras dreas, porque proporciona hechos que son Otiles para la comprension y el diagndstico de su
conducta. Puede indicar cuél es ef problema de conducta, para su atencién oporuma y adecuada cuando asi se
requiera; también proporcicna las pautas importantes para el 6ptimo desarrollo del nifio. Asi como Ias
circunstancias que rodemn antes, durmmte y después del nacimiento determinan su vida futura,

Para comprender al nifio preescolar, se deben entender los procesos de organizacién del crecimiento y
desarrollo; su individualidad como persona reflejada en su carrera evolutiva y en sus caracteristicas de crecimiento,
va que si 1o s¢ conoce ¢l ntmo y las caracteristicas de este crecimiento, se corre el riesgo de poder favorecerlo ¢
incluso de desvirtuarlo mediante la imposicion de exigencias educativas y sociales inadecuadas,

Las investigaciones y teorias de la psicologia del desarrollo infantil, afirman y coincido en la
importancia que tienen los primeros cinco afios de vida de! nifio para la formacién de la personalidad humana.
De esta manera, son evidentes los cambios que se han realizado a partir del siglo XVIIL y con Rousseau, que
fincé las bases para que los nifios fueran considerados valiosos por si mismos, con actitudes de respeto y de
oporhmidad par: desarrollar sus propias habilidades. Ya que en la época medieval practicamente no existia la
infancia, e} nifio era considerado dnicamente como un ser mas pequedio, débil y menos inteligente.

Para el estudio del desarrolle infantil, se requiere identificar y clarificar la diferencia que existe entre
maduracién, desamollo y crecimiento, para poder aplicarlas en el nifio preescolar y escolar. Por lo tanto,
Desarrollo es ¢l cambio progresivo cuantitativo y cualitativo del nifio que incluye las variaciones fisicas,
biolégicas y conductuales, relacionadas con el aprendizaje, reforzamiento y efectos de la secializacién.
Maduracidn, s el tipo bioldgico y tiene que ver con la mielinizacién. Crecimiento, es relativo al sumento
de tejidos y los cambios estructurales con ¢l paso de la edad.

Mediante cf conocimiento del desarrollo del nifio, es posible comprobar que los procedimientos y
aplicaciones de la educacion, sblo pueden comprenderse si se realiza el andlisis de sus principios y se controla su
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valor psicolégico en los cuatro puntos siguientes: a) en cuanto al significado que tieoe la infancia, b) 1a estructura
del pensamiento del nifto, c) las leyes del desarrollo, d) ¢l mecanismo de Ia vida social del nifio. Para poder ajustar
las ténicas educativas a seres tan parecidos y a la vez tan difeventes. Sin embargo, para algunos tedricos la infancia
solo ¢35 una etapa Otil, cuya significacién es la de una adaptacion progresive, misma que consiste en tever que
encontrar ese equilibrio, mediante una serie de gjercicios o conductas, donde ¢l niffo es obligado a acomodar sus
érganos sensoriomotores o intelectuales a la realidad exterior, con una continua acomodacién.

La maduracién para ¢! educador ¢s bésica, porque muchos aspectos de los planes escolares estin
determinados por el grado de desarrollo de los alumnos. La maduracién del sistema pervioso se limita a abrir
pasibilidades, excluidas en ciertos niveles de edad; y que supone las condiciones de un ejercicio funcional ligado a
las acciones. Asimismo, existe un orden nahwal de crecimiento, tanto corporal como mental, En los afos
transcarridos desde el nacimiento hasta sy madurez se observa una serie de cambios en todas sus freas. La
preocupacitn de las autoridades escolares, estd en el crecimiento mental y el desarrollo del nifio. Para el maestro es
de vital importancia tener en cuenta estos aspectos, porque estén {ntimamente relacionados con €l bienestwr y
aprovechamiento de sus ahemnos.

Entonces, de lo enterior se desprende la importancin que tiene para padres y maestros, el conocimiento
del proceso y condiciones que influyen sobre ¢} crecimiento y el desarrollo del nifio, para que comprenda como
crece y se desarrolla su mente y cuerpo, como progresa social y emocionalmente, y como, interviene la escuela en
¢ desarrollo de a moral. Todo esto, con el fin de resolver con inteligencia los problemas infantiles y la planeacion
en la enseflanza; debe ser conociendo las causas de su conducta. Ya que el nifio asiste al colegio como un ser total,
por lo que el proceso didictico debe ocuparse imtegralmente de su desanrollo, a través de conocerlo y lo que puede
llegar & ser. Asi como, las circunstancias prenatales, perinatales, y postoatales en [a vida del nifio, porque son
factores que influyen en su desarrollo. Ya que, si alguna de ellas deja secuelas que desencadenen problemas,
sean sencillos o severos, se debe requerir de una educacidn especial.

Por consiguiente, la manera como la mujer se cuide durante ¢l embarazo, su actitud; y todo lo que a él
rodes, viene a significar ¢l amor, apayo y proteccién del futuro del nifio. También son bésicos para el buen
desarrollo del niffo, los cuidados y nutricidn que la madre le brinde, porque repercuten directamente en el
&mbito orgdnico y psiquico, y en un mejor desarrollo de la inteligencia, entre otros.

Por otro lado, ¢l desamrollo del lenguaje, estd asociado con el coeficiente intelectual del nifio que
depende de su interaccitn social o cognitiva, segiin sea el medie de desarrollo de educacitn, asi como de fa
relacién madre-hijo.

Ademés, se coincide en que existen periodos criticos en la vida del niflo, ya que un estimulo
demasiado precoz lo obliga a realizar un mayor esfuerzo; sin que se consiga ¢l éxito esperado por falta de
madurez. Mientras que un estimulo tardio; desaprovecha el momento de mayor disposicién, vy que a veces,
podria ser Iz causa de que alguna funcién positiva deje de manifestarse por falta de ejercicio. De tal manera,
kay casos en que el desarrollo del nifio se acelera, pero otros, en que se entorpece, cuando los objetos se
suministran demasiado temprano o tarde, ya que se impide la asimilacidn, porque no concuerda con la
maduracién de sus estructuras y constnucciones espontineas, lo que impide su desarrollo y se le desvia
estérilmente,

Asimismo, cada uno de los diferentes enfoques de la psicologia infantil, tiene sy importancia, porque
gportan un conocimiento diferente del desarrollo del nidio. El Conductista, considera el cambio en la conducta
como algo cualitativo y ¢l desamollo como algo continuo. La teoria cognoscitiva o psicogenética propuesta
por Piagel proporciona elementos del desarrollo del nifio; de como va construyendo el conocimiento mediznte
los procesos de asimilacién y acomodacién, con los cuales va formando esquemas de conocimiento que
perten de actividades simples a ofras mfs complejas con 1o que el nifio interactita con su realidad fonmando su
propic mundo a través de acciones y reflexiones entre €l y el objeto de conocimiento, de manera concreta,
afectiva © social que conforma su entomo. Piaget considera que las estructuras son caracteristicas propias de
cada estadio del desarrollo que da origen af nivel siguiente, En cambio en Ia teoria psicosexual de Freud hace



65

hincapi¢ en la importancia que tiene la etapa infantil en 1a vida posterior del individuo. Destaca las fuerzas que
desempeiia fa sexualidad en todas Ias actividades del hombre y abarca, tanto la vida mental pormal, como la
patolbgica.

Tembién, 1a moral en el nific es parte de su desarrollo, de ello se deriva ia importancia que tene su
revision, debido al conflicto que se ¢rea en algunas ocasiones entre et nifio, con su familia y ¢ sistema educativo al
que asiste, ya que Jos juicios de valor v su conducta, los integra no sdlo en la familia, sino en la escuela y la
sociedad, como parte que es de cada una. Asi, el desarrolio moral, €5 el producto de emociones, juicios morales
que inhiben o inician al vifio en conductas morales, L.a manera como los aborda cada familia, escuela y sociedad;
los cuidados que €] reciba de los adultos, 1z generosidad, el manejo de las relaciones con los hermanos, las técnicas
de disciplina impuestas por los padres, todos ellos, son aspectos gue repexcutirdn en su desarrollo de 1a moral.

Por otro lado, para el nifio, es necesario, que reciba un manejo adecuado de la agresion, tanto en el hogar,
como en la escuela, porque eflo, repercutird en sy vida, su ambiente familiar y escolar, que definird su tipo de
respuesta en todo lugar. De lo que se desprende la importancia que tienen la eleccion del sisterna educativo a que
deba asistir ef nifio; para que no derive en problemas de aprendizaje y evitar se altere el ambiente escolar y familiar,

Al abordar las diversas teorias del desarrollo infantil se tienen elementos como punto de referencia
para evaluar como cada uno de los sistemas educativos responde a las necesidades del aifio en crecimiento
para coadyuvar a su desarrollo integral.
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CAPITULO DOS
LA FAMILIA

El primer agente socializador del nifio, es 1a familia, es en donde nace, crece y se desarrolla. Con su anélisis sc
permite comprender al individuo, asi como algunos de los factores que pueden influir en su desarrollo
cognitivo, emocional y social.

2.1. Definicidon de Familia,

Yorburg (1985), define e la familia, como un grupo de personas que se compromete con relaciones sociatmente
sancionadas, duraderas y exclusivas, que estin basadas en el matrimonio, descendencia, adopeidn o definicién
mutia, como en los matrimonios por consenso. La organizacion familiar tiene caracteristicas variables, segin 1a
culturs a la que se refiean Considers que los agentes socializantes (figuras de autoridad), transwiten las
concepeiones del comportamiento, vsando sanciones positivas y negativas para asegurar Ia conformidad para sus
nonnas. Las sancioncs negativas pueden ser bandas, e ridiculo y los chismes para expresar la desaprobacidn,
privacion del amor, castigo fisico, encarcelamiento, expulsién y muerte. Las sanciones positivas, son recompensas
como la amistad, afecto, amor, mejoras, konares, fama y fortuna, que refuerzan la biisqueda de metas siguiendo los
medios socialmente prescritos. Considera que el grupo familiar bisico, es 1a familia nuclear, que consiste ea padres
€ hijos, sin considerar si residen 0 no en la misma casa Reconocida en todas las sociedades, Pero tiene uma mayor o
menor independencia en diferentes sociedades. El concepto estructura se refime a un mimero de umidades
(moléculas, individuos, clases sociales) que estin relacionadas entre si, en cientas formas interdependientes y
recurrentes deatro de algiin tipo de un todo. En la familig, estrectura se refiere al mimero total de status socistmente
reconocidos de posiciones ocupadas por individuos que estin ocupados con interacciones y refaciones regulares,
recurates y socialmente sancionadas. La estructurs de la familia cambia con la muerte, divorcio, separecién
matrimonio y nacimiento de los nifios. El status se pierde o agrega; los papeles se redefinen o redistribuyen.

Remirez, S. (1979) explica que hay varios tipos de familia, pero & sblo se refiere, a cuyn orgamizacién
familiar sea en forma miangular porque sus vértices del trisngulo estén constitnidos por ¢ padre, la madre y los
hijos. El nifio al nacer establece sus relaciones de afecto, sus necesidades de satisfaccidn, proteccion y apoyo con la
madre. Al principio tales necesidades son fundzmentalmente alimenticias, pero también de contacto, de termura y
de cercania

Ferguson (1979) sostiene que ¢l nific nace en wma fpmilia donde los padres y otras personas adultas que
cuidan de €, son los agentes primerios de¢ socializacién por medios formales e informales. Estos agentes de
sociglizacion modelan el comportamiento del nifio, mediznte mecanismos operativos de aprendizaje y los
principios generales del desarrollo y de la teoria del aprendizaje social. Considera que ¢s mediante un proceso de
socializacién que ¢l individuo adquiere las costumbres, los valores, las creencias, las destrezas y otras caracteristicas
propias de su sociedad particular, Se transmite Ia cultura (instimciones, creencias, valores y costumbres compartidas
en una sociedad detenminada) de una generacidn a otra. Algunas partes del proceso de socializacién se confieren a
ciertas instimciones formalizadas, como las escuelas. Otra parte del proceso s¢ lleva a cabo de manera menos
formal, mediznte ¢l confacto con consenguineos mayores de edad, o con grupos del barrio o con compafieros de
trabajo.

Kaminsky (1981), define socializacién, como todas y cada una de Ias istancias a través de las cuales un
sujeto humano incorpora las comsignas y determinaciones de 1a estructura social en la que interactin La
socializacion y Ia ideologizacion ticnen por objetivo la homogeneizacion de los miembros de una sociedad. Implica
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“individualizar” en una persona aquellas caracteristicas generales que connotan wna estructurs social. La funcitn
socializadora, configura las partes bésicas de la personalidad.

2.2. Tipos de Familias.

Al analizar el tipo de familia en que se desarrolla el nifio, también va permitir ubicar, como esta conformada,
quiénes 1a integran; y su problemitica, porque muchas veces el nifio que presenta algin tipo de problema en
su conducta en la escueln o socicdad, tieno su origen en el tipe de caracteristicas que existen en su medio
familiar, por lo que hay que remitirse en conocer y coniprender su estructura.

Nieto (1987), realizd una clasificacion de la familia, desde el punto de vista cuantitativo, por ¢l nimero de
sus miembros:

Familias Completas.- Formadas por el padre, la madre y uno 6 mis hijos,

Familias Incompletas.- Cuando falta ¢l padre 0 la madre, 0 ambos. La causa puede ser por pérdida natural
o muerte, par divorcio o por sbandono.

Familias Sobrepobladas.- Son aquéllas en las que se integran al nicleo familiar bésico, otros parientes,
tales como: ahuelos, hijos adoptivos, tios, amigos, etc.

Familias Organizadas.- Son aquéllas, que funcionan basadas en el respeto mutuo, asumen sus derechos y
obligaciones con la madurez necesaria Su dindmica estd fincada en lazos de amaor, confianza y entrega
plens, con deseos de vivir ¢on y para sus hijos.

Familins Desorganizadas.- Son aquéllas en donde existen serios conflictos, que amenazan constantemente
la paz y unién familiar; donde reina ¢l desorden y 1a anarquia, 1a lucha por ¢ poder, o ambos.

Desde ¢l pmto de vista histfrico, la estructura fimiliar ha sido designada nuclear o extensa. Los
antropdlogos han designado “conyugal” o “consangufnea”. La estructura de la fanilia conyugal o nuclear, es
aquélla en la cunl ¢l lazo marital es supremo. En las estucturas familiares extensas o consanguineas, la
descendencia biologica es €l hecho primarie de la vida familiar. La familia extensa estd asociada con el cultive,
como mna actividad econémica importante. Es una unidad incémoda, desadecuada para situaciones en las que los
miembros individuales de Ia familia nuclear frecuentemente tienen que desplazuse.

} Segin Yorturg (1985), La universalidad de la familia se ha explicado en témminos de su papel pam
satisfacer las necesidades humanas en lugar de las sociales. La gente nomalmente no vive su vida para satisfacer
metas sociales ehstractas. Si las familias satisfacen estas metas, lo hacen como coincidencia y cousalidad. El
proceso de satisfacer necesidades de los miembros familiares puede ser potencialmente destructivo para ¢f total de
la sociedad. En las sociedades modemnas hay una funcién de la familia, de proporcionar apoyo y satisfaccion
emocionales, que se vuelve cada vez mas importante. En tas sociedades tradicionales 1a expectativa de 1a felicidad
estaba ausente, 0 em minima, como producto lateral de ln interaccién familiar. La felicidad, es un concepto
estrechamente relacionado con e valor def individualismo. La Iucha sin remordimientos por fa vida en las
sociedades preindustrinles no favorecid ¢f sentimicnto de amabifidad y el iujo de Ia preocupacidn por la felicidad y
crecimiento personales en las relaciones familiares.

Asimismo, todas las sociedades tienen necesidad de sobrevivir y de satisfacer ciertas necesidades humanas.
Idealmente, las mstituciones méds importantes en las sociedades modernas (familia, economia, gobierno, refigién
educacitm y recreacién) estdn orgamizadas alrededor del logro de estas necesidades basicss. El sostenimiento de la
sociedad necesita de nonmas institncionalizadas (ampliamente aceptadas y adoptadas) para regular al sexo, ia
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reproduccidn, el cuidado y socializacién de los nifios. Principatmente, 1a familia y ¢l sisterna educativo son quicnes
llevan a efecto estas normas. La necesidad do proteger al total de I2 socicdad con medios de guerra resulta con la
muerie de miembros familinres individuales. Politicas de fnpuestos, y la distribucion de los recursos sociales para
la defensa o el beneficio ds una clase particular en wma sociedad totl, poeden privar a muchas familias de la
posibilidad de proporcionar v cuidado fsico adecuado, crecimiento intelectual y segurided emocional pars sus
riembzros.

El nifio al nacer, su cabeza €3 pequefia v menos mashura que cuando nace, uro no bumano. Su grado de
dependencia, es mayor que otras especies. Tienen una dotacidn fisiolégica y newrologica mds compleja. Ademés
son mis dependientes para prender que sus ascendientes m#s cercanos. Debido a su estructura newrolégica los
humanos son capaces del lenguaje, del uso de simbolos que tenen un significado compartido dentro del grupo o
sociedad.

Segiin Yorburg, en el caso de la mujer, no se ha podido demostrar Ia existencia de un instinto o impulso
material basado en hormonas. Si existe un instinto matemal, ficitmente es cubjerto por las expertenciss de la viday
los dictados del papel cultural. Reportes antropolégicos de slgunas sociedades, donde las mujeres experimentan
poco calor maternal, ven al embarazo con temor y lo rechazan mcho, o desempedfian sin gusto las obligaciones de
dar luz y cuidar a los hijos. Noticias diarias que sc dan a conocer de Ia butalidad en contra de los niffos, que
indican que el aprendizaje y las experiencias vitales se sobreponen 2 oualquier propension basada honmonatmente
para cuidar la mujer a los hijos que llegaren & tener. La corteza del cerebro donde s¢ ubican ¢l aprendizaje y la
memonia en el hombre, es mayor que en ofras especies animales. Interviens entre Ia predisposicion biologica v Ia
conducta real a un mayor grado que en los animales,

Asimismo, las responsabilidades materiales o estén necesariamente besadas en relaciones consamguineas.
En algunas sociedades se desconocia la contribucién del padre e 1a concepcitn, dsbido & que so crefa que los
embarazos eran el resuliado de ia generosidad y voluntad de los dioses. En otras sociedades, la identidad del padre
biolégico no podia detenminarse porque el contecto marital no especificaba una relacién de apareamiento exclusivo
entre un hombre y una mujer. Por gjemplo, como en la Indin donde se practicaba la poliandria, 1a ¢sposa era
comipartida por hermianos. En estas situaciones se desconocia o no podia establecerse ¢l padre biol6gico, a cada
nifio s¢ le asignaba un padre sociolégico y satisfecia su papel, segtm lo definia su culttura v lo sancionaba sn
sociedad.

Segin Kaminsky (1981), 1a familia no sdlo es fimdamentalmente, un grupo de lazos bioldgicos con fines
procreativos, sino también una de las piedras angulares para el complimiento de las consignas ideo-socializadoras
de una estructura social. El aprendizaje acerca del respeto a la autoridad v todas las formas posibles de interaccion
social son: generados y aprendidos deatro de estos marcos, pasando a organizaciones mis amplias, o sea
insituciones. La afectividad del niflo estd dirigida en direccién de quienes satisficen sus necesidades de
proteccitn; y busea con especial inferés una figura que tomark como modelo para si mismo, su ideal. La funcién
paterna, signo de veneracitn y respeto, en la iglesia o en la organizacién armada se desplara a la figura del jefe,
director o Hder. La identificacion representa la forma més tempreana y priryitiva del enlace afectivo, Esta juega un
papel decisivo en las instituciones.

Para Kaminsky, “identificecién”, consiste en que e nifio sc propone “ser”™ como su padre, éste debe serala
vez idealizado. Las autoridedes superiores deben ser obedecidas como se ha debido obedecer a quien nos ha
ensefiado lo que s¢ debe 0 po se debe hacer, 1o que estd bien y lo que estd mal.

Para Ramirez, existen familias uterinas, cuya relacién madre-hijo es particulannente intensa. En México
por o menos en las 4reas rurnles y ¢ las urbanas de clase media y baja tiene estas caracteristicas.

Asimismo, la familia en México estd integreda por una serie de obligaciones y de compromisos, Las
mujeres tieen que safisfacer sus necesidades econdmicas. Estas mujeres habitualmente han sido abandonadas por
un compafiero que cusndo presente, fiue violento, alcohdlico y ausente,
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No todas las sociadades han hecho hincapié en la patemidad biologica; pero todas han intentado definir y
regular las responsabilidades masculinas y ferneninas dentro de las relaciones familiares con categoria socialmente
reconocibles, como e madre y padre de comportamientos.

2.3. Funciones de la Familia.
Cobos (1980), resume las funciones de Ia familia en los siguientes puntos:

1. Provisién de alimento, albergue y otras condiciones materiales que aseguren el sostenimiento de la
vida y offezcan proteccian contrs los peligros ambientales,

2. Provisiin de cercania social, matriz para los lazos afectivos de la interrelacion famikiar.

3. Opatunidad para el desamollo de una identidad personal, dependiente de la identidad fomiliar
necesaria para la resolucién de nuevos problemas.

4. Provisidn de patrones de conducta sexual, que han de preparar el camino para la maduracién sexual de
los nuevos miembros.

5. Entrenamiento para resumir el papel social propio de cada individuo y para ia aceptacién de tal papel.
6. Fomento del aprendizaje y apoyo para la creatividad y la iniciativa

Nicto (1987), sostiene que 1a familia, l2 escucla y 1a sociedad, son factores y fiientes que intervienen en e
desarrollo culturat y social de! nifio y le pueden ocasionar conflictos emocionales que repercutan en dificultades de
su apreadizaje escolar. Ademas, que los conflictos emocionales del nifio, se derivan de situaciones ambientales en
las que interactian, ya que influyen y lo moldean; debido a que de acuerdo a su criterio, dependerd tanto de sus
potencialidades innatas, como de los factores extemos; de donde resulta la mativacion del nifio a aprender con
interacciones hacia el estudio, que lo Hevarin al éxito. Por el contrario, ¢l nifio falto de interds y mrotivacién, puede
fracasar, por su actitud negativa ¢ indiferente, emte los aprendizajes escolares. Asimismo, la afectividad y control
emocional adecuados, provoca en el nifio [a motivacién o funcion positiva para &l aprendizaje; sus conflictos
afectivos los puede tener, como origen de situaciones ambientales que le afecten su adaptacidn social; es decir, la
acctdn del hogar, 12 escuela y la sociedad. Asf como, la armonia o desammonia familiar, en sus relaciones
comyugales, tales como: la orgmnizacién del papel de los padres como autoridad y guia, de los derechos y
obligaciones que rigen su dinimica familiar, repercutird definitivamente, en 1a personalidad del nifio.

2.4, Aspectos Estructurales de la Familia.

_Sprott (1980), considera tres aspectos de la estructura de la familia: los lazos de parentesco que revisten efectividad,
la relacidn entre los miembros de 1a familia y los métodos de discipling, ¢ patrones de crimmza de los padres.

Lazos de Parentesco.- En la familia nuckear compuesta por ¢l padre, la madre y los hijos, se ve casi
absorbida en una red de relaciones de parentesco como ¢l clan o 1a tribu. Las oportunidades vitales de los nifos, en
tales circunstancias ¢stém casi integramente determinadas por su posicién ea el esquemn de parentesco. Cada uno de
ellos es un punto focal de un sistema de derechos y deberes, los detalles varian de cultura & cuttura. Existen
agrupaciones d¢ parentesco que dominmn la escena, ¢ada miembro tieme derechos frente a otros miembros
determinados y obligaciones hacia otros micmbros determinados, debido de alguma relacion consangninea real o
putativa entre ellos. La familia inmediatn, lejos de mantenerse en aislamiento, forma parte frecuentemente de una
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familia extensa que comprende tres o inclusive cuatro generaciones. Asimismo, existen datos de investigaciones
que existe una tendencia de las mujeres que se casan, establecen su casa cerca de parientes de su marido.

La Relacién entre Yos Micmbros de Ia Familia - Este estudio csté basado en e psicoandlisis, donde €1
desarrollo de Ia personalidad puede ser comprendido, si s rastrean las particularidedes relaciones, las presiones y
tensiones a que ha sido sometido desde la infincia. Las hiptesis que se plantcan por vartas “escuelas™ difteren;
pero tienen en comim: que un niffo nace, pecesita proteccién y apoyo y los recibe de adultos. Le dan amor, que
necesita o lo frustran, o ambas cosas. Y que aquello que ocurre en la infimcia determinard sn actitud, sus
satisfaceiones sustitutivas y, quizi su ruina, en aflos fituros. Lo que interesa al psiodlogo social, no es tanto los
cfectos de las relaciones familiares sobre el individuo como las cambiantes norrnes de relacién. Por ¢jemplo una
normsa de dominio patriarcal, la presion ejercida sobre todos los niffos serd tal y cnal, sunque cada caso particular
tendré su cualidad poculiar, mientras que si ¢l dominio patriarcal ha sido reemplazado por ¢l conpafierismo
igualitario entre marido y mujer; la presion ejercida serh diferente. Aqui se refieren a esas pautas varisbles y no los
efectos.

Patrones de crianza de los nifics y Discipling - Es la relacidn entre los padres y los hijos; v es el tercer
aspecto de la familia en cuanto a disciplina.

Para 1z propuesta de esta tesina “Consideracidn de variables de conducta sobre la eleccidn del sistema
educativo y su influencia en la adaptacién del nifio en su primer ingreso escolar y que pucden derivar en
alteraciones de aprendizaje”, resulta importante la revisién de los patrones de crianza de los nifios y su discipling,
potus &tos tienen cfectos en el desamollo de la personalidad del nifio, en sus problemas de ajuste, es decir, las
variables de condhct a considerar para su primer ingreso escolas, las cuales deben ser compatibles y congruentes
con el sistemna educativo a elegir, para evitar desencaden en problemas de aprendizaje.

Wolman (1984), define la personalidad, como el patrén de rasgos que carecterizen a una persona, rasgo
significa cualquier caracteristica psicoldgica del individuo que incluye las disposiciones para percibir simaciones
diferentes de maners semejante y para reaccionar con consistencia a pesar de que cambien las condiciones del
estimulo, los valores, las capacidades, los motivos, las defensas y los aspectos de tempersmento, identided y estilo
personal. La personalidad abarca todos los rasgos de una persona y los que la distinguen de otras. Mientras que
Para Ferguson (1979), es la suma total de los modos como caracteristicamente se reacciona hacia los demdés ¢
imteractiia con ellos. Incluye patrones manifiestos de conducta social, tales como agresién o biisqueda de atencion.
También implica los aspectos més subjetivos de las emociones y percepciones de los demés que con frecucncia sc
expresan con la fentasia més que con un comportamiento social directo. Los conceptos y sentimientos que una
persona tiene acerca de si misma Asi como, ocupa un puesto central en su modo social; en el autoconcepto y la
autoevaluaciin.

Ferguson (1979}, sostiene que la fumilia es determinante en la modelacion de la experiencia social del
nifio. La naturaleza de la influencia familiar, se deriva en parte, de la estructura del grupo familiar. Sus aspectos
importantes, son el tamafio de la familia, formado por la madre, padre y uno o més hijos. En muchss sociedades, ¢l
grupo social bisico es la familia "extendida”, que consiste en considerar a otros adultos ademsés de los padres (tias,
tios, abuelos, etc.).

en sus estudios sobre el desarrolle del mifto, considera que ¢s conveniente amalizar los modos
como los miembros de la familia intevectilan al conformarse la conducta de unos a otros. Se han concentrado sobre
1a relacién padre-nifio y especialmente sobre la de madre-nifto. Resultando que la relacién padre-hijo es de gren
importancia para la adquisicién de patrones de conducta masculinos apropindos y, so influencia sobre el desarrollo
de las njfias. La conducta de la madre, puede ser, en gran parte, una fincién de la relacién marnitl y de! grado de
satisfaccion o frustracién que a ella te proporcione. La importancia del papel del padre, directamente y a través de
su influencia sobre la conducta matemna, parece muy clara en muchos estudios de nifios de familias con padre
susente,
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También, considera que es importante distinguir entre précticas de crianza infentil y actitud de crianza
infantil. Prictica, se refiere a ko que lo que efectivamente la madre hace. Actitud, a lo que ella cree que deberia
hacer, o cdimo aree que los nifios deberian actuar. Hay cierta relacién entre las dos; pero su comespondencia estaria
lejos de ser perfecta, porque ia conducts materna mmea ¢s perfoctamente constante, lo que hard inclusive, que en
situaciones semejantes variard de cuando en cuando,

Segim Ferguson (1979), de acuerdo a diversos auteres, como Hyiten, Vorston y Thomson (1958), las
madres con actitudes favorables hacia 1a alimentacidn, muttirin de su propio pecho con éxito y durante un tiempo
maycr. En el estudio de Maccoby y Levin (1957), s¢ encontré que las madres que alimentan de su pecho conforme
a la demands del nifio y lo retiran poco a poco, o se inclinan demasiado pronto por intentir el entrenamiento del
retrete, ni por hacerlo coercitivo. Estas mismas madres 0o parecen preocuparse demasindo por la limpieza y el
orden o por el control de la conducta agresiva, cuando sus hijos estén en la edad preescolar. De tal manera, que las
actitudes y pricticas de éstas, se caracterizan por una nota general de perrmsividad, 1a cual £5td en contraste con €l
rigor de las madres que creen en un enfrenamiiento y control relativamente rigido de muchos aspectos de Ia
conducta de sus piffos,

En relacitn a las investigaciones pertinentes sobre los efectos de las interacciones padre-hijo a temprana
edad, casi todss giran en tomo al papel que la madre desempefia en Ia satisfaccién de las necesidades
fundamentales del infante, et la educacién del control de sus evacuaciones sobre y sobre las reacciones a las
manifestaciones de agresidn, de la sexualidad, de la dependencia y Ia independencia. Pero a medida que el nifio va
madurando las relaciones con sus padres se van haciendo més intensas, més complejas y més sutiles, Por otro lado,
e las investigaciones de las relaciones de padres a hijos durmte los afios preescolares, centran su atencidn en
caracteristicas mury amplins y globales del hogar, de 1a conducta de los padres como “cordialidad” (“o frialdad™) las
atenciones y cuidados, Ia tolerancia y el control, la expresién del afecto, la democracia y ¢l autoritarismo en ¢l
hogar y la facilidad de la comunicacion con €] padre, o entre ambos. Al estudioso del desarvollo de ta persomalidad
le interesan las varisciones que se observan en estes dimensiones, consideradas como antecedentes de 1a conducta
social, de las caracteristicas de personalidad, de los motivos y de las actitudes de los niffos.

Ast, estas dimensiones globales, acercs de 1a relacién padre-hijo, son mury dificiles de estimar y medir
objetivamente, porque los métodos usados comilnmente, son de entrevistas a los padres y los cuestionarios; que
resultan ser fuentes no satisfactorias; debido a que los padres, por lo regular, no son observadores confiables y
objetivos, mi de su propia conducts, ni de Ia de sus hijos. Probablemente, sus informes contengan “prejuicios™ y a
veces se olviden de proporcionar informaciones importantes o las retengan (comsciente o inconscientements) o las
deformen. Sin embargo, se ha tratado de mmentar la objetividad de fos datos, pidiéndole al padre que describa con
gran detalle todo lo que ocurrié entre €l y su hijo, durante & dia que precedis a la entrevista.

En relacién con las entrevistas, se graban en cintss y s¢ franscriben, Iuego se codifica conforme a
-categarias especificas de conducta, por ejemplo, el dominio de los padres; o la sumisién def nifio. Se puede valuar
confortne a fas dimensiones sobresalientes, tales como: la cordialidad, el afecto, Ta comunicacién y el control, -
También se realizan visitas el hogar, que s& emples a veces para observar y registrar interacciones familiares en su
marco natural. Para estos estudios se realizaron wtilizando sujetes de clase media, por o que resulta dificil, saber o
mﬁl;mmgmaaﬂmdmpmlommamcmmmsmm Conger y Kagan 1979, p.
414-416).

Para Nieto (1987), la relacién familiar con un clima acogedor, afectuoso y comprensivo, contribuye a
reforzar la sutoestima del nifio en sus capacidades, y lo impulsa a vencer sus propias deficiencias y realiza ¢
siguiente anflisis acerca de la familia:

1. Las actitudes negativas de los padres que integran una familia desorganizada son: el autoritarismo exagerado,
sobreproteccitn, indiferencia o fiialdad en el trato a los hijos; o contradicciones en los lineamientos educativos
que siguen los padres.
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2. Los hijos que provienen de familias desorganizadas pueden verse afectados en su rendiniento escolar y en ¢l
desamollo integral de su personalidad; debido a que se encuentran constantements amenazados por ¢l temor al
rompimiento de la disolucién familiar, ocasionindoles zozobra, angustia, ansiedad y conductas negativas,
producto de su desequilibrio emocional,

3. Las necesidades afectivas y emocionales del nifto, son de amor, de eceptacién, comprensidn, proteccién {(como
serian de alimentacion, higiens, cutre otras), estimacién; ya que las consecuencing por rechazo o desamor
matemos, repsrcuten de manera decisiva en el desarrollo fisico, psicomotor, intelectuat v espiritual del niffo;
Procuréndole viva una nifiez plena a sus necesidades de jucgo y movimiento. Pero, un nifio qtte crece sin amor,
no evolucions, mi tiene deseos de commumicacion oon nadie, ni de avanzar hacia su superacion,

4. Las actitudes de presién exagerada que algunos padres ejercen sobre sus hijos, puede perjudicar o alterar su
tranquilidad interior. Asi como, la sobreproteccién desmedida, también pusden ocasionar serios desastres en la
vida del nifio; ya que no logra independizarse cuando es necesario hacerlo; se muestra inseguro en todo lo que
hece; y evita tomar decisiones propias; le es muy dificil desarrollar su individualided y personalided auténoma.
Esas conductss de sobreproteccion por parte de los padres pueden tener diversos origenes: derivarse de un
sentimiento de culpa latente para tratar de remediar 0 compensar la falta de atencidn que le han brindzdo al hijo,
o del deseo inconsciente de que su hijo no erezca, que no se desarolle, ni aleance su propia sutonomia, para que
siempre dependa de ellos, o tenerle cerca La sobreproteccién no se considera como exceso de amor, sine por ¢l
contrario, como producto de un egofsmo, de conflictos psicolégicos o de ambos, que afectan & equilibrio
emocional de 1a fanilia,

5. Lacomprensién que al nifio se le pueda brindar, es sunarnente importante, porque conduce a Ia valoracién real
de sus capacidades y limitaciones o debilidades, lo que le conducirs a superarlas,

6. El tipo de estimulacidn que los padres proporcionan a los hijos depende de varias circunstancias, como, su nivel
econdmico; puede ser bajo, medio o alto, segin los recursos materiales de que disponga para su subsistencia,

a) El ambiente cultural, que abarca desde el analfabetismo hasta la preparacion profesional universitaria,
pasando por los grados de escolaridad necesarios.

b) H tipo de ambiente social que los rodea, puede ser urbano o rural, zona marginada o poblaciones
dispersas, alejadas de las ciudades; ] ambiente fisico y el clima brindan diferente tipo de estimulacién.

¢) El tiempo que los padres dedican a sus hijos es un factor importante, que estk supeditado, tanto al interés
que manifiestan los padres por sus hijos, como a las demandas de 1a sociedad y exigencias de sus actividades
profesionales y productivas.

d) Libertad, la que ¢l nifio necesita para moverse en un fmbito determinado, lo que no significa
“libertinaje”, sino temor a ta crtica.

Asimismo, la educacién demasiedo rigida para ¢l niflo, puede ensefiario y copiar el modelo adulto o puede
Hmitarlo en sus capacidades creadoras v en su propis iniciativa.

Por otro lado, ta mutoridad patema, desde ¢} autoritarismo rigido, hasta la kbertad s limite, puede estar
basada en dejar hacer a los hijos lo que desoen, sin tomar en cuenta los intereses, ni derechos de otros.

También, 1a rigidez y flexibilidad que los padres imponen al trato de sus hijos, depende de diversos
factores, como su propia fonmaciin educativa, por el tipo de conducta que les fue impuesta por sus padres; Ias
caracteristicas de Ias relaciones establecidas en su sociedad metrimonial, la opinién que tienen sobre la educacién
de sas hijos, Lo que esperan de ellos, su opinitn y criterios propios,
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Papalia y Wendkos (1979), sostienen que los aspectos de la educacidn infantii son: la forma como los
padres disciplinan a sus hijos, 0 como fomentan o desalientan la agresion, la dependencia, la independencia, v &l
logro. El estilo global de la forma como los padres se relacionen con el nifio, afects la tolalidad del
comportamiento de &ste,

Segin Papalia y Wendkos (1979), de acuerdo a autores, como White (1971) y Pines (1969, en Harvard se
cred un proyecto para preescolar, con la finalidad de determinar; qué es lo que-hace a un nifio preescolar ser
competente o facapaz & aspectos de solucién de problemas; ast como de aquel que puede prevenir consecuencias
y &l que no puede hacerlo. En estos estudios se tomaron tres grupos de niftos (A, B, C), clasificados conforme a los
patrones de crianza, encontrando lo siguiente:

Qu hacla para que los nifios “A” fueran excelentes, sabian ¢dmo obtener y mantener la atencién de los
adultos en forma socialmente aceptable para utilizarlos como recursos y demostrar, tanio afecto como hostilidad.
En ofros niffos, como eren capaces de seguir y ser seguidos, de competir y también de expresar, tanto afecto como
hostilidad. S¢ enorgullecian de sus logros y se mostraban deseasos de crecer y de actuar como si faeran de mayor
edad. Utilizaban bien el idioma, demostraban una emplia gama de capacidades intelectuales (como trabajar con
abstracciones y tomar la perspectiva de otro), podian planear y Hevar a cabo actividades relativamente complicadas
y eran capaces de mantener un “doble foco” es decir, mantener 1a atencién en 1a taren que estuviera
y ol mismo tiempo, mantenerse al tanto de lo que estuviera ocumiendo a su alrededor (Pepalia y Wendkos 1979, p.
192).

En nifios “B”, eran menos hébiles en estas destrezas.

Los nifios “C” eran marcadamente deficientes (White (1971). Los estudios de seguimiento demostraron
dos aflos més tarde que existia una estabilidad notoria en las clasificaciones Pines (1969).

Los investigadores descubrieron que los nifios “A”, ya eran diferentes de los nifios “C™ a los tres afios de
edad, trataron de localizar las diferencias en los ambientes iniciales de estos extremes.

Las madres “A”, que tenian actitudes positivas hacia la vida, disfrutaban de estar con nifios pequefios y se
entregaban gensrosamente a ellos. Eran enérgicas, pacientes, tolerantes con respecto al desorden de los nifios y
relativamente indiferentes en cuanto & dejar a sus hijos comrer pequedlos riesgos. Sin embargo, no les dedicaban su
vida entera. Algunas tenian empleos de tiempo parcial; por 1o que passhan todo el tiempo iteractuando con sus
hijos (White 1971, citado en Papalia y Wendkos 1979, p. 193)

El grupo de madres “C”, estaba compuesto por mujeres de diversa indole. Algumas estaban abrumadas por
Ia vida, tenfan hogares cadticos y demasiado absorbidas por los problemas diarios como para pasar algin tiempe
con sus hijos. Otras pasaban demasindo tiempo con ellos, cuidindolos en exceso, sobreprotegiéndolos, forzindolos
& aprender y haciendo que dependieran de ellas en gran medida. Algymas estaban fisicamente en e hogar, pero cosi
mnca disfrutaban realments de la compaiia de sus hijos y, por lo tanto, no entraban en contacto directo con ellos.

Tendian a satisfacer slo sus necesidades materiales y los hacian pasar gran parte del tiempo en la cuna o en ¢l
corral.

Estosmdmsconchzycmnquelafonnacomolaxsmmuatenasushuosdclmoamuﬁosdeedad
puede determingr “gran parte de la catidad basica de la vida entera de un individuo, Estas investigaciones se
centraron en las madres porque consideraban que era mury reducido el mimero de padres que pasaban largo tiempo
con sus hijos en esta edad, por consiguients tenfan poca influencia,

Otro estudio, como ¢l de Bamnrind (1966; p.890;citado en Papaliz v Wendkos 1979, p.354-356) ha
definido tres prototipos de padres por ia forma en que educan a sus hijos y luego midi6 su efectividad como son: la
autoritaria, la tolerante y avtoritativa,
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El padre autoritario.- Estos padres tratan de controlar ¢l comportamiento y las actitudes de sus hijos y
obligarles a conformarse a un conjunto de normas de conducta por lo general, absolutas, Valoran la obediencia
incondicional; camganalosmﬁoswnswmdadamndommdemmmcmmaahsnmmblwdmpm
ellos. Los padres autoritarios creen en “mantener al nifio en su lugar, mmguwaummuﬁa,yasgmﬂe
responsabilidades domsésticas para inculcarle el respeto al trabajo™. Son mis desprendidos, més domimantes y
menos afectuosos que otros padres. En el nifio preescolar, muestra que cstén menos satisfecha, ademas, s retraido
y desconfiado,

E! pudre iolerante. Estos padves exigen poco de sus hijos, les permiten regular sus propias actividades
tanto como sea posible y procuran no imponer sus propias normas. Se consideran como una frente a la que ¢ nidio
puede recurrir pero ro como abanderados de unas normas, ni como modelos ideales. Explican a sus hijos las
razones sobre las que se basan las pocas nomas farniliares que existen, consultan con ellos sus decisiones politicas
y rara vez los castigan. No los controlan, no les exigen y son refativamente afectuosos con eflos; como preescolares,
sus hijos son inmaduros, son los que muestran menos confianza en si mismog, menos autocontrol y menos
inquietud de investigacién (Papalia y Wendkos 1979, p.354, 355).

El padre auioritativo.- Estos padres tratan de dirigir las actividades de sus hijos de manera recional,
prestando més atencién a las cuestiones en si, que al temor de los niftos hacia el castigo o la pérdida de carifio.
Ejercen un control firne cusmdo lo consideran necesario; pero explican las razones sobre sus puntos de vista y
fomentan un intercambio verbal de manera que los nifios se sientan ea libertad de expresar sus objeciones a las
politicas de sus padres. Valoran “tanto la vohuntad antémoma personal, como el respeto a la disciplina”. A Ia vez
que tienen confianza en su capacidad de guiar a sus hijos como personas adultas, a los cuales respetan sus intereses,
opiniones y personalided. Son carifiosos, consistentes, exigentes y respetuosos para con las decisianes
independientes de sus hijos; pero firnes en el mantenimiento de sus propiss normas y dispuestos a imponer
castigos limitados en ciertas ocasiones, combinan el control con el incentivo. Aparentemente, son hijos que se
stenten seguros de saberse quexidos, v lo que se espera de cilos. En Ia eded preescolar, estos nifios son los que
muestran mis confianza en si misnos, més autocontrol, méas seguridad, mas curiosidad por descubrir lo nuevo, y
més wanquitidad dentro de todo el gropo (Papalia y Wendkos 1979, p.355).

Tanto ¢l control mutoritario como la tolerancia sin ningén control, pueden impedir que el nifio tenga la
oportunidad de entablar una interaccién vigorosa con los demés. Las demandas que no se pueden cumplir o 1a falta
de las mismas, la supresion de los conflictos o ¢l tratar de ignorerlos, la negativa a ayudar, o €l exceso de ayuda, las
normas demasiado estrictas o demasiado amplias, pueden frenar o restar estimulo al nifio, de manera que no logre
obtener los conocimientos y 1a experiencia que pudieran llegar a reducir en forma real su dependencia del mundo
exterior. Un intercambio activo dentro del hogar, si va acompafiado de respeto y cerifio, puedemseﬂurlealmﬂoa
expresar la agresién en causas dtiles para el mismo y para la sociedad; y aceptar las consecuencias
desagradables de estas acciones (Baumrind 1966, p.904, citado en Papalia y Wendkos 1979, p.355).

Los nifios que vienen de medios tolerantes reciben tan poca guia, que con frecuencia son seres inseguros y
ansiosos con relacion a lo que estin haciendo sin saber si estd bien o mal. Los nifios de hogares autoritarios estin
estrictamente controlados, ya sea por castiges o por manipulacién del sentimiento de culpa, estén incapacitados
para tomar 1nza decisién conscients en cuanto al miéito de un comportaniento especifico porque cstéin demastado
preocupados por las consecuencias que ese comportamiento pueda tener en sus padres. No son capaces de juzgar el
comportamiento por los méritos del mismo, Pero, en los hogares autoritativos, los niffos saben cusndo estin
camnpliendo con lo que se espera de ellos, eprenden a juzgar esas esperanzas y pueden decidir en qué momento vale
Ia pena arriesgarse a disgustar a los padres o a tener que hacer frente a otras *‘consecuencias desagradables™ para la
obtencién de algim objetivo,

Otra investigacién de Baurind (1971; citado por Papalia y Wendkos 1979, p.364), fuc la realizada con
Padres armoniosos, a los cuales los identificd en un pequefio grupo, que no podian ser ¢lasificados en cuanto al
control, porque casi munca lo gjercian; parecian tenerio en un sentido, que por lo general, sus hijos intuian lo que los
padres querian de ellos, ¢ intentaban hacerlo, Estos padres, en su mayoria tenian niveles de educacion més altos,
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fomentaban s independencia y Ia individuatidad en sus hijos, les enriquecian su medio ambiente y eran de por sf,
rebeldes a los conformismos.

Estos padres enfocaban su atencién en obtener cierto grado de armonia en el hogar y desarroltar principios
para resotver las diferencias y vivir adecuadamente. Educaban a! nifio a su mismo nivel, mediante sy interaccion;
pero sin invertir aunca los papeles, ni actuar en forma infantil, como en ! caso de algunos padres tolerantes y no
conformistas, Fran igualitarios en el sentido de que reconocian diferencias basadas en conocimientos y
persenalidad; proarsban crear un ambiente en &8 que todos los miembros de la familia pudicran fimcionar en e}
reconocimiento de las diferencins de poder y que nio colocaran al nifio en desventaja. En cuanto a su jerarquia de
valores, 1a honestidad, 1a armonta, 1a justicia y la racionalidad de las relaciones humana, tenia precedencia scbre el
poder, el logro, ¢l control y ¢l orden.

Los hijos de padres armoniosos, esperan verse desempefiarse al miximo de sus capacidades, curplir sus
obligaciones y tomar parte activa, tanto en deberes como en las distracciones de la familin, estin aprendiendo a
formular chjetivos, cstém experimentando la salisfaccién que resultn de cumplir responsabilidades y alcanzar el
éxito. El factor esencial parece ser, cf que los padres impongan & sus hijos normas acordes a 1a realidad y que
esperen de ellos logros razonables.

Para Mussen, Conger y Kagan (1979), Ia clase de padres que ¢l nifio teaga y las clases de relaciones que
sostenga con ellos son los factores ambientales més importantes que influyen en la determinacién de ia formacion,
del tipo de persona que Degnrd a ser, de la manera en que habré de enfrentar los problemas durante s desarroflo,
para llegar a 1a madurez. En la opinién piblica existe un sin nimero de ideas equivocadas y mitos con respecto a
los efectos de lns conductas de los padres en ¢l desarollo det nifio, por ¢jemplo, yo sé "que todo depende de los
genes coa los que nace™,

Las dimensiones de 1a conducta de los padres varian, debido a que dicha conducta no es unidimensional,
ya que 0o gira en un $0lo gje. Unos padres amean a sus hijos, otros no los quieren. Pueden ser amorosos y
dominantes a la véz, amorosos y permisivos; pueden rechazarlos y controlarlos, o rechorrlos y ser permisivos. Ea
respuesta del niflo dependerd del efecto combinado de muchos aspectos.

Entonces, en las dimensiones de la conducta de los padres, hay dos que aparecen consistentemente que Son
amor-hostilidad (o afecto hostlidad) v la de control autonomia, mostrados en 1n tabla 11 (ver tabla), de los modelos
hipotéticos formmlados por Shacfer. Wesley Becker (citados en Mussen Conger y Kagan 1979, p. 541), han
sugerido afiadir unn tercers dimension, mediante la distincion de dos aspectos del eje cantrol-autenomia, e! de la
restrictividad-permisividad y el de comprometimiento emocional msioso-despego trmquilo. Por ejemplo, dos
padres diferentes, pueden ser ambos restrictivos (0 permisivos) y distinguirse en el grado de comprometimiento
emocional, Por ejemplo, tanto el padre democrético como el padre indulgente, puede tener un grado elevado de
afecto o de permisividad, pero el padre indulgente muestra un grado elevado de comprometimiento emocional en
tamito que ¢l demoerdtico, tiende a mostrar 1m grado nenor (tranquilo-despegado). Pero tanto ¢l padire organizado-
efectivo, como el excesivamente protector, muestran un grado clevado de afecto y restrictividad; y el
excesivamente protectivo exhibe un grado mayor de comprometimiento emocional que ¢! padre efectivo.

A comtinpacion Shaefer (1959), sefiala un  modelo hipotético de los conceptos de conducta maternal (ver
tabla No. 11).
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L TABLA No. 11

Modelo Hipotético
de los Conceptos de /2 Conducta Maternal
segun SHAEFER

Autonomia

ndependiente Libre

Indiferente Democratico

Descuidado Cooperative

Rechazante Aceptante

Demasfado indulgente

Sobre-indulgente Protectivo-indulgente

Demasiado protective
Autoriratio

dictatorial

Posesivo

Control

Tomado daf bro: "Dezamodio de (s Personalidad”
Fergugom, L R., 1979, Ed. £ Manugi Modemo, p.28

Mussen, Conger y Kagan (1979), definen las dimensiones de la conducta de los padres, que aparecen
consistentemente en esquemas tedricos, de acuedo al Modelo Shaefer (1959), que a continuacién se describen:

Afecto-hostilidad - Esta dimensién de la conducta de los padres se define por 1o que toca al afecto, & través
de caracteristicas tales como: "acepta, es afectuoso, aprueba, comprende, pone interés en el niifo, hace uso frecuente
de explicaciones, responde positivamente a la conducta de dependencia, usando razones para imponer discipling,
mucho el elogio y poco el castigo fisico para establecer la disciplina”. La hostilidad en esta dimensién se define,
por las caracteristicas opuestas a las seftaladas.

La mayoria de los estudios, sugieren que la hostilidad por parte de los padres, tiende a producir contm
hostilidad y agresién, en los sentimientos y en la conducta, de los nifios. Igualmente, la restrictividad tiends a
formentar conductas inhibidas, en tanto que la permisividad se obtienen conductas menos inhibidas, Los autores,
realizan generalizacicnes mds precisas y significativas, cuando se toman en consideracion las acciones reciprocas
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entre estas dos dimensiones. Por ejemplo, mientras que el nific de un padre hostil y permisive y el nifio de un padre
hostil, restrictivo y controtedor puede haber en ambos, profundos sentimientos de hostilidad, por el grado y la
direccién en que se exprese la hostilidad en la conducta, que puede variar ampliamente. En el primero,
probablements, expresaré la agresién en algunos campos "seguros” (por ejemplo, con los compafieros); "pero es
s probable que se muestre inhibido o agresivo respecto al propio yo, © que 1a hostilidad se rebele en forma de un
conflicto interno”. Sin embargo, tal vez no se expresard de manera patente o directa contr los padres, a pesar del
hecho de que peede ser la cansa primondial de los sentimientos hostiles o agresives del nifio.

Control-astonomia (¢s decir, restrictividad-permisividad)- Se define, por lo que respecta a la
restrictividad, de la siguiente manera: impone “muchas restricciones y hace cumplir estrictamente l4s normas en
materia de juego sexual, conducta recatada, modales en la mesa .. limpieza, orden, cuidado de los mucbles d¢ la
casa, ruido, obediencia, agresién a hermanos, agresién a compatieros y agresién a los padres™. Estas conductas
paternas pueden levarse a cabo de manera un tanto tranquifa y con despego, o de manera excitada, excesivamente
cargada de emocion,

El padre afectuoso-permisivo.- El padre que a su vez, se manifiesta afectnoso y penmnisivo, probablemente
es ¢l que mas coincide con el estereotipo vulgar de lo que son Iz recomendaciones de los profesionales
especialistas en crianza; el hijo de este tipo de padres sucle sex miés bien activo, extravertido, socialments asertivo ©
independiente, asi como ¢ordial creativo y carente de hostilidad para con otros y para consigo mismo. También
puede ser algo agresivo y mandén, a veces un poco desobediente ¢ itrespetuoso, especialmente en su propia casa.
Estas manifestaciones agresivas parecen comesponder a sentimientos de seguridad y & una falta de respuestas
pumitivas sevesas por parte de los padres. Asimismo, tienden 8 "encenderse y apagarse facilmente en respuesta a
condiciones reforzantes”, en vez de reflejar una ira y una frustracién cromica, o hacer explosiones incontrolables de
smﬁmimMyhosﬁHdadpmﬁmdmmmd@do&pmmmﬁdos.uvh(l%Smem
posible consecuencia de la conducta afectuosa-permisiva de los padres, es ¢ miximo de preferencia por ka
adopcién de papeles propios de adultos {es decir, ¢l uso méiximo de muiiecos que representaban a adultos) se
produjo en condiciones de afecto-permisividad. Si elegir el papel de adulio reflgja tomar al padre como modelo
positivo y aprender Ias maneres adultas de hacer las cosas. Fstos descubriniientos resultan consistentes con otros
estudios que indican una mayor autonomia y una superior motivaciin para el dominio de tareas en los mifios
criados en un ambiente permisivo (Mussen, Conger, Kagan 1979, p. 543).

El padre afectuoso-restrictivo. El padre afectuoso puede ser restrictivo, no obstante, que sus conductas de
crianza de los hijos, especialmente si su restrictividad no es extrerna. Los nifios criados en hogares afectuosos-
restrictivo, comparados con los de hogares afectuosos-permusivos, tienden & ser més dependientes, menos
cordiales, menos creativos, mas hostiles en sus fantasias y muy persistentes. Los resultados coinciden con los del
Instituto de Investigaciones Fels (citado en Mussen, Conger, Kagan 1979, p. 543), ain cuando estos iltimos no
tomaron en cusnta la restrictividad, especificarnente 1a variable de afecto,

La restrictividad se defini6, como el grado en que la madre tratd de obligar al niffo (mediante castigos o
amenazas) 4 ajustarse a sus propias normas y el grado en que lzs inflacciones de tales normas fueron castigadas. En
general, 1a restrictividad maternal a temprana eded, especialmente durante los tres primeros afios, tendia o tener
efectos duraderos en el mifio. Los nifios de pedres restrictivos eran més conformistas, menos agresivos, menos
dominantes y competitivos con sus iguales, y propendizn menos a exhibir conducta de dominio de tarea o de
ambiente. Sin embargo, se revelaron ciertas variaciones. Primero, 1a restrictividad a temprena edad (cuando el nifio
tiene menos de tres afios de edad) pareci6 tener un eficto inhibitorio mucho mas grande a lo largo de la infincia y
de 13 adolescencia que 12 restrictividad a edad més avanzada (de tres a seis afios de edad, ds seis a dicz). Segundo,
las madres tendicron a ser mas consistentes a lo largo del tiempo, en su restrictividad de las nifias que en la delos
nifios. La restrictivided maternal en Izs nifias, estuvo altamente comelacionada con Ia restrictividad posterior, en
taato que entre las madres de nifios no fue asi, ain cuando se obtuvieron conrelaciones positivas entre periodos de
edad més avamzada. Esta diferencia se explica, porque a restrictividad y sus efectos son més aceptsbles en niitas,
Tescero, la restrictividad a edades posteriores tendié a producir més hostilidades en el nifio que la aplicada ¢n
edades anteriores, independientemente de que csta restrictivided hayn dado lugar a un mniflo conformista
dependiente.
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En el periodo compreadido entre seis y 1os diez afios de edad, la restrictividad maternal de los nifios tendié
a producir tanto reacciones de dependencia como de agresividad contra la madre, relacionadas con su restrictividad,
Maccoby (1961) ha proporcicnado datos consistentes que muestran, que los padres que fueron, afectuosos y
Testrictivos, a la vez, en los primeros afios de la infancia del niffo, tendieron a tener hijos que a Ia edad de doce
afios, trataron de imponer el estricto cumplimicato de rommas a sus iguales. Muchos muchachos preocupados por
hacer cumplir normas a sus iguales manifestaron también menos agresién patente (fundada en las estimaciones de
los maestros), menos conducta desordenada cuando ¢l masstro se iba del salén de clases y una motivacion mayor
para ejecutar trabajos de la escuela. En general, parece que los casos mis extremos de trastorno de 1a conducta,
comno los de In incapacidad newrética o la delincuencia no suelen producirse con tanta frecuencia cummdo existz
afecto adecuado en los padres. Pero dentro del contexto de la afectuosidad, se pueden producir diferencias de
conducta importmtes, como que fos padres sean fundamentalments permisivos o restrictivo. El nifio crindo
permisivamente suele ser més activo, extravertido, cordial, creativo, independiente y asertivo socialmente, El niifo
crisdo restrictivamente suele ser sumiso con los padres, conformista, dependiente, obediente, cortés y ardenado,
carente de agresividad y de competitividad con sus igoales y menos orientado hacia el dominio de tareas y del
ambiente al asumir Ia mrtonomia y la independencia {(Mussen, Conger, Kagan 1979, p. 543).

El padre hostil-restrictivo. El padre que es, a la vez, hostil y restrictivo, tiende a fomentar ¢n ¢} nifio una
contra hostilidad, sin permitirle expresarla en conducta. A veces, €l nifio ni siquiera es capaz de traer a ia conciencia
sus sentimientos de hostilidad. La combinacién de una baja permisividad y wn elevado castigo {es decir,
restrictividad-hostilidad) conduce al autocastigo, y tendencias suicidas; y & la propension de los accidentes, asi
como a la timidez y al retmimiento social, a la dificuliad de relacionarse con los compafieros y a la falta de
confianza © de motivacién para adoptar papeles propios de adultos, La combinacién de restrictividad y hostitidad
dan origen a un gran resentimiento, que en parte se dirige contra & yo, o més generalmente, se experimenta en una
agitacién y un conflicto interiorizado. La combinada restrictividad con la hostilidad tiende a elevar al méximo la
agresidn dirigida contra si mismo, €l retraimieato sociat, los sintomas de conflicto interno (especiatments cuando la
hostilidad de los padres es encubierta y dificil de entender por parte det nifio).

El padre hostil-permisivo.- La permisividad, combinada con la hostilidad, parecen elevar al méxdimo la
"conducta agresiva, poco controlada”; fos padres de un elevado porcentaje de delincuentes, generalmente carecen
de afecto y som, o bien, descuidados en su gjercicio del control paterno, o son musy inconscientes v quijotescos ea et
uso de la discipling. El niffo sujeto a8 motivos encubiertamente hostiles-restrictivos de los padres tiende mas a
“interiorizar” sus sentimientos de ira, ¢l niflo ciado en condiciones Lmcas-hostiles actia méas movido por su
resentimiento. La agresidn se manifiesta mds frecuentemente cuando la madre, trata de ser estricta, sin ser
consistente en la imposicién de la disciplina. El méximo de agresion, es frecuentemente una consecuencia de tas
condiciones de elevads permisividad y clevado castigo; andlogas a las condiciones laxas-hostiles de los estudios
realizados con delincuentes.

Efectos de 1a disciplina inconsistente.- La socializacién del rifio requiere de Ia imposicién de control. Sin
controles, las destrezas, sptitudes y conductas necesarias para una existencia interdependiente satisfactoria et una
sociedad compleja no podrian aprenderse. El contro! y la disciplina excesivas, amenazan el desarrollo de la
autonomiza de la confianza en sf mismo y de la utilizacién de los propios recirsos del nifio, cualidades necesarias
para el buen fincionamiento en la sociedad. Parecen indicar que el equilibrio més eficaz entre la conducta
cooperativa, responsable y disciplinada, por una paite; y Ia confianza en si mismo, la autonomia, Ia dependencia
tespecto a sf mismo y la libertad emocional, por otra, se producen cuando la disciplina es flexible, pero firme y
consistente, La disciplina es benéfica cuando se aplica sélo en interds exclusivo del nifto, por bien de su desarrotlo,
en vez de ser expresion de la hostilidad de los padres o de su necesidad de controlar o de dominardo.

La disciplina mconsistente o erritica puede ser perjudicial como la discipling excesiva o la fita de
disciplina, ya sea que provenga de la hostilidad de los padres, de su indiferencia (como en ¢l caso del padre que
impone disciplina & su propia conveniencia, como el que prohibe que le repliquen, o el que exige que no hagan
ruido 0 que se quiten de en medio cuando anda € por ta casa), de su incertidumbre, falta de confianza, o cambios
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de humor. La inconsistencia en 1a disciplina impartida por los padres tiende a contribuir al desajuste, al conflicto o a
Ia agresién en el niflo.

Mussen, Conger, Kagan (1979), en un estudio complementario describié las consecuencias en Ia
personalidad de! nifio de tres racimos de variables del hogar: democracia, afecto, indulgencia. Los sujetos faeron
56 nifios de guarderin de edades entre 36 y 60 meses, 8 los cuales se estimé y clasific & partir de un conjunto de
variables de conducta y personalidad.

Se demostrd que la democracia en el hogar estba asociada al afecto, es decir, las familias mis
democriticas proporcionaban a sus hijos un $dlido spoyo emocional. Los niftos se mostraron sociatmente
extravertidos, tanto de mamera cordial como hostil; participaron activamente en los acontecimientos de la escuela;
expresaron agresion. Su agresividad y su carfcter “mandén”, tuvieron éxito social y disfrutaron de una posicidn
superior en su propio grupo. El atnbiente hogaredlo democritico, parecié fomentar Ia inteligencia, la cuniosidad, la
originalidad y la constructividad.

La indulgencia {proteccién “mimo™) parecio fomentar el desarrollo de las clases opuestas de caracteristicas
de personalidad. Los nifios fueron relativamente inactivos, pero agresivos, carecian de originalidad y ocuparon uma
posicion inferior. Los niflos mimados le tuvieron miedo a la actividad fisica y carecieron de destrezas en
actividades musculares.

Asi, los efectos en los nifios de la dinimica familiar en hogares democriticos son generalmente: activos,
competitivos y extravertidos; obtienen allas calificaciones ds agresividad, de espiritu de mando, més juguetones y
crueles y tienden a ser mis curiosos, desobedientes e inconformes. Ademis de la democracia hay mucha
interaceion catre padres e hijos (actividad) en el hogar, estas caracteristicas s¢ acusaron notablemente, Dentro de [a
din&mica familiar los padres democréticos corren el riesgo de productr muy poca conformidad con las demandas
culturales en sus hijos. En los hogares democriticos, pero relativemente inactivos, se caracterizan por un mayor
desapego, menos intercambios verbales y menos liderato en la relacion padres-hijos, las consecuencias de la
atmosfera democratica fueron menos notables.

También, en los hogares en los que se ejercia mucho control, presentaron un cuadro de personalidad
opuesto. Exhibieron poco espiritn de pelea, negativismo, desobediencia, agresion, juego, tenacidad o intrepidez.
Los hogares caracterizados por un control autoritaric (control elevedo) junto con poca democracia; produjeron
nifios tranquilos, de buena conducta, enemigos de la resistencia y carentes de agresividad social. Al parecer, en
estos hogares el conformismo, asociado a wna curiosidad, una originalidad y una fantasia restringida, se obtuvo a
expensas de la libertad de expresidn.

Las conclusiones generales del estudio anterior, son que al parecer algunas conductas y caracteristicas de
personalidad socialmente valiosas, se obtienen mediante el uso de procedimientos democréticos en la crianza de los
nifios; pero estas téenicas solo pueden ser efectivas, si son consistentes con las personatidades y actitudes de los
padres. 5i los padres son rigidos, autoritarios, tratan de emplear procedimientos democriticos, lo més probable es
que les resulten dificiles y frustradores, es decir, se produzean tensiones que puedan dafiar Ia salud emocional del
nifio de edad presscolar.

En el hogar democritico, al nifio se le recompensa por su curiosidad y su actividad independiente; por su
expresion espontinea, relativamente decidida, v la afirmacion de si mismo en las decisiones de la familia

Los niftos que viven én hogares en donde se offece un elevado control, no son recompensados {y pueden
ser castigados) cuando mmnifiestan su curiosidad, cspontaneided, o cuando se hacen valer. Ademas, las
recompensas etén asociadas a ia obediencia a los padres a la conformidad con fas normas de los mismos; y a la
supresién de la curiosidad y de la comprensién de los propios sentimientos y opiniones. Asi estas respuestas de
conformismo y obediencia se convierten en habitos vigorosos y se generalizan al mundo social que rodea al hogar.
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Fl nilo demasiado mimado, excesivamente protegido, no recibe recompensas cuando actia con
independencia, cuando se expresa con libertad o cuando hace experimentos con ectividades nuevas. Preocupados
por su seguridad o amenzados por su creciente independencia, sus padres pueden castigar (0 desalentar) sus
respucstas extravartidas y sus esfucrzos independientes. En la guarderia, en el campo del juego, ¢ nifio se muestr
timido, torpe y temeroso.

En relacién con 1as investigaciones del desarrollo infintil, como las de Baldwin (1949), del Instituto de
Investigaciones Fels (citado en Mussen, Conger, Kagan 1979, p.416), cutre otros, se relacionan a los efectos de la
dinfmica familiar, sostienen resultados de caracteristicas de personalidad en el nifio, que son consecuencia de la
educaciin que recibieron, de acuerdo con €l tipo de padres que tuvieron, de cémo los amaron, o los rechazaren, los
cidaron y trataron, los orientaron, etc.,; originando variedad de caracteristicas de persomalidad, que recaen en
ciertos rubros.

Ast, ¢l tipo de autoridad en la familia, resulta importante la continuidad y congruencia de fos preceptos
disciplinarios; porque puede desorientarse al nifio, 5i no saben las reacciones de sus padres ante su conducta, si son
de justicia, o s¢ deben al estado de 4nimo en que se encuentren. Es conveniente que los padres estén de acuerdo
sobre los lineamientos educativos que van a imponer & sus hijos pam no pexjudicar a los gifios, desorientindolos en
Iz escata de valores.

Entonces, dependicndo del tipo de discipling que se fomente en 1a familia del nifio, y la congruencia que
en ésta exista con ¢l tipo de disciplina que se fomente en la escuela, al nifio se le facilitard o hard mas complejo
adaptarse a las normas escolares.

Ahcra bien, ceando existe mala relacién entre el hijo y eno de los padres (aquel que demuestra un mayor
interés para ¢l aprendizaje académico), ¢l nifio pueds canalizar inconscientemente su agresién dejando de funcionar
en la escueln. Ocasionmndo retraso académico en relacién con sus compafieros, desamrollando sentimientos de
inferioridad. Asimismo, refleja pérdida de interds o proyecezdn de sus sentimientos hacia el maestro o compafieros.
Ademis se siente perseguido, hostigado o rechazado. Si el nifto no ha superado Ia ctapa de separacidn y estd
preocupado par fantastas de abandono materno, no podré funcionar adecuadamente y podrd desarroltar fobias a la
escoela (Isaias et at 1976, p. 99).

Estas variables de conducta sevfin definidas y analizadas en ¢l capitulo seis.

En las sociedades modernas y citadinas, [a integracién de fa mujer a 1a vida productiva, ha hecho que los
niveles de limpieza, nutricién y cuidado de los niftos, ya no estén realizados por la madre, como antafio solia
hacerse; se utiliza el servicio de guarderfa y otros medias.

- Yorburg (1985), comenta que s¢ han hecho comparaciones entre niflos criados en guarderias, con aquéllos
que han crecido en el hogar al lado y cuidado de sus madres. Los resultados indican que los niffos de guarderia
tienden & ser més seguros e independientes. Sin embargo, en prushas de inteligencia obtienen menos puntunacion,
debido quizés, a que han experimentado menos contacto individual y han texido menos ensefianza por parte de los
padres. No obstante, estas difarencias disminuyen con el paso del imnpo, Los nifios de guarderias no estén mis
deprinmidos, ni angustiados, ni son més tensos u hostiles que los nifios criados en casa. La dispenibilidad fisica del
tiempo corpleto de una madre en casa, no es garantia de su disponibilidad emocional para el nifio, en especial si
clia estd resentida por tener que quedarse entre cuatro paredes.

Por otre lado, en relacidn a la disciplina impuesta por los padres, Hoffinan (1970; citado en Newman
1991, p.300), conchryd hacia un mismo resultado en el estudio de una variedad de dreas. Hace énfasis ¢n las
dmmstémncasmpleadmpurlospabmylosmﬂmdosobtemdosmlaoonduaadelosmﬁos Adems, afirma
que generakmente 1a disciplina puede ser de los dos tipos sigujentes:

1. Disciplina asertiva del poder.- La ssercidn de poder se refiere a castigar fisicamnente, gritar, amenazar
con castigos, o realizar acciones para impedir 1a aceiém.
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IL Disciplina psicologica.- La disciplina psicologica a su vez se divide en dos categorias: a) Retiro del
carifio y culpabilidad; b} la induccion,

a) Retiro del carifio y culpabilidad.- Se hace énfasis al nifio sobre su necesidad de dependencia con
relacidn a sus padres; ¥ su condicionamiento de amor a ia buena conducta del hijo, El retiro del carifio se manifiesta
principalmente al hacer que el nifio sienta vergiienza o bien negarse a establecer comunicacion con el niffo.

Hoffinan (1963; citado en Newman 1991, p.300), ¢l efecto del retiro del cariffo estimuta la necesidad de
aprobacidn que tiene ef nifio y aumenta su ansiedad por las expresiones hostiles, resultando nifios mis bien
angustiados por las expresiones y los impulsos, propensos a someterse a la mrtoridad de los adultos, pero estas
actitudes no son morales, en la medida en que su contenido conceptual dismimuye (el nifio no sabe por qué
refrenarse de tat o cual actividad) y sumenta el nivel de ansiedad por las consecuencias externas (retiro del carifio
de los padres).

b) La induccidn - Consiste en ¢s explicar las consecuencias de Ia actitud del nifio para €l mismo, y para los
demis séanse de su [amilia, o una comunidad mayor. ncluye también sugerencias de cémo se podria manegar de
mejor forma, sin reclamo, el conflicto por la conducta inadecuada que tuvo. Son factores importantes para el
desarrollo del contro! interno, el modelo de tos padres y Ia importancia que éstos dan a las actitudes positivas, Pare
que los nifies puedan comegirse se necesita que conozcan qué conducta es la apropiada, y que debe hacer para no
asumir las acciones impropias.

Hoffiman (1970; citado en Newman 1991, p.301), en la mayoria de los casos, el uso frecuente de 1
asercion det poder se asocia con un débil desarrollo moral, por su parte, induccién y afecto, van unidos a un sélido
desarrollo moral, aunque esta relacién no ¢s tan fuerte ni tan frecuente a través de todas las edades, comoes la
relacién negativa de 1a asercidn de poder.

Anthony (1970); Chwast (1972), (citados en Newman 1991. p.301), manifiestan que los nifios en los que
si utiliza frecuentemente la técaica de asercién de poder, denotan altos indices de agresividad.

Becker (1964); Aronfreed y Reber (1965), (citados en Newmuan, p. 301), consideran que el castigo fisico
frustra al nifio y crea mayores impulsos de agresion. Que los padres que corrigen a sus hijos con castigos fisicos les
sitven de modelos de conducta agresiva. Asimismo, que los padres que castigan la agresién que sus hijos cometen
contra ellos, pueden en otras circunstzncias aprobar y premiar la agresion cometida contra ctros, lo que causa
desorientacion. Ademds, indiean que el castigo fisico puede inhibir ln conducta si se usa en el momento en que s
esta iniciando la conducta ro deseadz. Este tipo de castigo es un condicionamiento de evitacion Por ejemplo, si se
les deja a solas, los niffos acostumbrados a ser castigados dirigen su atencidn a algim objeto, pero cuando se castiga
después de que ha gjecutado la accidn; el castigo fisico no ayuda a que disminuyan los impulsos agresivos, sino que
inclzso puede propiciar que aumenten.

Segin Newman (1991), de acuerdo a diversos autores, Ias familias que utilizan la induccidn se podrian
clasificar mis como democriticas, que como muoritariay, Estas familias procuran brindar un ambiente afectuoso y
de aceptacién, amplia comunicacida entre sus miembros, ¥ preccupacién v tolerancia por los demds (Odom
Seeman y Newbrouht, 1971), Los nifios de estas familias, son generalmente sociables, seguros de si y respetuosos
con 1os demés (Baumrind, 1971).

Newman (1991), presenta Ias consideraciones siguientes:
Primero, es dificil encontrar padres que utilicen un sélo método de disciplina que excluya totalmente a

otros. Los estudios clasifican a los padres en una u otra categoria porque se reconocen con el método de discipling
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Segundo; las técnicas mencionadas, pueden observar transformaciones con €l tiempo, Puede haber padres
que utilicen ¢! método de asercion de poder durante 12 primera y la segunda infancia, debido a la dificultad de
conumicarse verbalmente con los nifios. Posteriormente, durante casi toda 1a segunda infancia, es posible que usen
Ia téenica de retire del carifio, debido a que ¢l desarrolio intelectual del nifio, no permite aun que entienda
explicaciones complicadas. Tan pronto como es posible, utilizara la induccidn, y los nifios pueden empezar a tomar
en cuenta las consecuencias de su conducta,

Tercero; los nifios suelen ser muy sensibles a las expresiones de desaprobacién de los padres, lo que
significa, que las conductas del nifio pueden ser reguladas en su mayoria con un minimo de intensidad adulta. En lo
genceral, los nifios sshen inmediatamente de alguna fechoria que han realizado. En este rmomento, wm castigo severo,
o avergonzarlos, sélo provocard ansiedad en vez de estimular el conociiniento por parte del nific de un acto
inadecuado.

Newmnan (1991), realiza las sigrientes conclusiones:

8) 5i la disciplina no logra corregir una determinada conducta y si se utiliza el mismo castigo varias veces;
eso significa que para el niffo ese tipo de disciplina no tiene sentido. S8i un patrén de conductacomportamiento
inadecuado y castigo se repite invariablemente, se supone que ¢l nifio sabe cudl va a ser In consecuencia de su
conducta, y no la considera negativa. Un castigo es efectivo, sblo si logra reducir ia posibilidad de una conducta
particular. La disciplina proporciona al nifio, algunos métodos para controlar su conducta.

b) Podria afinnarse que nadie puede estar satisfecho con una conducta basada inicamente en la disciplina,
Los elementos positivos tds importantes para la conducta moral, deben provenir del ejemplo de los padres y los
vinculos con el nifio, y del crecimiento de las relaciones en las que el "yo" se va afirmando.

<) El principio del desarroflo moral ocune, cuando el niffo esth intentando los primeros esfuerzos para
conocerse y afinnarse a of mismo. Es significativo que ¢l egocentrismo del nifio, sélo llega a cuestionarse con la
induccion orientadahacia los intereses de los demds.

Las influencias culturales en el desarrollo de ka moralidad, son importantes, ya que el objetivo de ia
educacién moral es tratar de ayudar al nifio para que aprenda a controlar los impulsos considerados negativos en la
sociedad, y para comenzar a tener actitudes que la comunidad juzga como ideales (Turiel 1975; citado en Newman
1991, p.303).

Newman (1991), considera que al pensar en ¢l desarrollo de Ia moratidad, se deben tomar en cuenta dos
dimensiones dela cultura:

- —- 1) Scgin las distintas culturas, existen- diferencias en la severidad, ante las transgresiones durante In nificz,

2) La cultura tiene diferencias en €l grado de consistencia con que se muestran tas normas morales a los
niftos, y hay culturas en las que se les presentan distintos patrones de conducta.

También, comenta que en e! sistema soviético de educacién moral, habia un panorama compuesto por
objetivos, actividades y técnicas de premios y castigos, con o que el niffo era altamente socializado ¢ incapaz de
realizar conductas consideradas como antisociales. E} patnon estaba construido sobre la base de un profimdo afecto
paterno, ¥ Ia disposicidn de retirar el afecto para obtener la obediencia. Existe relacién entre la severidad de las
précticas de sociatizacién y Ia consistencia de los vatores morales. Cuando el nifio se encuentra frecuentemente con
modelos que siguen 1a misma conducta y que expresa aprecio por los mismos valores, se requiere de menor
severidad para evitar las desviaciones. La desviacién resulta més obvia, por oponerse a 1a conducta que siguen la
mayaer parte ds los que forman esa sociedad. En canbio, cuando hay multiplicidad de valores, aumenta la
severidad de las sanciones. Para asegurer la interiorizacién de los valores que les interesan, los padres necesitan
comenzar antes a impulsar ciertas conductas y a refrenar otras. Cuanto més clara sea para los padres la sociedad en
la que viven, impondrin un mejor programa de castigos y premios. Ademiés, establece que los sentimientos, como
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¢l de confiamza, el temor de perder el caifio o 1a culpabilidad, se generan por la combinacién de la cordialidad y de
1a severidad de I disciplina paterna.

Asimismo, lo importante con relacién a los septimientos, s que una vez estsblecidos tienden a
perpetuarse. Si un nifio tiene sentimientos agradables, asociados con ta imagen de su padre, el recuerdo de su
madre, puede resucitar incluso, si alguno no esth presente. Igualmente, los sentimientos negativos fimcionan de la
misma manera, Los sentimientos asociados con cada tema que implican aspectos socioemocionales, dependen de
la interrelacién y de la diversidad de informacion entre el nifio y los adultos de Ia famitia.

Newman (1991), afirma que algmmos nifios en su capacidad para integrar informacién, experienciss y
emociones, van a8 responder & tn complejo de estimulos, que serdn més dominantes; otros tenderdn a ser
dependientes de sus padres. La individuatidad d2 cada nifio se reflejara por la intensidad de ciertos sentimientos, en
la flexibilidad con 1a que integrarh nuevos puntos de vista, o en la creatividad con la que va a manejar los modelos
para obtener sus propios objetivos. En las sociedades en las que hay gran diversidad de informacién y multiplicidad
de grupos con distintos papeles, la individualidad propia del pifo, tiene que actuar como fucrza, en ¢t mancjo de
los contenidos del desarrollo socicemocional. El juego v dibujos simbélicos son ¢l lenguaje como medio de
comunicacion del nifio, para expresar sus expesiencias intimas ¢ interpretativas de los sentimientos de los demis.
Muestran como ef lenguaje puede sexvir para modificar I agresién o reinterpretar situaciones que producen enojo.

Tambidn, afirma que la sonrisa, £s la comunicacién no verbal de un estado de alegria, satisfaccidn y agredo
¥y s¢ presenta cou 1a presencia de personas u objetos familiares, lo que muestra los logros cognoescitivos cuando s
produce placer, Cada aspecto del desarrollo socio-emocional tiene un componente cognoscitivo, desde ¢! nivel més
simple de ponerie nombre a un sentimiento, hasta los mas complejos, necesarios para formar un juicio moral El
desarrollo socio-emocional procede, de la adquisicién cogroscitiva de etiquetas, categorias, nornas y expectativas.

Asi, todos los aspectos del conocimiento influyen en e juicio que algnien hace, o expresa los puntos de
vista hacia otro; la fantasia, la habilidad para asumir su papel, el razosamiento logico, la cormmicacién verbal, Pero
también la confianza, la culpabilidad, la simpatis, ia autoestima y la intuicién matizan los juicios que se realizan.
Concluye que la confianza en el desarrollo del papel sexual vy en e desarroflo moral, se encuenira que las
emociones, la cognicién y las prescripciones de la conducta son importantes para el proceso de socializaciom, La
confianza es mutua entre los nifios y quienes los caidan. Por su parte, la sonrisa es una conducta inicial, que permite
la comunicacion entre los infantes y sus padres, En cualquier conducta que se manifieste apego, 1a sonrisa se puede
ignorar o impulsar. EI proceso de apege consta de cuatro etapas: 1) La identificacion del nifio con guienes lo
cuidan y a su vez; 2) La disponibilidad del quien cuida al nifio, debe satisfacer sus necesidades vitales; 3)
Terminando con 1a alegris que al nifio le causan las atenciones que ¢l adulto e brinda con su participacion en los
juegos del niflo. 4) El establecimiento de ura refacién de confianza impulsa al aifio & confiar en si mismo; le ensefia
a saber lo que acontecera en ¢ medio que conoce, y tomar ricsgos en anevas interrelaciones,

Asimismo, que el desamrollo de la confianza depende de las normas culturales que se tengan para la
cooperactn, 1a intimidad y la ayuda. El cuidedo patemo, que reciben los nifios se ve influenciado por los valores
culturales existentes de autonomia, generosidad y confionza en sus relaciones; también depende de las
caracteristicas del grupo familiar, de las posibilidades que se tengan de interrelaciones, la calidad que tengan las
relaciones con los hermanos, y la interdependencia existente entre Ia familia nuclear y 1a fimilia extendida; ademss,
su historia persomal puede influir en la manera, como forma y establece sus lazos de confianza. El desarollo moral
s producto de emociones, juicios morales y la capacidad de inhibir o inicizr conductas valoradas como morales.
Esta conducta pueds cambiar cuando surgen emociones muy intensas, cuando se tienen normias para una siteacion
particular y cumdo se conocen las consecuencias de dicha eleccion. Tembicn estd ligada a codigos culturales de
ética y a la manera como se realiza el proceso de socializacion de los nifos; ayudéndoles e que interioricen las
normas morales con pricticas disciplinarias que les ensedien las consecuencias de sus acciones, que tiene para con
los demis; las relactones entre nifios y adultos que tienen otras maneras de pensat y ls oportunidad de ejercer su
propio juicio.
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2.5, El rol del padre.

E! pape] del padre en la vida familiar es fundamental como cormresponsable con la medre de 1a educacion de
los hijos y para la identificacién del nifio en su rof sexual; y en la niila, en la forma en que en el su futuro logre
relacionarse con el hombre como su pareja. Esto, depende de la convivencia familiar que se viva en €1 hogar.

Ahora bien, el padre es importante como participe en la eleccién del sistema educativo del hijo para
su primer ingreso escolar, con la basqueda de una mejor adaptacion a la escuela que redunde en beneficio del
nifio.

La respansabilidad de la educacion de los hijos, es compartida tanto por el padre como por la madre.

Para Gispert, (1983) la paternidad y 1a maternidad son procesos complementirios que se desenvuelven
dentro de la estruchura familiar culturalmente establecida y destinada a salvaguardar el desamrollo fisico y ainocional
del nifto. El padre influye més por las circunstamcias sociales. Por ejemplo, en una sociedad patriarcal y puritana
tiene principios rigidos con respecto a sy fimeion. Principios que ademds, se presentan sin discusién, La sociedad
modemna ha dado mis flexibilidad a la idea de patemidad al punto que los roles llamados el cuidado del niflo, son
intercambiados deitro de 1a pareja, sin que signifique debilitamicnto para la maseulinidad. Asimismo, que la raiz
biolégica de 1a paternidad se halla en la tendencia instintiva de supervivencia. El desso de hombre de sobrevivir en
¢l niflo, de su propio sexo estd documentado en ritos, religiones y costumbres, asf como, por organizaciones
socioccondmicss, 1o que o su vez puede ser fuente de futwros problemas. Uno de ellos se basa en la competencia
con ¢l propio padre o con los kermanos; pero el mis importante esté relacionado con las expectatives, que alcanza
tanto al hijo como a la hija.

Ademds, que ea ¢l embarazo del primer hijo se pone a prueba la capacidad del hombre para tolerar 1a
presencia {gin estando dentro de la madre) de un hijo que es enfomoes, un intiuso, si la necesidad de atencidn y
cuidado por parte de su esposa se ve dismimiida. Otras veces, el alejamiento ¢ incluso el maltrato a la mujer cuando
mm&mmmmwhmmmmmmmmmm@d
Algunas veces existen motivaciones tan antiguas como profindas, que datan de vivencias en relacién con su propia
madre embarazada y de los celos y odio por los hermanos que le siguieton. La preocupacién de la madre
embarazada no sélo se debe al buen curso de la gestacion, sino al futuro de su hijo.

Sendoval (1985), destaca la importancia del papel que desempefia el padre dentro de la familia y se
reafirua el hecho de que los hLijos que quedan af cuidado exclusivo de la madre, con la concomitante
* frresponsabilidad del padre, legan a desarrollar casi inevitablements un tipo especifico de patologia, ¢s compartida
también por la madre y ¢l propio padre con las inevitables consecuencias sociales para un pals en desarrollo. La
pareja, dependiendo de cémo se hayan unido, sus componentes y de qué elementos los hayan llevado & esa unién
va a poder procreat un nuevo sex, dindole ambos, parte de lo que ellos mismos fireron. Es tan importante el padre
para e} hijo, que su Eportancia s¢ inicia desde que la parcja se une y sus dos componentes desean o no prolongarse
en muevos seres v estdn decididos a entregar parte de su vida a ese nuevo ser, como resultado de amor ¥
necesidades. Este amor va a repercutir en la actitud de la madre hacia el hijo, pues si bien es cierto que durante los
tres primeros sfios, 13 relacién simbiftica con la madre es muy importante, también es ciento que ¢l hombre
interviene en estos prirueros afios de vida; desde la concepeién y durante el embarazo.

Analiza la autora, que !a figura patems, en las relaciones que ésta tenga con d nifio y la influencia que
sobre & ejerza; han de brindarle en todos los aspectos, buenos elementos para que pueda identificarse con una
figura fuerte, carifiosa y segura. Asimismo, en caso comtrario, los resultodos pueden ser negativos y pueden
producr una relacién defectuosa con el nifio. En toda relacién humana existe ambivalencia y se entiende este
concepto, como los afectos opuestos de amor-odio, que constifyen um fendémeno universal y nommal. Al igual que
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en todos los seres bumanos hay un elemento de cooperacidn y amor y otro de rivalidad y hostilidad en mayor o
menor gredo. Si el predominante es el afecto hostil, los resultados van a ser negativos y dolorosos. Si predomina
afecto amoroso, 1a hostilidad puede ser neutralizada y su resultado serd positivo. Si el rechazo hacia la paternidad
existe antes de la concepcion, si Ia hostilidad predomina debido a problemas de origen o circunstancias del padre,
seguramente aparecerin en su relacion con el nifio.

Por ¢llo, Papalia y Wendkos (1979), de acuerdo a diversos autores, como Hetherington 1970, la
emulacion de los hijos hacia los padres, segin el sexo correspondiente, depende del grado de afecto que
aquellos les den. Por ejemplo, los nifios que muestran un alto grado de masculinidad consideran que reciben
de su padre un mayor grado de recompensa y afecto que los miflos que no clasifican dentro de una
masculinidad mercada v, aparentementz, ¢l afecto tanto de los padres como de las madres hacia sus hijas tiene:
una relacion positiva con los altos niveles de femineidad de éstas. Segim Mussen y Distler (1959), si el padre
es una fuente importante de recompensa, afecto y satisfaccién, sus respuestas y caracteristicas adquieren un
valor de recompensa secundaria y el nifio imita el comportamiento del padre con el fin de “reproducir
pequefias partes del amado v achelado padre™.

También, Biller (1969), estudié y evalub en dos grupos, la orientacion de la funcién segin el sexo, la
preferencia por la misma y la adoptacién de esta funcibn; se clasificaron de acuerdo al grado de adopcidn de
la funcién de su sexo y a las madres, segin el grado en que alentaran a los nifios el comportamiento
masculing,

La tipificacion del sexo tiene tres dimensiones principales: la orientacién de la funcidn segin el sexo,
0 come se ve a si misma la persona, bien sea hombre 0 mujer; la preferencia por la funcién segin el sexo, o ¢l
deseo individual de seguir las pormas de conductas fijadas por la sociedad para uno v otro sexo; y la adopcidn
de la funcidn segiin ¢l sexo, o la forma como los demds ven ¢l comportamiento real y evidente del individuo
masuling o femenino.

En el estudio s¢ encontré que la ausencia del padre parece afectar la orientacion de la funcién segin el
sexo y 1a preferencia por dicha funcién en su hijo; pero no causa dafio aparente a su comportamiento abierto:
a su segurided en si mismo, su agresividad, competencia, independencia y actividad dirigidas hacin las proezas
fisicas y el dominio del medio ambiente. También, se hace més importante la tarea de 12 madre en fomentar el
comportamiento masculino. Con respecto a los nifios sin padre en este cstudio, mientras mas alent:ran las
madres el comportamiento masulino, mayor era la tendencia de sus hijos a preferir los juegos masculinos y
mayor era le posibilidad de gue su escala de masculinidad evidente fuera alta

Asimismo, 1a seleccidn de pareja, depende la estabilidad familiar, ef futaro de los hijos y su menor o
mayor salud emocional. En todo ser humano bay un enhelo de orear y prolongarse. Pero lzs condiciones
econdmticas y ecologicas estédn limitando este gjercicio; y llevan a la unitn del hombre y mujer a una sensacion de
futilidad y desperdicio. Es importante la unién amorosa y sexuzl, pero cuando no da fruto pierde consistencia y
permanencia, El sentimiento amoroso y procreativo se diluyen, porque picrde una de sus finalidades y puede
sobrevenir una separacién.

Entonces, la madre se encarga del cuidado primario y casi total del bebé, mientras que Ia fimncién principal
del padre es estimular y respaldar a la madre; pero que el factor mis importante para ¢f bienestar emocional del
nifio es el vinculo que existe entre fa madve ¢ hijo. Las investigaciones del desarrolio infimtil, han becho énfasis a
esta relacién y que et desarrollo emocionat saledable depende casi por completo del buen cuidado matemo. Al
parecer s¢ ha visto inflmdo por patrones sociales y 8 su vez reforzado por 1a vida fumiliar, El padre ha ado
ignorado, casi toialmente. Sin embargo, se ha empezado 2 reconocerle importancia para ¢l desarrollo emocional de
sus hijos (Papalia 1979, p. 211).
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2.6. Conflicto de papeles en la familia,

Uno de los factores que puede originar problemas en la familia, es su conflicto de papeles, tanto en Ia parea,
como en fos hijos, en su nécleo familiar, escolar y social, lo que puede afectar el desarrollo emocional,
cognitivo, y social del nifio.

Ante esta problemética, podria resultar benéfico, Ja sugerencia de este trabajo, el elegir ¢l sistema
educativo més adecuado, donde el nifio encuentre una mejor adaptacién, de su ambiente escolar donde halia
libertad, respeto, hacia el nifio;, que le pudiera brindar la tranquilidad emocional y le llevara a un desarrollo
integral, que incluso le ayudarg a definir y reafirmar su identidad como persona, con el uso de otros modelos
fuera del hogar, Pero, podria resultar dificil que esto pudiera darse, ya que la eleccion del ingreso escolar,
primero depende de los padres; v no ¢s ficil que ellos, puedan darse cuenta de la problemitica que estin
viviendo; para lograr su autoanslisis, sobre este particular en dicha eleccibn.

Yorburg (1985), realiza un andlisis det papel y sus conflictos del hombre y Ia nmujer en 1a vida familiar en
una sociedad estadomnidense, que segiin la autora sc vive en otras purtes del mundo conternporémeo. En este
mdlo,lcshomlxcsquimdclaclascmedinallaﬁmmmmhoéxiwoomoqiewﬁvosdenegocios,
funcionarios pitblicos, profesionales, anfitriones de varias jerarquias ocupacionales y de ingresos en ¢l gobiemo,
negocios, profesiones y actividades recreativas. Generalmente no estén enajenados, debido a que no viven el
blogueo de movilidad que resulta de una carencia de educacién formal Los empleados de la clase media alta,
también ticnen mucha libertad en sus trabajos. Mientras més alto sea el prestigio de vna ocupacién, mayor ¢s ¢l
gredo de autonomia en ¢t trabajo.

Las familias de clase media alta tienen mucha movilidad en las tres dimensiones, en 1a social, psicolégica y
geogrifica. En las relaciones marido-mujer y padres-hijos, tienden a ser igualitarias. La autoridad del marido dentro
de I familia se zpoya mds en los recursos que ha logrado, que en la definicién cultural. Lo que no significa que
cada socio tiene una antoridad exactamente igual en todas las decisiones, en cuanto a qué, a donde ir, a quidn ver y
¢bmo comportarse,

Una de las descripeiones més precisas de los modelos de autoridad familiar autoritarias, es ¢l poder;
influencia y autoridad varian con la situacidn y de acuerdo con lo que se decida y con quien se est comprometido.
Por ejemplo, los hombres son los principales proveedores para ¢l gasto de la alimentacién familiar, en las casas
donde se cuenta con dos ingresos. Generalmente, éstos son quienes toman la decisidn de donde vivird la familia y si
se mudanin para aprovechar una mueva oporumidad de trabajo. Aunque ef marido tiene una gran autoridad, pero no
es arbitraria, muchas decisicnes de basan en discusiones y adaptaciones nurtuas, Es probable que los argumentas de
la esposa dominan, si tiene mayor capacitacion, interés ¢ inversidn en 1z toma de decisiones, Si elta no tiene empleo
y tiene mds tiempo libre, desempefiard la tarea de encontrar departamento o elegir una casa, escoger mobiliario ¢
investigar las posibilidades para un viaje. Ef marido participa en la decisién final.

En la clase media alta urbana, 1a relacién marido-mujer particulanmente entre profesionales, 1a divisién de
las labores domésticas estf limitada, més que en [a clase media baja; pero no por definiciones culturales del papel
sexual, sino por demandas de la profesién del marido. La esposa puede delegar las tareas domésticas a servicio
doméstico pagado. Aunque siguen desempefiando tmuchas funcionss tradicionates dentro del hogar. También hay
tendencias a considerar su papel de esposa como su primer status en la vida. No importa ¢l prestigio de la
ocupacién de la esposa, aungue fuera més alta que la del marido, no seré quien domine en la familia, a menos que
gane mis que €. Situacidn que es paralela en la clase trabajadora alta en donde quizds la esposa tenga un empleo
administrativo, pero no gana més que su marido y es é! quien domina en casa.
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La comunicacién, eo ausencia de psicepatologia, es libre, intima ¢ intensa entre todos los miembros de las
familiss de clase media alta. Esta es una clase de alto nivel educativo, casi siempre, sus miembros saben utilizar Ias
hemramientas verbales y la orientacion intelectual que promuevan la introspeccién y preocupacion por ¢l desarrollo
personal y la libertad individual, dominando las pricticas més permisivas de educacién de los nifios.

En la clase media alta, procuran tener sus casas amuebladas con antigiledades, reliquias fanmiliares de los
que han perdido su hogar original. Su consumo sobresaliente es alto, en las familias méviles o marginadas que
tienen dinero para hacer vilidos su status, ambiguos o cambiados por medio de posesiones materiales, como
diamantes, pieles, trajes de disefio original, autos, ete. Esta clase media alta, especialmente la gente de negocios,
esta a la vanguardia de este tipo de conductz consumista; limitada solo por sus medios o por la necesided opartumza
de no dejar a sus superiones en un segundo plano, si es que son empleados de alguma corporacidn. Los cambios que
han habido en las familias, en tos de clase media baja, ahora, Jos estudios de esta gente tienden a ser mds
discriminativos, menos desviados y més solidarios. La respetabilidad podris ser un valor bésico. Se conserva el
valor tradicional de la fidelidad, asi como el valor modemo de igualdad entre los sexos.

En las sociedades industriales, los papeles familiares no sélo cambim rédpidamente, sino se convierte en
constante, imiversal y més intenso. En cada clase social, las familias experimentan varisciones tanto en el tipo como
en la intensidad del conflicto de papeles. Los papeles son proyectos o guias explicites o implicitas para e
pensamiento, emocién y conducta que dan a conocer lo que ¢l individuo puede o no, debe o no, y tiene obligacidn
0 1o, de hacer como ocupante de su status particular. En el contenido de los papeles estén los valores, actitudes,
creencias y normas siempre estd cambiando y ¢l nimnero de papeles aumenta constantemente, -

Yorburg, considera que los individuos experimentan el conflicto de papeles, como aguel sentinmiento de
estar frustrado o desgarrado en direccidn opussta, por expectativas no satisfechas de demandas contmdictorias o
tmposibles, cuando 1o tienen los recursos emocionales o econdmicos para dar vida a un papel, como el varén
desempleado de la clase trabgjadora baja que no puede mantener a su familia, cuando existen simulténeamente
demandas incompatibles dentro del mismo papel; padres que deben disciplinar a sus hijos pero que al mismo
tiempo deben ser amorosos y afectuosos hacia ellos; cuando los individuos se sienten desgamados por demandas
incompatibles de varios papeles como la esposa y madre con empleo remunerado; cuando las expectativas y los
conceptos de papel no son mutuos, como el marido que quiere una esposa que cuide de ta casa todo el tiempo, pero
que se ha casado con una mujer gue quisre una carrers profesional.

En las sociedades industrializadas camtia constanternente el contenido de los papeles culturalmente
definidos; pero ademds los medios o técnicas para hacer los diferentes papeles. También aumenta la tendencia de
que [a gente espera s entre si misma

Las familias de todas las clases socizles, experimentan la tensién del conflicto de papeles por diferentes
razones. En la cluse trabajadora una fusnte importante de conflicto s la carencia de recursos econémicos para
satisfacer sus obligaciones del papel que le comesponde. Otro problema es la supervivencia de los valores
tradicionales en ctrounstimcias en las que ya no son apropiadas. Los nuevos valores en el mattimonio, ¢como la
compafifa ¥ €l compartir en forma intima experiencias psicolégicas, que son incompatibles con definiciones
tradicionales del papel sexwal. Todavia fuertes entre los miembros que prescriben la separacidn de intereses y
actividades de marido y esposa. En la clase media, los problemas econémicos presionan menos, los miembros de la
fmmhaacepmlauadidénoonmésdudasypmgunmymalmmésexpmmmtosparasuhsfmms
obligaciones, por ejemplo se experimenta la maternidad como una crisis. La nmsjer joven de educacién colegial,
independiente y acostumbrada a la libertad y experiencias variadas puede darse cuenta de que las demandas de una

maternidad contimua y Ias restricciones de una responsabilidad total de veinticuatro horas por otro individuo, son
incompatibles con sus anteriores experiencias sociales y valores, asi como con su personalidad

Entre los profesionales exitosos no son raras las sermamas de sesentn a ochenta horas. Las demandas se
traslapan entre sus papeles y e probable que sean fuente del conflicto. Es dificil satisfacer los requisitos
emocionales del papel del marido y esposo, pero no debido a las definiciones tradicionales del papel de la
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masculinidad, sno porque ¢l ticnpo y energia empleados dejan poco tiempo para satisfacer las obligaciones
famili

En la clase alta, el familismo y ln dependencia econdmica y prolongada de hijos e hijas adultes, inclusive
hasta de edad mediana y todavia més, o hasta la muerte de sus padres, es incompatible con los valores modernos
del individualismo ¢ independencia,

El papet ds compatlia, que es comtn para las mujeres de esta clase, niecesitan que se conserve como
persona interesante y sexualmente estimulante durante toda su vida Esto resulta un logro dificil de obtener,
considerando ¢l aumento del periodo de In vida, ln ancisnidad abrupta que sufren las mujeres despuds de la
menopausia, 1a carencia de una base ocupacional remmerada camo fuente de interés entrega y femas de
conservacién Las actividades al servicio de la comunidad, que utitizaron las capacidades personales de las mujeres
de los statns mis altos en el pasado pasan cada vez mis, en las sociedades de desarrollo tecnolégico # manos de
profesionales y al estado de bienestar. Las mujeres de clase media que viven en la etapa del nido vacio, con tiempo
Libre y ninguna inclinacidn pars el empleo remunerado, se enfrentan al mismo problema.

27.Divorcio

El nifio frente al divorcio de sos padres, sufre un impacto emocional muy grande, que le petjudica en diferente
medida, segfin sca [a edad del hijo en que se presenta esta separacién.

Como los padres viven una crisis emocional, porque es una ruptura de sentimientos que se han ido
gestando poco a poco. Los hijos, como no comprenden esta situacién, pueden sentirse culpables; y como
resultado encontramos nifios con problemas en s niicleo familiar, escolar y social. Nifios miedosos, ansiosos
y demis consecuencias que alteran su conducta, y deswrrollo en todos aspectos, que impiden o lo aceleran por
¢l cambio que se realizan en la estructura familiar.

Pero, cuando la pareja no Hega al divorcio por sus problemas, encontramos que se convierte en una
familia disfuncional. Entonces, el conocer la problemitica familiar de] nifio, va penmitir optar por un sistema
educativo, de respeto, quefommtesuan:oshmaylebrmdelascgmdadcmoclonal,somalyaﬂnnlque
necesita, no como un medio terapéutico, Sino como un apoyo en su educacion integral,

Ajurrisguerra y Marcelli{1984), analizzn que en pocos afios estadisticamente, el divorcio se ha convertido
oo un hecho social que cada afio aumenta alrededor de un 6%. Las causas son variadas: sociales, econdmicas,
culturales y religiosas; debido a la excesiva y répida evolucitn de los papeles masculino y femenino en la sociedad
occidental, Consecuentemente, eflo ha afectado.a un elevado nimmero de nifios. Este aumento, posee 1a ventaja de
que ¢l hijo ds padres divorciados, ya no sea ima situacidn de excepcitn, por lo tanto anormal (en sentido de
porma). Pero, que implica una fuente de dificultades diversas.

Las ciftas estadisticas muestran que el divorcio afecta a todas Ias clases sociales, lo mas frecuente e5 que
despuds de la separaciém o divorcio de los padres, los nifios sean confiados a la madre (custodia de la madre 85%,
del padro 10%, otros 5%).

Asimismo agrega, las dificultndes que presenta el hijo de padres divorciados son variables. En una
poblacién de consultn psiquistrica se obsérva una representacidn mmerosa de padres divorciados, pero hay que
diferenciar entre ¢l divorcio, como procedimiento juridico y la desavenencia, como imtersccién familiar. La
desavenencia patera sobre todo cuando incluye a los hijos, constitrye un factor de morbidez netamente superior al
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Rutter (citado en Ajuriaguema y Marcelli, 1984, p. 364), sostiene que la aparicidn de los trastomos del
comportamiento estd mucho mas cofrelacionada con la existencia de la desavenencia paterna, que con la separacién
a largo plazo, el principal factor de trastomo no es la separacién eq si, sino la discordia familiar a menudo asociado
8 la separacién, Cuando ¢l niffo estd sumergido en el seno de vn conflicte fimiliar, yn factor de prondstico to
constituye ef mantenimiento de wna buena relacion con wno de los padres, aquéllos que tenian una buena relacidn se
hallaban en parte protegidos contra los efectos nocivos de la discordia familiar. Ademds no parece existir
diferencia significativa en el hecho de que Ia buena relacién se establezca con el padre o con lamadre. Los efectos
mis perjudiciates se observan cuando el conflicto paterno procedente del divorcio es extenso, sobre todo cuando
incluye a los nifios y les impide tener una buena relacidn tanto con Y madre, como con el padre. Pueden ser
utilizedos como testigos o rehenes; convertidos en responsables en la desavenencia o en complices o en confidentes
de umo de los padres. Puede pedirseles que sustituysn a uno de cllos, 0 que cuiden del que estd deprimido (niflo-
medicamento). Pero, nucho mis que un divorcio e s, la desavenencia y ef lugar que ¢l nifio ocupe en ¢l
desacuerdo serin los que influyan en las evoluciones patoldgicas.

Ajuriaguerta y Marcedli (1984), afinman que los trastornos que presemtan estos niflos de padres divorciados
son: quejas hipocondriacas, eccesos de angustis, cpisodios de amorexia ¢ de insommio, trastormos del
comportamiente (vobo, fuga), fracasan, desinterés escolar, estado depresivo, sintoma neurdtico, etc. Puedsn
observarse todas las conductas patolégicas, pero ninguna es especifica, lo que significa que ¢l desacuerdo patemo y
divorcio sesm en téminos epidemioldgicos, factores de morbidos y vulnerabilidad general; y no factores
etimologicos precisos. Pam ser entendido cada sintoma, debe ser rediturdo en la historia familiar del nifio
analizzndolo en fincitn del nivel alcanzado en el momento del conflicto y/o separaciém. Rara vez, ¢ nifio se
mantiene fuera de la desavenencia, habitualmente participa activa o pasivamente. Los efectos son varizbles en
funcién de su edad, su madurez y su sensibilidad. Asimismo, la discordia convierte al nifto en um elemento ectivo
de a pareja, introduciéndole mis ¢ menos, directamente en la intimidad de las relaciones paternas; cor la
realizacidn fmtasmiética que puede afectar y reforzar o reactivar la problemiftica edipica. Ver cfmo sus padres se
enfrentan, discuten y se separan, puede constitnr 1a realizacion de un deseo fantasmdtico incestnoso; separar a wno
de los padres, para poseer al otro, ¢l traumatiemo psiquico sobreviene cusndo 1a realidad sale al encuentro de la
fantasia. El nifio en un periodo edipico o cuyo conflicto edipico se ha eternizado (particularmentz, 1a adolescencia),
se siente culpable de la discordia paterna.

Ademds, analizan, que 1a separacién de los padres tiene efectos diversos en el nifio, en ¢l mejor de los
casos ¢l nifio conserva a ambos padres, pero sus papeles sufren rohmdas modificaciones. En el mejor de los casos,
Ia madre obtiene la custodia y la responsabilidad legal, mienfras que el padre se sitiia a distancia y se desvaloriza al
menos en los hechos. Si ademés, el padre sc complace e 1a actitud muy frecuente padre/compaitero, piende
entonces, lo esencial de su papel y sus funciones paternas. En el peor, de los casos, uno de los padres pueds
desaparecer totalmente y ¢ que permanece en of nifio no le da, sino informaciones parciales y frecuenternente sobre
fos aspectos més negativos de la personalidad del padre ausente.

Dugas (citado en Ajuriaguerra, 1984, p.366), menciona haber observado que las perturbaciones son tanto
més importantes, cuanto m#s pequeiio s ¢l nifio en ¢l momento de la separacion y cuanto mis imegulares €
imprevisibles las visitas del padre en Gltima instancia, [a ausencia de visita pueden sex menos perhobadora que 1a

2.8. EI hijo de la madre soltera.

El impacto social y familiar que tiene cl hijo de la madre soltera, lo tiene no sélo el nifio, sino también la
madre, ya que todavia puede ser discriminada y seilalada, ain en los tiempos que estamos viviendo. Es una
carga emoctonal que ambos reciben.
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La madre soltera vive su soledad y abandono del padre, donde el hijo se puede sentir culpable por
dicho ebandono. Donde la mujer ticne que afrontar y vivir un doble rol, el de ser madre y padre a la vez. En
algunas mujeres, ese abandono del hombre a su maternidad, les puede ocasionsr malos sentimientos hacia él y
proyectarlos hacia su hijo. Sin embargo, otras, suelen salir adelante en la formacién de sus hijos y de ellas
mismas,

El impacto dc esta situacién familiar, repercute en el desarroflo emocional, cultural y social del nifio
que le puede ocasionar problemas de diversa indole, y que se reflejan en la escuela. Para clio, serfa
recomendable la eleccion de un sistema educativo, donde se pudiera contribuir a superar dicha problemitica al
clegir aquél donde exista ¢l tespeto, amor y le brinde un éptimo desarrollo cognitivo, emocional y social.

Ajuriaguerray Marcelli (1984), sostienen que la evolucién de las coshmbres sociales y la legalizacién del
aborto en algumos paises han venido ha evitar el problema de los nifios nacidos de madres solteras. Hasta hace
poco, en la mayoria de los casos, la madre soltera tenia que asumir su culpa quienes procedian de familia modesta
© pobre, rompian relaciones con sus padres, viviendo en 1a soledad hasta en la reprobacion social.

Agrega ¢ autor, que ¢l nfimero de nacimientos fuera del matrimonio ha sumentado, aun cuando muchos
niffos foera del matrimonio viven de hecho con una pareja como padres (unitn libre, matrimonto despuds del
nacimiento), gran cantidad de mmjeres en un clima de militancia feminista eligen cada vez mis, y declaran asumir
su status de madre soltera. Debido a lo reciente de esta evolucion no se tienen todavia evaluaciones adecuadas, de
los profimdos efectos producidos en el nifio, siendo evidents su diferencia de la siteacién soportada por la mujer
Jjoven y pobre, abandonada por su amigo y su familia, més o menos conscientemente hostil y rechazante hacia ¢l
hijo respansable de ello.

Estadisticamente s¢ presentan datos obtenidos en la cesa maternal Choler: algunos datos, 1a mayoria de las
madres solteras (menores de 15 afios) proceden de ambientes poco favorecidos. Bru y Col (citados en Ajuariguerra
y Marcelli, 1984, p.368), sosticnen que ¢l 5% provienc de familias unidas y comprensivas; 50% de familias
perturbadas, méis o menos desunidas; 28% sélo cuentan con uno de los padres, habiendo muerto ¢ desaparecido el
otro; 15% son hudrfanas o han vivido largo ticmpo en uma institucién (conducidas por mandato judicial). El mivel
profesional es también muy modesto, (peonaje, obreras especializadas, empleadas).

El pasado de¢ las madres solteras es rico en carencias y en maltiples fracasos, frecuenterente, ¢! embarazo
implica una reaccién de contestacién femiliar y un ensayo de afirmacién personal, En el plano psiquico, e nivel
intelectual no offece ningtin dato especifico; por el contrario, el equilibrio afectivo es mediocre son habituales, 1a
inmadurez, la impulsividad y la hetera o antoagresividad (tentativa de suicidio).

Asimismo, que el clima psicolégico predominante durente ¢l embarazo depende del nivel de organizacién
psiquica y de los fantasmas inconscientes de las madres, pero en conjunte ¢l nifio esperado se sitiia de antemano en
una problemitica edipica, no resulta totalmente; sea satisfacciém divecta del deseo édipico (un hijo de! padre), sobre
todo cusndo la madre célibe, continiia cerca de fos padres, sea rivalidad con la madre sin poder permitirse una
sexualidad independiente. El parto sucle expetimentarse como una ruptura, 1o como una continuidad de la especie
o del grupo social. Ello implica, las frecuentes descompensaciones transitorias {estado de estupor ansioso) en el
momento de dara huz.

La vinculacidn de las madres con sus hijos es ¢on frecuencia mediocre, sobre todo si no reciben algin tipo
de ayuda material y psicologica.

En los casos favorables, los mifios parecen seguir un desarrollo normal. En una casa de matemidad, los
nifios entre 5 y 13 meses tenfan un coeficiente intelecmal pormal incluyendo aquélles, cuya madre era débil.
Posiblemente, la responsabilidad deba atribuirse a In calidad de los cuidados y al medio afectivo, tanto a io que
respectn a la madre como al nifio,
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Cuando la madre ha sido abandonada o rehusa todo tipo de ayuda, el nifio se halla frecucntemente en
situactén de abandono o de desamparo. Launay (citado en Ajwrriaguerra y Marcelli 1984, p.370), la madre rehusa
separarse totalmente de €L, sobre todo rechaza el abandono o el emplazamiento educativo estable, pero s¢ muestra
incepaz de ocuparse regulsrmente del nifio, inserciones institucionales, cambios de nifiers, hospitalizaciones, sucede
que conducen a cuadros de carencia crduica.

Ajuariaguerra y Marcelli (1984), recomiendan, al menos para las madres solteras que no han escogido
deliberadamente esth opcidm una asistencia terapéutica. En Francia, salvo excepciones, las casas de maternidad
acogen a las madres y & sus hijos sélo durente algunos meses, cuando mucho durante un afio, madre e hijo se hallan
sin ayuda en el momenito en que éste se precisa. Ademds, el némero de mifios abandonados al nacer ha disminvido,
debido a varias razones: al eborto que se practica, a la ayuda material que se ha proporcionado a las madres solteras
¥ que existe mna menor presidn moral sobre ellas. Cumndo sucede un abandono precoz, es intensamente
desaprobedo, este hecho y es muy dificil de superar por las jovenes medres en of periodo post-parto. Launay
{citado en Ajuriaguerrs y Marcelli 1984, p.371) comenta que frecusntemente, sé rehusan & abandonar al recién
nacido, pero immediatamente después, se muestran incapaces para criarlo; de esta forma se llega al abandoro
progresivo o ai desamparo, de nifios de 2-4 affos que son victimas de separaciones miltiples, de carencia afectiva,
cambios reiterativos de cuidadores, emplazamientos temporales y sucesivos en las instituciones sociales
asistenciales.

Para Sandovaj (1985), la pareja, es primordial para el fimcionamiento no séto de Iz familia, sino de las
instituciones y el Estado. El origen de la vida en la tradicién y 1a historia es inguietante, ya que 1a unién de dos seres
pusdde ocasionar la procreacion o la destruccidon, pues no se puede concebir ningiin movimiento vital si ef hombre
sufre de profunda soledad. Se necesita la compalia, 1a inspiracién real o sitabélica de un compafiero que motive
las acciones de la humanidad en el quehacer cotidiano, o en o quechacer futuro. Ain en la soledad mterna que
produce o conduce a la locura, existe “‘el Otro™, el otro al que creamos, porque cl ostar solo esmsufiible y Hevaala
muerte, El ser humano necesita del otro en la salud y en la enfamedad. El sex bummo no pusde estar solo. Si no
tiene pareja, la inventa, la busca, la encuenira en el compafiero sexual, emocional, intelectual, de fechoriag, de
bienandanzas o de muerte, para repetir con €l la diada original madre-hijo; o para reparar con &} aquello de que
carecid. Si ta vida no proporciona e compaiiero normal y deseado, el amor el anhelo, o el odio y la venganza se
depositan en un sustituto.

La familia, Ia escuela, la nacién y e mundo constitiryen el ambiemte del nifio, desde su nacimiento infhrye
progresivamente ¢n su formacién social. La familia con todos sus integremtes (padres, shuelos, tios, primos,
sobrinos y parientes en peneral). La escuela y sus componentes (autoridades educativas, maestros, ahommos y
compafleros); los vecinos, amigos, la gente que forma los pucblos y las nacienes, los agentes informativos que
difunden masivamente cultura y propaganda comercial ¢ politica (1a radio, la televisién, el periddico, las revistas,
Tos libros) inchuyen diariamente en la formacion cultural y social del ser humaro.

2.9 Conclusiones.

La famifia es ¢l primer factor ambiental que influye en el desarrollo del niffo, y el efecto de su dindmica familizr
juega un papel de méxima importancia; y los métedos de disciplina que utilizan los padres para educarlo, son
determinantes para la formacién de la personalidad humana. Porque en parte, de ello se derivan diversas varisbles
de conducts que van conformando. Existen varios tipos de familia, de acuerdo a sus caracteristicas. Tambidn, los
nifios presentan problernss educativos de diversa indole que se derivan en algumas ocasiones de 1a falta de armonia
familiar, de los conflictos en la pareja, el divorcio v el hijo de 1a madre soltera, entre otros.

La familia y la escuela son interdependientes. La fanlia delega en la escuela la responssbilidad de
desarrollar las capacidades de sus hijos; y le otorga el derecho de catificarles su desempedio. Cada nifio contribnzye a
su experiencia escolar manifestando curiosidad, desco de explorar y cuestionarse tantas incognitas para la evolucién
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de su capacidad de entendimiento € integracidn del mundo que le rodea Las diferencias individuales de
inteligencia, de motivacitn, de temperamento y de talento, son la causa de distintas respuestas y distintos piveles de
éxito en cada actividad escolar. Los mifios imponen en cierta medida, sus Bmtaciac y deseos de triunfo a la
cxpericncia escolar. También encuentran en la escuela como un lugar donde pueden relacionarse con amigos,
donde pueden jugar y practicar ciertos depontes, donde pusden alcanzar un tugar en el grupo de compafieros.

También, los patrones de crianza de los padres, dan como resultado las varizbles o caracteristicas de
personalidad; por ello, s¢ propone a los padres, que antes de dicha eleccidn, analicen dichas variables, que sean
cornpatibles con las que se utilicen en el sistema educativo sujeto a eleccion, para que redunde en beneficio de los
nifios y evitar asi problemas posteriores.
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CAPITULO TRES
LA ADAPTACION DEL NINO A LA ESCUELA

3.1. Definicidn de Adaptacién.

Segun Pinget, Osterriet, Nuttin, Bresson, Marx y Maer (1977), de acuerdo 2 diversos autores en 1861 Spencer
definié adaptacién, como “un ajuste continuo de las relaciones intemas a las relaciones extemas™. Para Cuénot
(1951) significa un ajuste del orgmmistno a las condiciones internas y extemnas, es una idea que implica utilidad y
alginas veces necesidad. Mientras que para Piaget et al (1977), es entendida por su cardeter anatémieo o fisioldgico
que ajusta el organismo a las condiciones del medio en ¢l que vive, o que ajusta a las partes del organismo unas a
otras; y también s¢ entiende como el proceso que conduce a estos resultados.

Para Moos (1976; citado en Newman 1991, p.53), adaptacion se refiere 2 la capacidad de los niffos para
cambiar como a la que tienen los grupos socigles de que forman parte, Newman (1991), afinma que ¢l principio de
Ia adaptacion implica que ta sypervivencin es el valor més importante,

Azcoaga (1982), define 1a adaptacién, como concepto cientifico que presupone una perticipacion activa y
creadora. del organismo ante los cambios del mnbiente. De la incidencia de los fictores ambientales y de la
adaptacién del organismo, surge un nuevo estadio que supera al anterior y representa uno modificacién, una
transformacién, en el ajuste organismo-medio.

Para Piaget ¢t al (1977), un organismo representa un equilibrio fimcional y estructural complejo, ta
eliminacién de un cardcter imitil o simplemente su modificacion, siempre exige una remodelacién méds o menos
profinda. Realiza una definicion del ser adaptado, como un ser capaz de sobrevivir, lo concibe como um ser con
mayores probabilidades de supervivencia en condiciones més cuantiosas y diversas. Asi como, 1a inadaptacion serfa
la muerte. La adaptacién consiste no tanto en adaptar al hombre a un medio dado, sino en abrir el medio donde el
hombre florezca, y consiste evenmalmente en obtener de la sociedsd misma, que cree las “desembocaduras”
apropiadas a cse florecimiento. ‘

3.2, Estudios sobre la Adaptacion.

Segin Pisget et al (1977), de acuerdo a diversos autores, el concepto de adaptacién nacio en el siglo XIX con un
origen epistemolégico doble, que adquiere forma; por un ado en 1859 con "La Teorla de 1a Evolucion” de Darwin,
y en 1815 con Lamarck. Por otro, su relacién con Ia biologia tedrica a partir de 1878 con Clmude Bernard
prosiguisndo con el plano fenomenolégico y funcional.

Piaget et al (1977), considera que dentro del plano femomenologico de ks adaptacion so abarcan Ias
dimensiones siguientes del sistemna:

&) Por los caracterés o variaciones morfoldgicas se divide en: externas como la disposicidn de los
miembros, o mtermnas como estructuras de los organos;

b} Por la fisiologia donde se tienen variaciones cuantitativas y cualitativas del metabolismmo, entre otras.

¢} Por ¢l comportamiento: aptitudes etoecologicas, mvestigacién y explotacidn de un ambiente,
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d) Por procedimiento técnico, es dacir, por modelado y movilizacién del medio, desde la tela de araiia
hasta las téenicas humanas,

¢) Por reacciones colectivas; por ejemplo, desde el simple efecto de grupo hasta los complejos sistemas
técnico-culturales dad hombre (ritos, mitos, sistemas, de sibolizacién).

Piaget et al (1977), establece que la fenomenologia, define ¢l campo adaptativo integrado por estratos
diferentes, articulados entre sf, de yna manera compleja que requiere de las algunas observaciones, como:

1) Las diferemtes modalidades de adaptacién no son entidades aisladas: dado que una misma funcién
adaptativa se actualiza por la convergencia de cstas modalidades. La funcién homeotérmica, por ejemplo implica
un torrente de mecanismos superpuestos con presencia de tegumentos aislados (morfologia) actividades
metzbélicas (comportamiento) y 1a areacién de un medio circundante como protector artificial, (soterramiento,
nidificacién); téaica colectiva, como en el caso del hombre (vestiments, kébitat, condicionamientos. Cada uno de
estos modos adaptativos es muy variable segin la especie de que se trate. Cada uno de estos modos adaptativos es
varigble, segin la especie. Entendiéndose por fimcién u homeotermfa, a la que consiste en mantener una
permanencia contrazleatoria de Ia variable térmica del medio interior, empleando regulaciones capaces de controlar
las variaciones provenientes de influencias perturbadoras externas e intermnas.

2) Las diferentes vias de la adaptacién, no son convergentes, sino que se interfieren. El comportamiento
implica no sblo disposiciones anatdmicas, sino aptitudes de conducta; tembién, una adaptacién colectiva puede ser
nociva para el equilibrio fisiologico o comportamental.

3) Cads modalidad de adaptaciém s definida por un medio que es propio de él para su existencia. Un
medio interior delimitado por su anatomia y definido por su fisiologia, Umwelt o medio de comportamiento,
medio ténico, medio cultural, y constifuye un sistema-tapdn interpuesto por el organismo entre el medio cbsmico
y la vida celular fiundamental. Su adaptacién consiste en hacer posible 1a vida en cierto medio, pero suscitando um
medio interpuesto entre ¢l medio geografico y el organismo. El aprendiz “'se adapta™ al estructurar su medio de
comportamiento ex funcién del medio de las herramientas y las técnicas (que ¢s €] mismo) en otro nivel o medio de
comportaricuto adaptativo. El macho joven adapta su instinto sexual a medio colectivo, al estructimar su medio de
comportamiento; y adapta su medio fisiolégico a esta adaptacion de comportamiento. Toda adapiacion concreta, €5
una adaptacitn a la adaptacién, més que adaptacién al medio.

4) Analoga obsesvacitn se hace respecto de la ambigtiedad de la expresién adaptacion a un género de vida;
por ejemplo, cuando hablamos de adaptacién al vuelo. El vueto no es una entidad en si a la que las aves deben
adaptarse, sino el vuelo es en sf mismo, adaptacion, comportamiento adaptativo y el que viene a definir un género
de vida, y estd vinculado a las condicionss anatdmicas y fisiolégicas de 1a especie. El vuelo, es el conjunto de

adapmmrsooadapmdas.motmsmononmcqucadaptarscamga!ﬂ'odcwda,smodzﬁncmg&wrodewda
cOmo estafuto.

En 1878 Bemard (citado en Piaget et al 1977, p.22) propuso que el sistema biologico se presenta como un
sistema capaz de asegurar la constencia y la permanencia de ¢iertas propiedades de su medio interior. Llamé
homeostasis a 1a capacidad de los seres vivos para mantener la constancia de su medio intemo. Homeo significa
similar y stasis posicitn; es decir, bloqueo dst cambio. Fus hasta 1929 que Canmon (citedo en Nava-Rivera 1976,
P.90) demostrs ¢ hizo resurgir el concepto, en su obra “La Organizacién pera la Homeostagis Fistolégica” en la
que indica que In resistencia de los seres vivos a los cambios del medio externo es una pruebe de la organizacitn
adaptativa estabilizadora, que junto a la oposicién o las perturbaciones procedentes del interior dstermina la
homeostasis; pues ¢l material cambiante de que estén constinridos los seres vivos més evolucionados ha aprendido
a rzmtener sy estabilidad, lo que hace posible Ias funciones y su desarrollo evolutivo. Sin embargo, a la constancin
del medio intemo no podemos llamarla equilibrio, ya que este concepto s6lo se puede emplear en los estados
fisicoquimicos en los que se conocen las fuerzas que intervienen en un sistema cezrado. Como los procesos
fisiolégicos se mantienen coondinados por fuerzas y factores muy complejos y caracteristicos de los seres vivos, se
denomina homsostasis. Todaadaptacxbncslmahomeostams, de homeostasis.
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Segiin Piaget cf al (1977) anteriormente parecia razonable definir el ser adaptado, como un ser capaz de
sobrevivir, pero que sevia mejor decir, adaptedo, como un ser que tiene mayor probabilidad de supervivencia en
m&ammﬁsamum?mdmnmodemmmmodepmbahhdaddnmmsmﬁs
lisonjero que significativo. La teoria sintética de la evoluciém proporciona significativas precisiones, porque
establece que la seleccién adaptativa vincula las formas inferiores en las etapas primitivas d¢ 1a evolucién, a la
brutal eliminacién del todo o nada, que adquiere progresivamente formas droconianas o més sutiles; a la scleccion
letal que sucede de maners progresiva una seleccidn competitiva que deja que modos de adaptacién se
multipliquen, diversifiquen y jerarquicen Este proceso alcanza su punto méximo en ¢ hombre. Nuestras
adaptaciones nos sitian en clerto nivel de Equilibracién, de activacién y de intercambios que va de lo mejor alo
peor. En Ia resignacion, 1a renuncia o 12 desesperacion no se sobrevive, menos en la perseverancia y ¢l ardor,

También, que ¢l progreso de la teoria de la evolucién pone ea primer plano a Ia genética de las poblaciones
y el transporte del organismo individual a la poblacion la significacién concreta del concepto adaptacién. Una
poblacidn in natura no se caracteriza por un genotipo imico, sino por una varieded genética constitiida por un
namero grande de genotipos definidos. Uns sociedad representa una varidad de adaptaciones que s actualizan de
manera selectiva en fimeidn de las diversas condiciones en que se halla ubicada In sociedad. Se sobreentiende que
antes que determinaciones genotipicas, de las aptimdes o de las diversas fommias cemcterolégicas de los
individuos. La sociedad tumana representa por sobre los individuos y englobindolos a éstos, ima unidad
homeostitica

Asimismo, que el sistema biologico, funcionalments analizado, revela una multitud de desplazamientos de
equilibrio, mutezmente compensados. La expresién contradictoria de homeostasis motabdlica es la que convendria
a tal situacién. Concretamente, todo proceso de adaptacién ded organismo (por ejemplo, depredecién) esth
ordenado por la redegradacion de una pérdida de homestasis (agotamiento de las reservas), pero entrafia una
movilizacién de los recursos que se traduce en muiltiples pérdidas de homeostasis por redegradar (asimilacién dela
presa). Toda problemdtica de adaptacién se hallard en la inadaptacion (Pisget et al 1977, p.23).

3.3. Tipos de Adaptaciones.

Buffon (1707-1788; citado en Piaget et al 1977, p.55), describe nmuchos caracteres que no tienen una finalidad
desde su punto de vista, sediala como <¢jemplo, ¢l cerdo tienc dedos cuyos huesos estin perfectamente formados;
pero que no le sirven para nada; sin negar la adaptacidn general de los seres, "que en cada individuo toda parte sea
iitil para las otras partes y necesaria para todo™, Piaget et al (1977) considera que si hay lucha por Ia vida como se
pensaba y destacs Cudmot, todo natwrista ha podido recoger especimenes mutilados y portadores de
malformaciones que no han sido eliminadas (Piaget et al 1977, p.55, 58).

Piaget et al (1977) menciona que Ia biologia modems distingue dos actitudes frente a los atributos de tos
seres vivos: Por un lado, considera que todo cardcter es gt y ventajoso para ¢l orgamismo,; y ante todo no deben ser
perjudiciates; y por otro, ¢l organismo evoluciona en virtud de leyes mtdnomas de la creacion de formas; y
sobrevive si ¢l medio donde se localiza, conviene a los caracteres que posce. Estas concepeiones no se excluyen
una de otra. Todo animal presenta a la vez adaptaciones amplias y adaptaciones estrechas. Fn un phjaro carpimtero
para cjemplificar adaptacién, adaptaciones estrechas, se considera que est constituido por todos los mecanismos
que le pereniten agarmarse firmemente de Ia corteza de los érboles y trepar verticalmente a lo largo de los troncos
(patas y dedos, postura particular, cola corta y rigida que le sirven de apoyo) para agujerear la madets y trepar sus
presas (pico atijerado, cabezn de oficia de martillo, poderosos muisculos del cuello, lengua muy Iarga); pero este
pijaro posce al mismo tiempo, adaptaciones mas amplias: adaptaciones al vuelo;, como todo phjaro
{transformacion del miembro anterior en ala, coordinaciones nerviosas, neumatizacion de los huesos), adaptaciones
n Ia vida afrea, que son comunes a los reptiles, a las aves y a los mamiferos (piel estanca y formacién de residuos
que necesitan poca agua para ser climinados, pulmones, que aseguran la respiracion aérea, esqueleto que soparta
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los tejidos y se opone a la gravedad, etc.). Este ejemplo, muestra que las diversas adaptaciones de un animal dado
forma sistemas jeranquizados. Las adaptaciones estrechas son condicionadas por las adaptaciones més amplias y es
efectuada a cada nivel por cooperacion de verios caracteres, por gjemplo, una buena adaptacién a la vida aérea,
necesita el control del metabolismo del agua, la posibilidad de utilizar oxigeno en forma gaseosa y en sostén
adecuada para los tejidos del erganismo,

Asimismo, las adaptaciones son atributos de los seres vivos, efectuimdose con un plan de organizacion que
Io inserta en su medio. Los procesos de edaptacién extema, permanentes o temporarios s¢ establecen entre la
orgamzacitn viva y su medio fisico, quimico y biologico creando relaciones de necesidad para que el sisterna vivo
sea satisfecho. Los procesos de adaptacién intemo, permancate 0 temporarios ascguran la cooperacién de las
funciones y € ajuste de sus regimenes fimcionales, con lo que aseguran el equilibrio dindmico de sistemas vivos a
raiz de los cambios de estado intemmo da! organismo. Las adaptaciones fisioldgicas intenas s¢ establecen con
rapidez. Las adaptaciones externas, son lentas en instalarse. Las adaptaciones permanentes se instalan, o bien
durants 1a formacién del nifio, o bien durante las generaciones que forman la variedad de especies.

Los mecanismos de adaptaciones fistoldgicas se consideran intemos y extemos.

En las adaptaciones fisiologicas infernas, este mecanismo s¢ ajusta a dos funciones en serie; donde la
primera produce un clemento necesario para iz segunda, De tal manera, que s¢ da a un nivel intracelular, como en
la intensidad de las reacciones productoras de energin estd adaptada a las necesidades de cnergia de los sistemas
utilizadores por retraccitn negativos.

En las adaptaciones fisiologicas externas, poseen un cariicter comiin como criterio para reconocerlo; son
modificadores funcionales del arganismo que aparecen tras los efectos del medio sobre el organismo,

En 1815, Lamarck (1960) considerd que la evolucién sc debe a dos causas: 1) lo propio del poder de la
vida en los animales, el cual tiende insensatamente & complicar Ia organizacion, a formar y multiplicar los érganos
particulares, a sumentar ¢l nimero y el perfeccionamiento de las facultades y 2) la causa accidental y modificante
(que reside en las muy diferentss circunstancias en que se encucntra los animales) cuyes productos son diversos
anomalias en los resultados del poder de la vida Este segundo factor, se ha conservado, donde las variaciones de
las circunstancias, originan muevas necesidades, que se convierten en la causa de actividades y costambres nuevas.
Los animales llegan a utilizar més ciertos érganos y dejm de valerse de otros. En ¢l primer caso, los érganos sc
desarrollan y crecen; en of segumdo, se atrofian, Las modificaciones adquiridas por &l uso y ¢l no uso se conservan y
s¢ vuelven hereditarias, Asf se lleva a cabo, la adaptacién de las formas creadas por el “poder de 1a vida” (Piaget et
al 1977, p.56).

En 1856, para Darwin, la evolucién es el resultado de dos factores: 1) de las variaciones fortuitas que
sparecen entre los diversos individuos de una especie y son la expresién de una tendencia a variar. Peasé que la
variabilidad puede en clertos casos, ser excitada por las condiciones de vida (clima y alimentaciém) o por ¢l uso o el
no uso de ciertos drganos; en otros ¢asos, la causa de la variabilidad se desconoce, 2) La accién selectiva del medio
sobre las varisciones: la scloccién natural, que es una consecuencia de Ia lucha por la existencia, lucha contra las
condiciones adversas del medio sobre todo dada la abundancis de individuos, lucha por la alimentacidn, o por el
compafiero sexual, es decir, Ia lucha contra otros animales de la misma o diferente especie. En esta lucha sdlo
sobreviven los més aptos, los que son superiores a los demés. Sélo ellos dejardin descendientss, a los que les serdn
trasmitidos los caracteres morfolégicos y fisiolégicos que favorecieron a los antepasados (Piaget et al 1977, p.57).

La selecci6n no puede cresr mada, ni es ef motor de la evolucion s6lo es la cousa modificante, ya
identificada por Lamarck. La constitucién de un organismo esth determinada por factores hereditarios que tienen
dos funciones: 1) El formar factores idénticos por mutorreproduccion; y 2) Formar gente que controle directa ¢
indirectemente L3 sintesis de todos los contribuyentes del organismo. Un organiemo aparsce como la traduccién de
la informacién contenida en los factores hereditarios, constituidos por moléculas de desoxirribonucleico (ADN),
que forman los genes aleados en cromosomas combinindose de proteinas, lipidos, sales y agua. Cada organismo
posce los genes provenientes del padre y 1o madre. Siendo Ia evolucitn de los organismos la expresion de las
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modificaciones de estos elermentos. Mismas, que consisten en retocamientos del conjunto de los genes, sin cambio
en su estructury, © en alteraciones de la estructura de los penes. El retoczirmiento es contimuo, los genes o grupos de
genes se redistribuyen en cada fecundacion, recibiendo cada descendients Ia mitad genética de cada padre (Piaget et
al 1977, p.64),

Rabaud (1942) después de haber examinado gran némero de caracteres morfoldgicos considerados como
adaptativos, les negd toda utilidad. ;En donde esté la ventaja de tener patas palmeadas, si en Francia de las 134
especies de aves acufticas no las tienen? Su existencia misma, demuestra que pueden prescindir de ellas. Afirma
que un organismo estd adaptado desde ¢l instante en que los aportes de materia y energia compensan las pérdidas,
por consiguiente, desde el instante en que su metabolismo es mantenido. Lo que significa que puede continvar
viviendo. Los organismos varian en todos sentidos y de todas maneras, es un hecho fundamental (Piaget et al 1977,
p.58).

Sin embargo, Piaget et al (1977), considers que por pertinentes que sean las criticas de Raband, Ia
seleccion natural no puede reducirse a 1a elimintacién de lo peor. Algunos naturistas han observado variaciones de
especies por seleccion de los mas eptos y han logrado adaptar algunos animales a condiciones particulares, gracias
al mismo mecanismo. (Piaget et al 1977, p.59)

En conclusién, 1a evolucién pone en juego dos mecanismos: 1) 1a modificacién de los genes, mutaciones
gendticas y ¢l mumento o disminucion del nimero de genes; y 2) la seleccion naturel, que escoge combinaciones de
genes, entre todas las que se han efectuado (Piaget et al 1977, p.69).

Piaget et a, al término de su estudio, afirma que la palabra adaptacidn empleada en Biologia en muy
diferentes contextos, siempre significa “un ajuste, una adecuacidn del organismo a las condiciones internas y
externas (Cuenot} y que siempre contiene una idea de convivencia que no se limita a esta sola idea; pero también
implica la idea de utilidad y hasta de necesidad (Piaget ¢t of 1977, p.71).

Ademis, adaptaciones ubican at hombre en cierto nivel de equilibrio de ectivacién, con intercambios que
van desde 1o mejor hasta lo peor. Considers que la sensacién de inadaptacién no es la muerte, sino un estatuto
jerérquicamente degradado dentro de la escala psicol6gica, social o pueden ser ambas. La sdaptacién estriba en
manténer vivo ko vivo,

Segia Pirget et al (1977), de acuerdo a diversos autorss como Bemard (1878) e sistema biolégico se
presenta como un sistema capaz de asegurar Ia constancia y la permanencia de ciertas propiedades de su medio
interior. Cannon sostiene de manera més general de asegurar so homeostasis,

Para Piaget et al (1977), toda adaptacidn consiste en mantener un estado de equitibrio (adaptacién- estado)
o definir un muevo estado de equilibrio (adaptacidn-proceso). El equilibric no debe entenderse de manera estitica
sino dinfmica Todo proceso de adaptacién del orgmismo (ejemplo depredacién) esth ordenado por la
redegradacién de una pérdida de homeostasis (agotamiento de las reservas), pero entrafta una movilizacion de los
recurscs que s traduce en miltiples p&didas de homeostasis por redegradar (asimilacién de 1a presa), esto en
cadena indefinida en ¢! tierapo, pero a cada instante cerrada en si misma; ciare que constituye la unided del sistema
vivo y el estado global de equilibrio dinédmico seudopermanerte que lo caracteriza. Toda adeptacion particular esth
coadapiada a multited de otras adaptaciones en una red compleja y organtzada.

La concepcién de adaptaciones fenotipicas como interaccion constamte entre las actividades sintéticas del
genama (sintesis de proteinas durante 1a morfogénesis) y las acciones del medio, de tal manera que el desarroflo
debe considerarse come un sjuste continuo por Equilibracién de los factores enddgenos y exdgenos; con todo, la
seleccion recae sobre las “respuestas” fenotipicas o respuestas del gemoma a las “tensiones del medio™ y no
directamnente sobre los genes. Otro aspecto, estriba en que si las mejores respuestas se fijan de modo hereditanio,
ello se debe a un proceso de “asimilacién genética™ (y la eleccién misma de este término es altamente significativa):
Ia seleccién concebida no como simple escogimiento, sino como wna modificacién de 1as que proporciona el
genoma durante las recombinaciones, desemboca en una consolidacién de las respuestas construidas en el curso del
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desamollo, no habiendo dualidad radical entre epigénesis y el genoma, hay formacién de un sistema epigenotipico.
Entendiéndose por asimilacién genética, segun Waddington (1961), como un proceso por el cual un cardeter que en
su primer estadio depende del medio circundante deja de depender de éste, una vez fijado hereditariamente (Pigget
1977, p.68).

Parn Piaget et al (1977), la adaptacin orgimica se ha analizzdo mediante dos nociones !) por una
capacidad de variacién endigena y por consiguiente aleatoria, atinente al medio circundante (las mutaciones) y 2)
por una scleccién posterior que opera por simple escogimiento, s decir, por retencitn de las variaciones iitiles en el
sentido de la supesvivencia y por variaciones menos propicias que las concurrentes. Hay tres tipos de
inferpretaciones de ln adaptacién bioldgica, so recurre a una accién directa del medio, como en ¢l caso del
lemarckismo, o bien s¢ invocan variaciones endbgenas fortuitas con ajuste posterior por seleccidn, la cual es ef caso
del mutacionismo, o bien se recurre a una actividad eadégena con ajustes cantinuos aleatorios o atinenfes a
mecanismos reguladores y a interacciones efectivas, tales que ¢l organismo invente activaments; y controle sus
csirategias en lugar de sufiir soluciones ya hechas o multiplicarlas al azar.

Asimismo, considers que la interpretacitn de adaptacién en cuanto a la comprensién de los mecanismos
de Ia inteligencia; al poner en primer plano las nociones de regulacidn y equilibracién, se proporciona una base
hdégmdeﬂdmddd&mmﬂodelmopammduumdoaemmbn&aswmommén

newropsicolégica de las regulaciones orgénicas, y a la vez, como un Srgano diferenciade de regulacion de los
intercambios fincionales con el medio; como un drgano superior de adaptacién al nivel del comportamiento. La
adaptacion forma parte del proceso evohativo, en constante construccién de formas nuevas como Lamarck con su
fimcionalismo. Pero se trata de mecanismos tanto endbgenos como exdgenos, y no es el resultado sobreafiadido de
un simple escogimiento extrafio a la variacién misma (Piaget et al 1977, p.84, 86).

Asi, 1a adaptacitm cognitiva del sujeto a los objetos, como un caso particular de la adaptaciéa bioldgica del
organismo al medio, aun cuando si se pasa de la filiacitn a [a explicacién causal, misma que serd tarde © tetnpranc
circular. La interpretacion més simple de adaptacién cognitiva d¢ que da testimonio la inteligencia, consiste en
concebirla como una especie de copin dal medio, obtenida por asociaciones repetidas, a su vez de una compulsién
ejercida por Las secuenciss regulares propias de los fenémenos que se desarrollan en el exterior, Hull (citado por
Piaget et al 1977, p.76), por ejemplo, concibe explicitamente las asociaciones y hébitos adquiridos como una
“copia fimcional” de las secueticias impucstas pot los estimulos externos 0 por 1z “experiencia” cn general.

También, el conocimicato prolonga la vida y la adaptacidn cognitive se constituye en fimeién de la
adaptacién orgénica. Por tanto hay que comprobar que todas las grandes fiunciones del conocitniento corresponden
en rigor a finciones orgénicas:

1) El conocimients ¢s una organizacién de datos, en el mismo sentido que la organizacién vital constituye,
para Bertalanffy (citado en Piaget et al 1977, p.88), Ia forma estable y abierta de un flujo continuo de intercambios:
fomma abierta puesto que hay intercambio con €] medio (el contenido de 12 misma forma), pero implicadora de un
ciclo cerrado de interacciones y, con mayor precision de tansformaciones.

2) La vida implica wna esimilacidn, en sentido amplio, de una integracin de datos exteriores a las
estrocturas intemnas (desde la nutricién hasta “la asimilacién genética™ y por tanto ocurre con ¢l conocimiento.

3} Sc encuentran todos los intermediarios entre 1a sensibilidad o ls excitabilidad protoplasmiticas
clementales y Iz percepcién propiamente dicha con significaciones atribuidas a los indices en ¢l esquema E-R (stlo
¢s comprensible 5 sc ke afiade unz dimensién de asimilacién; E-(A)=R, pues el estimulo no actfia més que &0
funciém del esquema de asimilacién que determina la respuestz). Hasta los vegetales Ia sensibilidad al calory ala
luz, que sc manifiesta on ¢ curso perceptivo: basta que una parte minima de la planta sea expuesta al excitante para
que 1a estintlacién se transmita

4) Hoy, los bidlogos hablan de informacién y memoria. Hay almacenamiento de la informacidn genética
dentro del arden de las secuencias del ADN, pero también hay conservacién adquirida y se plantea desde el nivel
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de la inmunologia (antigencs y anticuerpos) son funciones muy generales comunes a la vida orgénica y a la vida
cognitiva.

5) La informacién, immata o adquirida, esté en ¢l punto de partida de mihiples “anticipaciones” y no es
necesario insistir en la importancia de este proceso en lo que sataifc a las adaptaciones cognitvas. Todz la
embriogénesis estd hecha de smticipaciones basadas en informecién genética, pero sc encucniran anticipacionecs mis
variables vinculadas a adaptaciones fenotipicas. Se ha estudiado la preparacién morfogenética de la caida de las
ramas secundarias estériles en 1os Sedum (crasuldceas), que sirve la reproduccién vegetativa y s¢ ha mostrado que
st anficipacién se basa en informaciones adquiridas en el dmbito hipogeo con transferencia muy progresiva de un
esquema a partir del nivel de las radces o rizomss hasta el de retomos rastreros.

6) Dec manera general, ¢l problema det aprendizaje esth vinculado tanto a la vida orginica (habituzcién o
modificaciones bruscas o leatas del medio) como al comportamiento. Se ha estudiado el efecto de los movimientos
del animal en las formas de 1a concha en un motusco (Limneea stagnalis) que habita tan pronto en los pantanos y
tan pronto en los lagos, hasta e sitios nry expuestos a las olas. El fenotipo contraido en aguas sgitadas se fija
hereditariamente en un genotipo que sélo se encuentra en tales condiciones (¥ que ha conservado sus caracteres en
acuario y en un charco de aguas estancadas), su explicacién ¢sté en La “asimilacion genética” de Waddington (1961;
citado en Piaget et al 1977, p.88,90).

7} Muchas otras vinculaciones entre la vida orgfmica y Ias finciones cognitivas podrén mencionar dentro
de la perspectiva de la adaptacién, motivando analizer las nociones de “respuesta” y finalidad (desde que 1a
cibernéfica proporciona una “teleonomia™ y “equivalentes mecinicos do la finatidad™) las adaptaciones al espacio v
al tiempo (los ritmos), ete.

8) La etologia proporciona una vasta gama de transiciones entre las adaptaciones innatas del
comportamiento, vinculadas a la logica de los érganos, y las adeptaciones cognitivas superiores. Prosiguiendo con
un estudio comparado sobre estructuras de la inteligencia en los diferentes niveles zooldgicos y en los diferentes
estadios de Ia evolucién del niflo (sobre todo sensorio-motrices, pero también representativos). Por ¢jemplo, las
experiencias acerca del esquemn del objeto permanent: en el lactante han sido retomadas en el caso de los gatos
pequefios y de los babuinos (Laboratorio de Paillard) pero todavia faltan comparaciones sistemdticas que sean
pasables.

9) Las nociones de mtorregulacién y equilibracién desempedian un papel muy importnte et Ia biologia
contemporinea, se pueden considerar las “operaciones” revexsibles de la inteligencia como la forma superior de
equilibrio en la que desembocan las regulaciones orgénicas. Una regulacién constituye, un control de las acciones
constructoras que recae en sus resultados y comige mediante una accidn de retroalimentacion & partir de éstos. La
opesacitn procede, recayendo por anticipacion en las acciones mismas y no en sus resultados.

Piaget et al (1977), concluye que cada vez parece mds probable que la adaptacidn cognitiva propia de
la intefigencia encuentra sus raices, en clertos aspectos su explicacidn, en la adaptacidn bioldgica. El més claro
cjemplo, de adaptacién cognitiva es, ¢l de las estructuras 1ogico-matemsticas a la realidad fisica. No se trata tan
stlo de que todo fondémeno fisico sea matematizable, lo que si es sorprendente (y contra ko cual Hegel quiso en
vano rebelarse), sino también de que constantemente ocurre que algunos marcos mateméaticas sean preparados con
mucho tiempo de anticipacién y sin preocupacién alguna por splicarios, y més tarde sirven de instrumentos
indispensables para la explicacion fisica: la geometria, riemaniana y ¢l calenlo sensorial para la relatividad, los
operadores hermitianos, para la microfisica, etc. Con todo, las mateméticas no son extraidas de la experiencia fisica
(estas emticipaciones mismas son pracba de ello), y cuando la “fisica matemdtica™ retoma deductivamente uyn
esquema propio de la “fisica tedrica”, el matemitico reintenta gracias 5610 a sus instrementos operatorios lo que se
trata de explicar, de manera que trabaja, si puede decirse, como el genoma que, en presencia de wna variacion
genotipica, reconstruye por sus propios medios wn modelo adaptado en forma de “fenocopias™. El acuerdo
adaptativo de las matemiticas con la experiencia slo implica, una explicacion posible, y es de indole biologica. La
experiencia fisica suministra €l conocimiento de la realided exterior del organismo. En cnanto a las estructuras
légico-mateméticas, éstas son extraidas, en so origen y mediante una abstraccion a un tiempo reflexionante y
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permanentemente constructiva, de las coordinaciones generales de la accién (orden, correspondencias, redes,
grupos, ete.) (Piaget et al 1977, p.9l),

Para el psicdlogo ciertas adaptaciones afectivas o de comportamientos en la infancia deben de realizarse,
de Io contrario surge 1a inadaptacién en algin periodo de su desarrollo del nifio.

3.4. Adaptacidn e Inadaptacidsn Escolar.

o Adaptacidn escolar.

Para poder vivir en armonia con e mmmdo que lo rodea, ¢l nifio, debe establecer un equilibrio entre su arganismo 'y
¢l medio ambiente; ¢l lograr esta adaptacién serd ¢l primer problema de aprendizaje en la vida del niffo y
perminecerd con €l a mavés de toda sn existencia; para eflo, contard con la recoleccion, el processmiento y
almacenamiento de infonmacién obtenida a través de su relacién con el universo y aprenderd de los miltiples
encucntros con ¢l universo y entre ¢l organismo y &f medio ambients (Tsaias et al 1976, p. 86).

E! niffc se adapta positivamente a la escuela; y su aprendizaje es 6ptimo, cumndo las expectativas estin en
armonia con sy temperamento y su capacidad fimcional, por el contrario ¢l aprendizaje se ve afectado cuando las
demandas son excesivas y se convierten en fucnte de estress. Es de suma importancia, para el desarrollo del
aprendizaje que @l nifio se le permita adaptarse de acucerdo a su individualidad. Siempre debers existir equilibrio
entre ¢ potencial innato del indiviiduo (intelectual, temperamental, etc.) en ciertas condiciones especiales que
puedan afectar el aprendizaje (tanto internas, como externas) y con las expectativas fijadas por el medio ambiente
(padres, profesores, compafieros, etc.). Ross (1966; citada en Isafas et al 1976, p. 94), encontrd un gran niimero
elevado de nifios con un alto indice de distraimiento, tiempo de atencién corto, y falta de perseverancia; que al
combinarse con un ambiente inestable y altamente permisivo, manifestaban una alteracién constamte de conducta
(nifio desorganizad) (Isatas et al 1976, p. 93, M).

o Inadaptacién Escolar.

Reca (1979), definié inadaptacién de wn individuo, cuando se aparta de manem sefialndn v persistents de las formas
que dan posibilidad de vida persona! y convivencia social ammoniosa y constructiva que adopta formas redlidas o
adversas e éstas; con reacciones que implican un dafio a la salud y a 1a organizacién de fa vida del propio sujeto
hastn las que canstituyen un ataque a las normas sociales, o tm bien.

Piaget (1573) hace notar, que el hecho de que un alumno s2a bueno o malo en laescuela, no depende &
veces, sino de sa capacidad de adaptacitn al tipo de ensefianza que en esa escuela se imparta. Algunos chicos que
son considerados “malos alumnos™ en determinadas asignaturas, podria hacerlas asimilado y superado, si los
hubiesen llevado por otros caminos.

Reea (1979), inadaptado con intencién de censura a la que vive al margen de la sociedad, como elemento
destructivo y disoluto, micleo de perturbacién para sus semejantes. Inadaptacion, en este sentido puede legar a ser
sinémimo de inconducts, mal vivir y delincuencia”. “Inadaptacién”, es la designacidn genérica que se da, a las
formas de conducta demunciadoras de falta de educacién comrespondencia o entendimiento entre el nifto y su medio.
En rigor, no es la falta d2 ajuste o entendimiento reciproco lo que constituye la inadaptacién. Se dice que cuando
Ias inndaptaciones son malas s¢ procurara eliminarias, o evitar su formacién,

Cuando se sborda el tema de los problemas entre 1a escuela y el nifio, que si no son contradictorios, si son
opuestos:
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1) Hay quienes piensan que ¢l nifio con dificultades en la escuela es anommal; y lo ubican como patolégico
o enfermo, esta pesspectiva es defendida por G. Hewyer (citado en Ajuriaguerra y Marcelli 1984, p.376), quien
censuraba la actitud entimédica de alpunos pedagogos diciendo: "Cumdo o pedagogo reivindica al nifio
inadaptado como de su propiedad, demuestta que ignora 1o que es un nific inadaptado, de déade procede la
inadaptacidn, asi como, las eomplejas medidas que son necesarias para su readaptacion”.

b) En el lado opuesto cs que hay quicnes Ia ubican a Ia estructura escolar que es la inadaptada al nifio y Iz
iinica responsable de su fraceso escolar.

Ademis, los causas de inadaptecidn escoler, se deben buscar tanto en ¢l aspecto formal de Ia escolaridad
(ritmo escolar, exceso de clases, progresion linzal, en funcién de Iz edad, sin tener en cuenta las diferencias enire
tifios y en el mismo nifio ...), como en ¢l contenido de la ensefianza (eded y, sobre todo métodos de aprendizaje de
la lectura, formacién y motivecidn del profesoredo). Debido a que las dificultades escolares en los dltimos affos,
han sido considersdas desds un punto de vista puremente moral (el fracaso se consideraba fiuto de 1a pexeza del
nifio, y por consecuencia él era el responsable), desde una perspectiva médico-patoldgica (el fracaso es debido ala
inedaptacion del niflo, concepto que implics un defecto de 1a dotacion newrofisiolégica de base, como seria el
problema de la deficiencia mental), para llegar a un concepto socioldgico (el fracaso es debido a la inndaptacién de
la estructura escolar ectual ante una proporcién no despreciable de la poblacién). Si la medicacién de la pereza
puede parecer un progreso (es necesario, reservar el deecho del niffio, como del adulto a ser perezoso). El
enfrentamiento entre ¢l abordaje médico, el socioldgico invalida cualquier intento para enriquecerfo.

Ajuriaguerra y Marcelli (1984), expresan que en la madaptacidn cscolar, s noccsario considerar tres partes
implicadas, que son: el niflo, su familia y la escuela, para intentar realizar una evaluacion de sus interacciones
reciprocas, para poder estudiar una intervencidn terapéutica. En el nifio, es necesario distinguir la existencia de
nmnerosos factores entre las posibilidades de aprender y su deseo de hacerlo. Se debe de realizar una evaluacion de
sus capecidades, mediante la exploracion cuidadosa y completa de las posibilidades fisicas (investigar si existe un
déficit sensorial parcial) v psiquicas.

Conviene sefialar, que solo un pequedio nismero de nifios, catecen de la capacidad nevrolégica necesaria
para Hever un aprendizaje sommal; y son considerados incapaces de seguir una escolarizacién normal.

Segim Ajuriaguems y Marcelli (1984), los factores que interviensn en ¢l deseo de aprender del nifio son
motivacién, que puede ser de origen individual; reaccién de orgullo, amor propio, e deseo de saber, gusto por
aprender, rivalidad faternal o edipica. De origen familiar; que seria estimutlacion a todos los niveles por pate de la
farnilia, la pasticipacion de los padres en la vida escolar del niffio. De erigen social; valoracin de los
conocimientos, participacin en los mismos ideales de 1a institucién escolar,

Por otro lado, el sistoma de motivacién evoluciona con la edad, siguiendo progresivamente de una
motivacién externa (imitar al adulto, complacer a los padres y/o maestra, aun externa cuya naturaleza varia; gusto
por la competicién o actitd de orgullo més tarde por su recesidad de aprender un oficio u otras actividades o su
deseo de acceder a valores culturales; sumnque no se alcanza nwmca antes de los 11-12 afios si es que se alcanza,

3.5. Condiciones para la Adaptacién Escolar del Nifio.

Reca (1979), considera que para hablar de coadiciones de 1a adaptacion del nifio, se requiere analizar las cousas de
la inadaptacién y son beterogénens. Estd determinada por las condiciones del medio familiar, social y por las
experiencias del nifto, anteriores o contemporineas a su ingreso escolar. Existen dos grandes causas: las intrinsecas,
inherentes al individuo; y las extrinsecas, que actian sobre € desde ¢ exterior, es decir, ambientales.
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¢ Condiciones Intrinsecas.

Reca (1979), expone que las condiciones intrinsecas son las que hacen més difici] la adaptacién escolar y estin
consideradas las siguicntes:

1) Anormalidad Mental.- La diferencia mental y desarmonin psiquica (anosmalidad congénita del canicter,
constitucidn psicopitica. Cuando ambas condiciones se encuentran presentes en el nifio, el caso de inadaptacién es
mayor. La debilidad armdnica es causa de inadaptacién en la escucla, cuyos programas, organizacién y ritmo han
sido ideados para mentalidades sbstractamente consideradas como témmo medio del desatrollo tnfantil a cada
edad. No cs incompatible con una buena adaptaciin a Ia escuela y a la vida cuando ¢ nifio actila en un medio
favorable y estudia y trabaja posteriormente en condiciones que comresponden a su capacidad.

2) Cansas Fisicas Deficientes.- Son causas de inadaptacién, mat estado de salud, de origen y tipo diverso,
déficit sensoriales, invalidez ¢ defectos fisicos, afecciones de glindulas de secrecién interna, Condicién intrinseca
actual {por lo mencs o bucna madida) obra y remate de la accién de factores extemnos: educacitn y hébitos
defectuosos, conflictos afectivos familiares, que mspiran una actitud exjuivocada y exceso de proteccién de la
madre hacia ¢l. En estos casos su tratamiento fisico y psiquico (si es necesario) del nifto y modificacién de su
ambiente para lograr su adaptacion.

3) Conflictos Mentales Serios.- Que acarrean enfennedades o desvinciones de la personalidad y en
consecuenciz alteraciones de conducta y adaptacion (peurosis, psiconeurosis, etc.} aqui se encuentran ¢ limite de fa
accifm de las causas intrinsecas y extrinsecas. La condicién patolégica del nifio, que es origen de su inadaptacién en
la escuela, pace en embos casos, de una serie de experiencins, que vendrian a ser condiciones externas. Pero su
acciGn ha originado un estado anormal de funcionamiento psiquico que le impide al nifio su adaptacidn. Externas
en su origen, pero actiales en su momento, propias del niffo y determinan su comportamiento anommal. Es
Decesario imaginar que se afectara en la vida presente del nifio una seccién transversal y se estudiaran las causas
externas ¢ internas de su comportamiento, se concleiria que no son las causas actusles (afin siendo desfavorables)
las determinantes de €1, sino sus experiencias pasadas que se incorporaron al micleo de su personalidad y se
convirticton cn ¢lementos intrinsecos, las que informan st conducta y ocasionan su inadaptacion, rezén por la cual
varigndo las condiciones externas de la vida del mifio para que se obtenga su adaptacién. Es mecesario un
tratmiento psicoterapéutico, mediante el cual se logre que el mismo valore, reconozca y jerarquice aquellas
experiencias motivadoras de su alteracion, que incluyeran en la variacién de su conducta.

Reca (1979), sostiene que parn analizar las condiciones intrinsecas y extrinsecas, es necesanio examinar
algunos aspectos de la personalidad Frecuentemente, se consideran frente a frente como conjunto de elementos
gencradores de conducta, los factores intrinsecos, y-los ambientales, extrinsecos; donde se consideran a los
primeros como si estuvieran integrados, exclusivamente hereditarios fijos. En lo patolégico, comresponde como
efemplo la deficiencin mental. En ef mejor de los casos estos caractercs patolégicos heredados o congénitos se
agregan a aquellos rasgos dependientes de la acci6n de factores extemos {enfermedades del sisterna nervioso, en
particular) que ocasionando un daffo casi siempre permansce en el orgamismo, coriginan modificaciones
permanentss en la psique, por jemplo, meningitis o encefalitis, que tras su curacién quedan secuelas definitivas,
causantes de su funcionamiento anormal, por consiguients resulta dificit reconocer la presencia y deslindar el valor
relativo de los elementos intrinsecos y extrinsecos. Asimismo, se tisnen estados deficientes de saled y nutricién.
Sea por circimstancias, como por otras se llega a constituir parte de la personalidad del sujeto.
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» Condiciones Extrinsecas

Para Reca (1979), todas las personas, cosas, fuerzas, de orden meterial y espiritual, que existen alrededor del nifio,
son las condiciones extrinsecas que contribuyen a formar su personalided y motivar su conducta. Inmerso en &
modificindolo particularmente en €l aporte de su persona y de sus actos; dentro de é! vive y arece. Fl medio estd
constituido por componentes heterogéneos y de importancia desigual con respecto al mifio. Medio es f logar
geogrifico en que vive y su clima; su familia y cada miembro; las opiniones, sentimientos y el comportamiento que
si se obsetvan; la casa y €l barmio donde habita; los hechos que presencia; {a alimentacién que ingiere; los cuidados
de que su salud es objeto; la escuela a 1a cual asiste; la calle en que jucga; el taller en que trabaja; sus compafieros,
sus maestros, etc, Todos estos elementos que influyan sobre & forman sus sentimientos y su cardcter.

Para Newran (1991) hay distintos modos de responder g In escusla y son cuatro los aspectos que
comprenden la adaptacién a la escuela: patrones def logro y fracaso; estado de énimo del alumno; adaptacién al
cambio que supone la escuela; reprobacién, desercidn y bajo rendimiento escolar,

Patrones del Logre y Fracaso.

Segim Newman (1991), de acuerdo a diversos mutores, los alumnos que tienen bajo rendimtento en la escuela,
conforme a las investigaciones de  Anmstrong (1964), quicn analizé el patrén de logros en las cscuelas pitblicas en
Nueva York; y Fitzsimmons (1969) quien estudié los patrones de desempefio de alumnos con hojas calificaciones
© que dejaron la secmdaria de aceerdo a los resultados obtenidos, se encontraron diferencias entre < grupo que
abandont la escuela y el que llegt a la graduacién, Fl nimero de reprobados del grupo que sbandond; comenzd a
superar al del grupo que Hego hasta el final en el 4° gifo y siguid sumentando hasta el décimo.

Los patrones de fracaso de los alumnos que tienen bajo rendimiento en la escuela permiten predecir con
precision para los afios Juntor High School, cudles atumnos tendrén dificultades para terminar la escuels Las
exigencias de la secundaria ven haciendo mas dificil; los ahirmos que estin fallando, pierden ripidamente ef intergs
por terminar; hasta llegar a graduarse.

Finger y Silvemzan (1966; citados en Newman 1991, p.437) ascguraron que son factores de motivecién y
nivel de inteligencia, lo que determina el éxito o fracaso al pasar a la Jimior High School. Los factores de
motivacién para seguir teniendo éxito: a) la motivacién académica que significa esfuerzo y deseos de Tlegar ala
universidad; b) una dependencia poco importante de la cultura de los compatieros.

Newman (1991), afirma que los métodos de eveluacion que tienen muchos maestros; seria conveniente
reconocer que los criterios que se siguen para aprobar o reprobar a un ahamno, no forzosamente estin relecionades
con su desempeito a lo largo del afio escolar, en particular se trate de ciertos subgrupos. Esto significa que el avance
en la secundaria, depende no sdlo de capacidad académica para algunes alumnos, sino también, de las actitudes, la
integracién social y la motivacién.

Estada de Animo del Alumno,

Yamameoto, Thomas y Karns (1969; citados en Newman 1991, p.437) afirman que conforme fos alummos van
pasando de aflo, aumenta su insatisfaccién con la escueda.

Segin Newman (1991) de acuerdo a diversos autores como Jackson y Getzels (1959), que se debe a
ciertas caracteristicas de los estudiantes como podria ser un desajuste emocional; otros como los de Wisenthal
(1965) Elliot, Voss y Wandling y Col (1966) o su sexo. Todos conchryeron que 1as nifias son més positivas que los
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mifios, los hijos de familias de mayores ingresos son méds positivos que los de familias pobres, los nifios que estin
insatisfechos con la escuela, muestran seflales de desaliento, resentimiento y enajenacidn que van extinguiéndose a
Ofr0s CMpos: Su propio yo, sus padres y sus compaileros. Las actitudes negativas con relacion de la escuela pueden
formar parte de un panorama més amplic de sentimientos de inferioridad.

8) Con respecto al sexo, se ha anatizado que las actividades académicas son primordialmente femenias,
por lo cual 1as nifias se adaptan més facilmente que los nifios.

b) Los nifios de mencres ingresos, carecen de uma serie de habilidades bésicas, por ejemplo: e
vocabulario, formas de interaccién social, desnutricién, ete.

¢) Sialos padres no les gusta la escuela
d) Las dificultades del aprendizaje.
¢) Cumdo no hay congruencia entre las normas do Is casa y In escucla.

Otra maners de ver la mconformidad de la escuela es considerar los cambios que va teniendo la
experiencia de 1a escusla, conto origen de este estado de fnimo adverso. Existen investigaciones como Welberg,
House y Steels (1973; citados en Newman 1991, p.438), que supusicron que el descontento provenia de la
exlgmc:amcmcdewﬁmmabsﬁaﬂocmtdmmlyddmnmdomdammésdxﬁaldelosmmm
fue asi. Para los afios noveno y décimo, las causas son of dnfasis que se da a aprender memorizando y a conocer la
mejor respuesta con [a disminucidn de métodos tuevos para resolver problemas. Estos alumnos consideraban que
el sexto y séptimo afios habian sido en los que habian tenido mayor interés y ganas de descubrir cosas nuevas,
Inclusive en el doceavo cuando ya desaparecieron Iz mayor parte de los que abandonan la escuela, no se recupera el
nivel de interés para aprender que se tuvo en el sexto afio.

Segin Newman (1991), parece que ¢l estado de dnimo adverso tiene que ver con &l cambio de patrones
que en ese momenta tiene Jugar y en sus relaciones con los adultos.

Bixentine, De Corte y Bixentine (1976; citados en Newman 1991, p.438), realizaron una investigaciém con
nifios de tercero, sexto y octavo afio de primaria, formlando hipétesis donde suponian que los nifios se dejan
llevar por un grupo de compafieros para portarse mal, o algumos resistian 1a presion para hacer "diabluras”.
Progresivameate ¢on los afios, 103 nifios consideraron las travesuras como menos importantes 0 malas y expresaron
mayor disponibitidad pera participar en ellas, Los investigadores creyeron que la disposicion de los més grandes a
participar en la mala conductn de sus compafieros, s¢ debizn a que tenfan una actited més favorable para con cllos
pero no era asi. Los niflos de tercero apreciaban més a sus compafieros que los de sexto o de octavo. Y con todo
esto, los de tercero estaban menos dispuestos a ceder a la presién para portarse mal. Ademds progresivamente los
- distintos afios calificaron la categoria adultos cada vez menos favorable. La disponibilidad de los nifios a portarse
mal en una situacidn inicinda par sus compaiieros, se relaciond significativamente con las actitudes negativas que
tenfzn con los adultos.,

De tal manera, que en 1a medida en que los niffos avanzzm en las escuelas de ensefianza media se va dando
it proceso de alejamiento con las autoridades adultas de compromiso y de solidaridad con el grupo; las cansas por
las que el nifo comienza a alejarse de 1a identificacién con los adultos de la ensefianza media, puede ser ln
disminucién que tiene cada nifio de identificarse consigo mismo, y e rechazo que ciertos adultos hacen de
caracteristicas especificas de los alimnos, como su raza, sexo, o su clase social.
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Adaptadidn al Cambio de Escuela

Segiin Newntan (1991), de acuerdo a diversos autores, en el estudio del proceso de la relacién persona-ambiente,
en las edades que comprenden la ensefianza media de los diex afios cinco meses, y los doce aflos diez meses, Kuhn
(1976), afimea que los nifios empiezan a usar ¢f pensamiento formal operacional para la solucion de ciextos
problemas y Neimark (1975b), que s¢ ha demostrado que ¢l paso del pensamiento concreto al peasamiento formal
se da por etapas,

McCall, Appelbeaum y Hogaty (1973; citados en Newman 1991, p.d40), realizoon estudios
longitudinales sobre ¢l desarrollo de la inteligencia, indicando que alrededor de los diez afios, los nifios tienen la
posibilidad de demostrar grandes retrocesos en su cocficiente intelectual,

Existen tres momentos posibles de cambio de escuela, desputs del quinto afio, despuss del sexto y después
del octavo afio (High School), en México seria segundo de secondaria. Estos cambios son momentos de presién
para el chico, porque representa nuevas demandas de desempefio académico y adzptacion a un nuevo ambients,
que significan nuevas exigencias de responsabilidad y de independencia por parte de padres y maestros, asi como
de reestructuracion de su postura personal en el nuevo grupo. Los cambios de escucla pueden representar nuevas
oportunidades y recursos, La solucién que se reaticé al problema de adaptacidn, depende del balance o
desequilibrio que exista entre las presiones y las oportunidades que el niflo perciba, para la historia de su propio
desarrollo.

Una de las postures actuales de la educacién es la constructivista que retoma 2 Piaget y Ausubel, entre
otros, que plantean que el maestro ayuda a la construccién del conocimiento, considerando:

) La interaccidn maestro-alumno.

b) La interaccion alumno-contenido.

¢) La interacién maestro-contenido.

d) La interaccidn cwiculum.

¢) La interaccitn de ciertas caracteristicas personales del alurmno.

La enseiianza adaptativa, tiene cualidades que su nicleo de ensefianza supone: a} Diagnosticar ¢l estado

que guarda el conocimiento det estudiante, segiin las respuestas que produce; b) dado el diagnastico sefeccionar la
tictica de ensefianza apropiada.

s Reprobaclin, Desercidn y Bajo Rendimiento Escolar.

Para Guamém (1995), la desercion, la reprobacidn y el bajo rendimiento académico de los alitnmos, que inciden en
una desigualdad educativa y social, se ha tratado de explicer como a continuacién se describe:

a) Unas teorfas relacionan la influencia de los factores vinculados directamente con el dmbito escolar,
como son: las caracteristicas y Ia experiencia del maestro, los métodos de ensefianza y aprendizaje, la organizacién
de! contenido, las caracteristicas del edificio escolar, etc. Ya que la desigualdad de los factores estrictamente
educativos, la causa principal cs la desigualdad en los resultados. Las medidas de solucion propuestas han sido:;
mejorar la catidad de los textos escolares gratuitos para todos, organizar el contenido de la ensefianza por reas y no
por malerias, establecer cursos de verano para la actualizacién y capacitacién del magisterio, promover la
orientacion vocacional, mejorar 1as instalaciones escolares, etc. Otra aplicar nuevos métodos pedagbgicos, nuevos
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tipos de organizacidn escolar (escuelas sin grados, ensefianza programada, educacién recurrente. Muy pocas veces
las evaluaciones realizadas atienden a los resultados obtenidos a través de estas reformas cualitativas internas al
sistema de ensefianzs-aprendizaje, se han defectado diferencias significativas respecto alos rendimientos

b} Atribuyen la desigualdad educativa a los valores culturales; pricticas educativas informales y nonmas de
comportamiento del ambiente familiar y comunitario de donde procede el atumno. Esta desigualdad sostiens que
fos educandos oo pueden ser sometidos a las mismas experiencias oducativas porque no todos son iguales
*socialmente™ al momento de ingresar al sistema educativo. Sus motivaciones intrinsecas y sus condicionamientos
culturales son diferentes y ain conirarios a las expectativas de la escuela, Las oportunidades educativas no pueden
ser iguales para todos. Hay que dar més a quienes estin en condiciones sociales y culturales desfavorables respecto
al resto. Considerar ¢l lenguaje cultural y ¢l grado de desarrollo fisico del estudiante que ingresa al sistena
educativo y que proviene de los estratos sociales mids bajos, es muy diferente del resto. Las medidas de solucién
son diversas, todas tendientes a prevenir, compensar v remediar las desigualdades sociales de los estudiantes que
provienen de los sectores marginados y que influyen en 1a desercitn y reprobacién de los mismos cusndo ingresan
al sistema educativo formal.

¢} Atribuyen la desigualdad educativa principalments a los condicionamientos estructurales extemos a ta
escuela y a la educacién. Del anflisis y conclusiones para atacar el problema de la desercién y reprobacién, abarca
dos tipos experimentales y resume dos tipos de conclusiones a pertir de las evaluaciones realizadas. El primer tipo
de programas, sus resultados fueron desoladores; y comespondid a 1a década de los sesenta El segundo, sus
resultados parecen més alentadores y promisorios, incluye algimos proyectos realizados dentro del contexto
latinoamericano.

Newmsn (1991) presenta un anilisis de datos de 1a no inscripcién a 1a escuela tomados del curso de 1970,
de un muestreo del CDF (Children's Defense Found) realizado & seis mil quinientos hogares de treinta dreas de
nueve estados (U.S. Burcau of the Census, 1970), reportan que 1'984,432 niflos entre siete y diecisiete afios no iban
ala escuela cifra que incluye 85,194 que estén internados.

Los porcentajes de nifios que no van a la escuela son: para dreas urbanas es de 3.8%, para rurales 5.3%.
Para blancos 3.9% y para negros 6%.

El muestreo se reatizd de la siguiente manera: Nifios que han estado més de 45 dias sin escuela, por edad,
SEX0 Y raza t ofigent étnico. Encontrando un alto porcentaje de niffos de 6 afios; otros nifios de habla espaflola, que
tampoco van ala escuela

Ademids una proporcion més alta de lo que se pudiera esperar de nifios sin escuela entre los pobres, los no
blancos, los que no hablan inglés, y los de familias donde no hay més que une de los padres.

~De dichos grupos representan un porcentaje de nifios que reciben clases especiales, de los que fueron
suspendidos de sns escuelas o han dejado de ir, 0 que nunca han ido.

A continuacion se presenta una lista de problemas de los nifios suspendidos de sus escuelas; que han
dejado de ir o que nunca hae ido

1. El aifio representa um peligro para 1os otros.
2. El tener las calificaciones requeridas.

3. Estar casados, ser padres o embarazo.

4. Incapacidad fisica, mental o emocional,

5. El vivir demasiado lgjos de 1n escuela.

6. Suspensién o excepcitn.

. _I»spmcodimientosadapmﬁvosdehmseﬂaum,sedeﬁnmmmoaqudlosmlosumkslasemmciadela
instruccién depende de las respuestas que produzcam los ahummos, Un gjemplo de procedimiento llamade no
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adaptativo, es un programa lineal de autoinstriccion que consiste en una presentacion y una respuesta. El alumno
obtiene la misma retroalimentacion y la misma secuencia de cuadros, sin importar que sus respuestas sean cotrectas
0 equivocadas. Se llama programa lineal, debido a que la secuencia es fija

Muchas formas de conocimiento de resultados y todos los procedimientos de correccidn son adaptativos,
un ¢jemplo de ensefianza adaptativa es ¢l reforzamiento diferencial.

El procedimiento de correccitn adapta las diferencias al estudiante al hacer desvinciones de la secuencia
principal.

La reprobacion, e bajo rendimiento y la desercidn escolar, no son sindnimos, sino aspectos diferentes; y
sus causas son distintas.

3.6 Medios de Adaptacidn del Nifio.
(Hogar, Escueia, Sociedad)

Reca realiza ung clasificacion de sintomas que comprenden tres grupos Hamados:

1). Problemas escolares (trastomos y variaciones en €l rendimiento escolar). El problema escolar puede
deberse a un procedimiento pedagdgico equivocado, o alguna dificultad “de aprendizaje”™.

2). Problenas de conducts (trastoros en la esfera de 1a conducta y de 1as relaciones sociales).

Problemns de conducta son, enire otros; actos de mdisciplina, desorden, desobediencia, pendencias,
agresiones, hurtos, uso del lenguaje soez, rebeldia.

Fl problema de conducta, ¢s todo resgo de comportamiento que supone infraccion a las leyes o normas de
conveniencia del grupo social en ef que el nifio vive. Es el grupo social quien lo califica como problema; y
reacciona contra Ia conducta que lesiona sus intereses y opiniones.

Las fuerzas sociales-leyes, normas, tradiciones, etc.- tienden a imponer moldes de conducta méis o menos
fijos y semejantes a todos los seres humanos, mientras que fos individuos procuran satisfacer sus necesidades
personales. Si consiguen hacerdo dentro de esos moldes, 1a sociednd juzga su condncta como normal; si lo hacen
fuera de ellos, se considera como "problema”.

Se considera como conducta normal aquella que ¢s acorde con ¢l tipo de compertamiento conrespondiente
2 un individuo de desamollo somatopsiquico mormal, en buenas condiciones de salud - que tiene la amplia
capacidad de adaptacién activa - y que interactia nomal; ¢s decir, donde las manifestaciones de su actividad vital
tiene cabida, estimulo, respuesta e intercambio adecuados.

3). Desviaciones de Ia personmalidad (trastomos en ¢l estado de salud (fisica y psiquica) y en el
funcionamiento del organismo). Cuando se advierte que un sensible apantamiento de modo de vivir y actuar que es
propic del grado de madurez caracteristica de la edad y desarrollo somatopsiquico del individuo en cuestién.
Dichas desviaciones pueden ser producto de trastornos de origen predominantemente exdgeno.

Ademdés, una desviacion de la personalidad también puede expresarse en problemas escolares y problemas
de conducta. Son reveladores de desviaciones de personalidad: alteraciones fisicas sin causa orgénica (psicogenas),
ensimismamiento, la falta de contacto con la realidad, ensofizcidn exagerada, depresion profunda, agresion y
crucldad totsdmente inmotivadas, ansiedad, reacciones emocionales muy acentuadas, el descuido de si mismo,
tinmdez excesiva, falta de confianza en si mismo, reacciones emocionales {tamto de temor, como de colera).
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Reca (1979), considera el concepto psicopatologico como: desconfianza, recelo, orgullo excesivo,
adopcién de modales y actitud de nifios de edad mucho menor, incapacidad para responsabilizarse por algo y
reconocer y enmendar sus propias faltas, busca coatinua de proteccion, forja de embustes, acusaciones a los demds;
tendencia a estar siempre en primer plano, ocupar constantemente la atencién de otros y adoptar actitud hipercritica
con respesto a las faltas gjenas, en este caso, sigpifica que en su desarrollo el niflo encuentra obstaculos
insuperables, o sufre de experiencias muy traumatizantes, que cesa de intentar hacer frente y vencer estos
obsticulos de modo normal; y tiene ante las contingencias de la vida reacciones morbosas: s¢ enferma, o evade
toda responsabilidad o procura consciente o inconscientemente solucionar sus problemas por medios muy distintos
de’ los empleados por persomas sanas normales. Desde el punio de vista de salud, las desviaciones de In
personalidad que se manifiestan por problemas de conducta de carficter agresivo, tienen en general mesor
importancia

Reca (1979), sostiene que en los niffos nacidos con un psiquismo normal, la desviacién de la personalidad
de se produce:

a) Cuando no existe en ¢! medio donde el nifio crece, posibilidad de empleo justo de sus energias, sino por
¢l contrario fuertes o invencibles vallas a su actividad, y por tanto a su desamollo.

b) Cuando ¢l niflo sufre experiencias que lesionan profundamente su afectividad.

La importancia que se debe de dar en cualquier caso de sintomas de desviacién de personalidad, es que sea
descubierta tan tempranamente como sea posible; atendiendo a los reportes de la escusla cuidando que no se
perjudique de momento su aprendizaje, en beneficic de su porvenir. En casos de anormalidad congénita
{constituciones o persanalidades psicopéticas), s¢ recomienda la oricntacién racional de la vida del nifio para una
posible mejoria. i son producto de factores exdgenos, & tratamiento es directo (psicoterapia); la reeducacion y los
cambios del ambiente conjuntados producen resultados satisfactorios.

Sin embargo, no podemos decir, que la inadaptacidn escolar, s una desviacién de la personalidad; ni de
bajo rendimiento escolar; pero si puede ser una de Las causales,

Ajuriaguerra y Marcelli (1984) establecen que la familia, participa de dos formas, por dinémica de
intercambios intrafamiliares y por su grado de motivacién respecto a ta escuela, Cuando el nifio deja a su familia
para asistir a 12 escuela, requicre pasar gran parte de su tiempo fuera del niicleo familiar, implicando que los padres
acepten nuevos intereses y se alegren de ello, El equilibrio afectivo de la familia es de vital importancia.

Ademds, que ¢l mivel sociocultaral de la familia representa e! primer factor esencial en In inadaptacion del
nifio en la escuela Cabe mencionar, lp importimciz que tiene el lenguaje en los intercambios familiares: la
adaptacién del nifio en la escucla desde el-kinder esth relacionada con su grado.de aprendizaje del lengunie,
dependiendo en gran parte de su calidad y cantidad en e seno familiar. Los nifios procedentes de un medio cultural
cercano o idéntico al de los profesores y valores con los sistemns de comumicacién propuestos por la escucla,
tendrin menos dificultades que los niftos en las que las fumiliag utilizan poco lenguaje o lo realizan en situaciones
Ty concretas.

El segundo factor es grado de motivacién familiar esth en relaciém del nivel sociocultural y de su
concordancia en los objetivos y medios del colegio. Los padres que sitiian a su hijo en oposicién constante a su hijo
de Ja escucta, eniticéindola y devatuindola en todo instante. O la actitud contraria que puede provocar un bloqueo en
el nifio; como la sobre valoracion por parte de padres con relacién a los rendimientos escolares, o el contrel y
vigilancia intensos del trabajo escolsr, propiciando un clima obsesivo o perfeccionista, que podria resultar por
acabar en rezncia y hasta en su rechazo a la escuela

La escuela es cf tercer factor de relaciones niffo-familin-escucla, donde la escuela ha tenido en estos
ultimos aflos profindas modificaciones, desde hacer frente a los crecimientos demogrificos, cambian sus
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estructuras y hasta retrocediendo en algunos casos en sus objetivos. El acceso a la escuela del conjunto de clases
sociales, adicionando la escolarizacién de nifios extranjeros han planteado y replanteado problemas. A
consecuencia de esto, se ha reflejado que la escuela no ha sabido o no ha pedido adaptarse con la flexibilidad
necesaria. La importancia cuantitativa de los factores escolares denmuestra que 1a falta de integracién de 1a escuela a
las actuales estructuras sociales debe tenerse en cuenta al evaluar 1a inadaptacitn escusla-nifio antes de tildalo de
inadaptado. La tasa de fracaso escolar se comrelaciona con la cualificacién profesional del padre y tiene poca
relacion con 1 existencia o ne de trabajo de la madre,

Para Ajuriaguerra y Marcelli (1984) consideran; pero sin entrar en detalles, que las causas del fracaso
escolar son;

1°- La falta de observacion de los ritmos propios det nifio. Asi como la duracién excesiva de! horario
escolar y mala distribucion del afio.

2°- Excesivo nimero de alumnos por clase (las cifras medios oficiales en cubren la disparidad existente,
enire las clases con pocos nifios en regiones en vias de desarolio y las sobrecargas de clases de los extramadios
urbanos, donde se encuentran precisamente los de mayores dificultades.

3°- La evolucién det status del meestro y de sus motivaciones (atestignada por la feminizacion extrema) y
comrelativamente la evolucion de 1a relacién maestro-alumno (la motivacién inconsciente del profesor suele ser mis
¢l placer de dominar el grupo, que el del progreso de cada nifio). El papel que juega la maestra es de madre
sustituta, y ¢l maestro provoca més ansiedad y motivacitn de logro.

4°.- Misma naturaléza en e} progreso escolar (avance de tipo frontal que supone adquiridas las nociones del
afio precedente, por ejeraplo en 12 que cada Iaguna tiene un efecto acumulativo en el aprendizaje interior, no
permitiendo la recuperacion y agrava el retraso.

5%- La evolucion del papel de la escuela primaria (cuyo objetivo no es ef de proporcionar al nifio, tas
adquisiciones concretas de leer-escribir-contar, \tiles para acceder a un oficio, sino prepararlo para estudios
secondarios y superiores; basta observar el lugar ocupado por la ensefianza de las mateméticas modemas.

La organizacidn psicopatolégica, para Sperling (1967; citado en Ajuringuemra y Marcelli 1984, p.386),
considera que ia fobia escolar esth integrada en una estructura neurStica de tipo especial y fobica. En lo opaesto a
que también se encuentrmm niveles de organizacion muy variada bajo la misima conducta aparente: la organizacién
de 1a fobia especial esta ligada al primer estado neurdtico (estadio anal) y permaneciendo cerca a los conflictos més
precoces de la separacién, con una ambivalencia extrema y de fallos en la organizacion narcisista en ta que los
fantasmas migicos de ommipotencia parecen siempre activos.

Segim Lebovici y Le Nestour (1977, citados en Ajuriaguerma y Marcelli 1984, p.386), "las fobias escolares
son la manifestacién de una patologia de expresidn neurdtica, cuyos sintomas estén pocos elaborados. Considera
que estas fobigs participan también de 1z claustrofobia {en el camino a la escuela). Asimismo conciene a una
angustia de separacién mal ¢laborada, de ln que ¢! nifio se defiende pasivamente sirviéndose de su madre como
objeto contrafgbico. Sin embargo, 1a fobia escolar no protege contra 1a expresion comporta elemental de una
nevrosis houy insuficientements mentalizada, situdndose, en 1a encrucijada de una insuficiente elaboracion neurdtica
y el paso a la accidn; de ahi su evolucidn desconcertante”.

Ajuringuerra y Marcelli (1984), exponen que en la dindmica familiar, ef nifio es siempre muy dependiente
de su farmilia mostrando a veces una agresividad ambivalente (el nifio puede justificar su fobia por el temor a que
su madre muera mientras esth en la escucla).

La madre suele tener uma personalided ansiosa hasta fobica, Berg (1976; citado en Ajuriaguerra y Marcelli
1984, p.386), "observa la frecuencia de madres dgoms-fdbicas. Es sobreprotectora, en constante y absorbente
identificacion de su hijo a quien mantiene en wa relacién de estrecha dependencis, reforzada por e papet
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contrafobico, que éste fe hace jugar. Tampoco es rara una relactén sadomasoquista entre madre e hijo. El padre
siempre una fignre insegure, débil ¢ incluso ausente (divorcio o fallecimicnto)”. Por lo que existe un tridngulo
familiar, sobretodo cuando es vardn no parece encontrar a su padre, para una posibilidad de identificacién positiva
La fobia escolar demuestra wn hundimiento de sus posibilidades de identificacidn, por consecuencia el hundimiento
ideal del yo y del narcisismo del nifio. Su refugio es 1a oposicién pasiva que satisface 2 la madre y tranquiliza al
nifio credndose um circulo vicioso.

Resulta ser importante para su aplicacion a la vida diaria, que ciertas cosas que los padres hacen producen
mejores resultados que otras, 1o cual puede ayudar a que los padres hagan lo mejor por sus hijos, Al aprender que
ciertas ¢lases de educacién son mejores, o que algunas condiciones sociales ayudan méds que ofras a propiciar un
mejor crecimiento e los nifios, lo que podnia impulsar cambios en las escuclas y en la sociedad. Algunas éreas en
que s¢ aplica el conocimiento del desarrollo infantil son en 1as politicas de los centros preescolares y guardesfas,
con los esfuerzos que hace la comunidad para ayudar a las familias en donde se maltrata a los niffos, y en los
programas de television dirigidos a los nifios pequefios. Yarrow {1979) anota: "... La investigacidn sobre el
desamrollo infantil se ha interesado cada vez mis en los problemas de la sociedad y en los aspectos aplicados al
trabago social, Ia pediatria, psiquiatria y la educacion. Cada vez tenemos menos miedo de intentar traducir nuestros
hellazgos de investigacién en modelos socialmente relevantes que puedan ser utilizados por los encargados de
hacer las politicas; y disefiar los programas ...”

3.7 Conclusiones.

Adaptacién, se considera como un ajuste continuo de las relaciones internas a las externas, como una
participacion activa y creedora del organismo; ¢ bien como un ajuste del organismo a las condiciones del
medio ambiente. Para Piaget es una adecuacién del organismo a las condiciones internas y externas. La
adaptacién ubica al hombre en cierto nivel de equilibrio,

El sistema bioldgico se presenta como un sistema capaz de asegurar la constancia y la permanencia de
ciertas propiedades de su medio interior, que aseguran su homeostasis. Para Piaget, toda adaptacion consiste
en mantener un estado de equilibrio, entendido de manera dinAmica. Todo proceso de adaptacion del
organismo estd ordenado por la redegradacién de una pérdida de homeostasis, que entraila una movilizacién
de recursos traducidos en miltiple pérdida de homeostasis por redegradar,

Las adaptaciones son atributos de los seres vivos. Los mecanismos de la adaptacion fisiolégica son
intemos y externos. Los primeros producen un elementos necesario para los segundos, lo cual se da a nivel
intraceluolar.

—  —De tal manera, s¢ tiene que hablar de condiciones para la adaptacién del nifio, que son externas e
intemas y son heterogéneas; estdn determinadas por las condiciones del medio familiar, social y por las
experiencias anteriores o contemporineas al ingreso escolar del nifio.

Parece que la adaptacidn cognitiva, propla de la inteligencia encuentra sus raices en clertos
aspectos su explicacidn en la adaptaclon bioldgica. Por lo que es importante comprender las condiciones de la
adaptacién del niflo para ¢l aprendizaje y 1o easefianza.

Las condiciones intrinsecas, son las que hacen més dificil 1a adaptaci6n escolar, y son las que pueden
recaer en alguna anormalidad biolégica Las extrinsecas, son las que contribuyen a formar la personalidad del
nifio y motivar su conducta, es decir, su medio ambiente. Por ello, hay distintos modos de responder a la
escucla y son cuatro los aspectos para la adaptacion: patrones del logro v fracaso; estade de énimo del
alumno, adeptacién al cambto de escuela; reprobacién, desercién y bajo rendimiento escolar.
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Entonces, podria decirse que la adaptacion a la escuela es un ajuste del alumno al medio ambiente
escolar, como serian los maestros compaiieros, técnicas pedagdgicas, en una convivencia social armoniosa y
constructiva. Es decir, €l nifio va encontrar un medio educativo compatible con sus variables de conducia, que
lo Heven a un desarrollo integral.

Asi como la inadaptacién, es todo lo contrario, es cuando ¢! alumno es incompatible con las técnicas
de ensefianza, sus maestros, compaiieros, es decir, de su estructura escolar. O bien, cuando el nifio, se
encuentra con dificuftades en la escala anormal, lo que conlleva g buscar sus causas, tanto en ¢l aspecto formal
de ta escolaridad, como seria: ritmo escolar, exceso de clases, progresion lineal, en funcion de la edad, etc.
Para esto, se tienen implicadas tres partes, el nifio, su familia y la escuela.

Al analizar la "edaptacién”, y su aplicacion en la ¢ducacién, Piaget sefiala que ef hecho de que un atummo
sea bueno o malo en la escuela, no depende a veces, sino de su capacided de adaptacién, al tipo de ensefianza que
en esa escuela s¢ imparta. Esta premisa coincide parcialmente con la propucsta de esta tesing; de acuerdo a su
objetivo general, por lo que resulta inrportante identificar qué varisbles de conducta deberdm tomarse en cuenta,
para poder mejorar la adaptacion del nifio en su primer ingreso a la escuela, conforme a los diferentes enfoques
educativos mis relevantes en el pais. Debido a que mmchos nifios que en determinadas materias son considersdos
como "malos alvmnos”, pudieron haberlas asimilado y superado con otra técnica de ensefianzz y llevados por un
camino diferente. Pero tnbién depende de las expectativas del alurome sobre si mismo, esi como las ded docente,
las cuales retoma el enfoque constructivista; y a st vez, de los estudios de Rosenthal en Harvard.

Asimismo, encontramos adultos que utilizzn detenttinadas categorias para explicar a un niffo algo, y no le
entiende. Cuanto més pequedio sea, més dificil serd y tendré consecuencias en la ensefianza futura que sc e brinde.
Por lo que resulta necesario respetar en todo memento las leyes del conocimiento, tanto ¢n el contenido que sc
desea transmitir como en la forma en que se realice. De tal maners, hay casos en que el desarrollo del nifio se
acelera, pero otrus, cuyos objetos cuando se suministran demasiado temprano o demasiado terde, de algin modo se
impide su asimilacién, porque no concuerda con ly maduracién de sus estructuras y construcciones espontfiness,
entonces se tmpide su desarrollo y se le desvia estérilmente. También, como se explicd, tiene que ver con las
expectativas de alummo sobre si mismo.

El proceso de adaptacidn al ambiente de la escucla es siempre un reto para los nifios. Los patrones de
desempefio y las actividades que ticnien relacion con la escuela, indican que grandes grupos de nifios oo tiepen
éxito; otros, porque quedan excluidos por diversas mzones. Asi como aquellos chicos que a lo largo de su estancia
escolar ésta representa ataques a su autoestima; o por frecuentes fracasos académicos,
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CAPITULO CUATRO

ASPECTOS GENERALES DEL APRENDIZAJE' Y
SUS ALTERACIONES EN LA ENSENANZA

Para eatender por qué suceden las alteraciones de aprendizaje en Ia ensefianza, es necesario conocer los factores que
intervienen en éL. El aprendizaje es un proceso que se inicia con ¢l necimiento y termina con Ia muerte, Para poder
vivir en anmonia con el mundo que le rodes, el individuo debe establecer un equilibrio etre su organismo y €l
medio ambiente; el lograr esta adaptacién serd ef primer problema de aprendizaje en la vida del nifio y permaneré a
través de toda su existencia Para ello, contard con lz recoleccion, el procesamiento y almacenamiento de
informacién obtenida a través de su relacidn con el universo, y aprenderd de los mriltiples encuentros entre el
omganismo y ¢t medio ambiente. Los primeros a los que s¢ enfrentn ¢l individno son ficiles y sencillos; pero 2
medida que ¢l nifio crece y s¢ desanolln, ¢l grado de dificultad va en aumento. Es por esto, que el aprendizaje debe
ser estudiado dentro de sus lineamientos ded desarrollo en general, donde sc observan cambios en 1a estructura y
fincionamiento asociados con los procesos de crecimiento y envejecimiento (Isaias et al 1976, p. 86},

4.1. Definicién de Aprendizaje.

Existen varios tipos y definiciones de aprendizaje, como: el condicionamiento clisico (Wvén Paviov), el
Condicionamiento Operante o Instrumental (B. F. Skinner), entre otros. Pero para el tema que nos ocupa no serén
revisados (Hilgard y Bower 1975, p.64, 128),

Parn Hebb (1949) y Goodlad (1974; citados en Isajas et al 1976, p.88), el aprendizaje es ecumulativo; y el
aprendizaje temprano proveeri sl organismo con bases percepiuales y motorus, crefndose asi e marco de
referencia, sobre €l cual s Hevard a cabo <l aprendizaje subsecuente. También, consiste en la captacién y el
almacenamiento de informacién en la memoria. En todos existe la capacidad innata de que se produzcan cambios a
través de la educacién; siendo ésta un prerrequisito para ¢! aprendizaje.

Aprendizaje, segiin Connolly (1972; citada en Isaias et al 1976, p.88), se define como un conjumto de
procesos encargados de la formacién de estructuras y sisternas operacionales, por medio de los cuales el organismo
construye y modifica estindares de su "numdo”, para poder adaptarse a las demandas que sobre él ejerce su medio
ambiente. Estos procesos estin siendo analizados a distintos miveles (bioquimico, fisiolégico, conductual y
COZNOSCItivo),

Segun Ausube! (1978), aprendizaje ¢s ¢l proceso de adquisicién de significados potenciales expuestos en
el material de aprendizaje y en hacerlos més disponibles. Retencidn, se refiere al proceso de mantener en existencia
una reproduccién de los nuevos significados adquiridos; de tal manera que el olvido representa el descenso de
disponibilidad; es decir, I situacion que prevalece entre el establecimiento de un significado v Iz reproduccién del
migmo, Mientras que Azcoaga, Derman, Iglesias (1982), se refiere a un proceso que determina una modificacién
del comportamiente de cardcter adaptativo, siempre que la modificacién de las condiciones del ambiente que lo
determinaron, sean suficientemente estable. Este autor llama “Aprendizaje Pedagégico™ a la transmisién de
conocimientos sisteméticos y abreviedos, apoyados principalmente en el lenguaje, ya que moviliza sobre todo
procesos racionales y cognitivos; pero de cualquier forma, su resultado es una modificacién de comportarniento,
misma que e5 adaptativa porque estd determinada por peculiandades ambientales-sociates, téenicas y culturales que
rodean al educando. Donde en la base del desarrollo det niffo, Ia maduracion cumple el papel de la estructura,

micntras que ¢l aprendizaje desempefia el rol de 1a evolucién de esas estructuras, bajo la influencia de los estimuos
del ambiente.
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Nieto (1987), sostiene que aprendizaje es, el cambio de conducta més o menos pennamente que se produce
como resultado de una estimulacién para lograr una mejor adaptacion al medio.

Chance (1995} define aprendizaje, como un cambio en la conducte, debido a la experiencia, Provocado
por los cambios en ¢l ambiente Bamados estimulos, mismos que de acuerdo a su intensidad, duracidn y el patrdn de
eventos, son los detenminantes de sus efectos. Particularmente, la contigiiidad temporal y espacial, ad como ]
grado en que los estimulos son contingentes al estimulo o respuesta. Para ello, que es necesario utilizar el término
experiencia, para definir el aprendizaje; porque mientras todo aprendizaje abarca cambios en la conductz, no todos
los cambios incluyen un aprendizaje. La fatiga, las heridas, 1a enfermedad y la maduracién pueden modificar 13
conducta, pexo estos canbios no se consideran aprendizaje. Este sdlo se refiere a cambios en el aprendizaje por 1a
experiencia. A continuacién en la tabla No. 12 se esquematizan las etapas de aprendizaje en Ia vida def hombre,
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TABLA No. 12

Etapas de aprendizaje en la vida del hombre

Destrezas sensorio-motoras
para sobrevivir
Apraendizaje
en ¢! hogar

Destrezas perceptivo-motoras
para imitar al adulto y
lograr independencia parsonal

Destrozas perceptivo-motorag
Aprendizaje pare preperario para el
preescolar aprendizaje escolar y su
adaptacién social

Dastrezas gnéxico-praxicas
para capacitario para el
trabajo

Aprendizaje

escoiar

Dostrezas psicosociales para
su adaptacién &l ambiente

Tamado y adaptado de Nisto 1937
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4.2. Efectos de losTeorias del Aprendizaje en la Ensefanza,

Gage, afinna y argumenta que las teorias del aprendizaje tienen escasa aplicabilidad e influencia en la prictica
educativa, en cursos dedicados a métodos de ensefianza © en las operaciones diarias de la ensefianza de salon de
clases. Ademas que las teorias del aprendizaje son inkerentemente gjenas a los problemas de 1a ensefianza y que por
consiguiente, debieran ser reemplazadas por teorias de la ensefianza:

"... al paso que las teorias del aprendizaje tratan de las maneras en que un organisme aprende, las de En ensefianza s
ocupan de las maneras en que una persona influye en m organismo para que éste aprenda... A fin de satisfacer las
demandas pricticas de la educacion, las teorias del aprendizaje deben "ser puestas de cabeza” para que se
produzcan, entonces, las teorias de la enseftanza” (Gage, 1964, p. 268-269).

Sin embargo, las tecrias del aprendizaje identifican condiciones que lo facilitan, algunas de las cuales
pueden controlarse por procedimientos didécticos. El planeamiento de la ensefianza debe tener en cuenta ciertos
principios del aprendizaje, especificamente, de las condiciones en que ocurre dicho proceso (Gagné 1978, p.28).

Para Ausubel (1978), 1a grave decadencia o disminucién de conocimientos y teorias sobre el aprendizaje
escolar, puede ser atribuible al descrédito en que cayeran los estudios del! aprendizaje escolar como consecuencia
de:

#) Las patentes deficiencias de conceptualizacion y de planes de investigacion.

b} La excesiva preocupacién por mejorar destrezas académicas y técnicas de ensefianza pobremente
concebidas, en lugar de atender al descubrimiento de los principios mas generales que afectan el
mejornmiento del aprendizaje de salén de clase y la ensefianza en cualquier materia de estudio; sin
ohvidar que la mayoria de los estudios realizados en el campo del aprendizaje escolar fueron por
profesores y otros investigadores no profesionales.

Thomdike (citado en Sudrez 1992, p.62), descubri6 en sus experimentos, varias leyes de la conducta
humana, dos de las cuales tienen innediata aplicacién en et aprendizaje. A mayor nimero de que s¢ repitan las
reaccionss & un estimulo, mayor serd su retencion (ley de la repeticion), Una respuesta se fortalece si va sepuida de
placer, y se debilita, si le sigue algo desagradable (ley del efecto). La motivacidn se logra, mediante Ia actividad
reforzada; es decir, a través de la repeticién condicionada y de los estimulos adecuados. El aprendizaje se logra
mediatite ensayos con aciertos y errores. Su método consiste en debilitar los errores y reforzer los actertos a través
de recompensas. Asimismo, la aplicacidr del conductismo en pedagogia, lo constituyen las escuelas activistas, el
operacionalismo y la instruccién programada El aprendizaje mediante el desempeiic de una persona en una
actividad dada,

4.3. Aspectos Generales del Aprendizafe.
a). Circaltos Funclonales del Aprendizaje Fisiologice.

El aprendizaje fisiologico para que este proceso tenga lugar es indispensable 1a intervencion de un conjunto de
actividades neurofisiolégicas en los sectores superiores del sistema nervioso cemtral. La normalidad de estas
actividades es indispensable para que tengan lugar los procesos de aprendizaje, a los que se les llama dispositivos
bdsicos del aprendizaje, entre los que destacan (Azcoaga, Derman, Iglesias 1982, p.30) :

Asf, pae que haya aprendizaje cs indispensable la actividad funcional nommal de atencion en sus
modalidades fisica y tonica, y mas esta altima. Asimismo, que esté intacta la capacidad funcional sensoperceptiva,
es decir, que todos los analizadores (canales sensoperceptivos) tengan una actividad normal, tanto en los sectores
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periféricos, como en los corticales, en los que tienen lugar la sintesis y el andlisis de los estimulos {Azcoaga,
Derman, Iglesias 1982, p.30).

Otro agente bisico de los procesos de aprendizaje es la memoria. Uno de los efectos moleculares de los
procesos de aprendizaje es la modificacién de las proteinas neuronales por la incidencia de estos procesos en et
metabolismo de &cidos nucleicos. Y justamente esta modificacién de protefnas neuronales es la condicion de la
retencién de una neeva modalidad funcional del sistema nervioso, que en suma es la condicion de la memoria.
También Ia habituacion, que es 1a actividad bésica complementaria de la atencién (se debe diferencier de la
“atencién negativa” 0 “desatencién”, Se trata de fa capacidad del organismo de dejar de reaccionar con el reflgjo de
orientacion-investigacién a estimulos mondtonos y repetidos (Azcoaga, Derman, Iglesias 1982, p.31).

Para Nieto (1987), maduracin cstructural, "tiene como base, el equipo genético del individuo”, por medio
del cual s¢ forman los circuitos fincionales responsables del aprendizaje fisiol6gico sus tres funciones y son:

8) La Mielinizacién que consiste en Ia formacién de vainas de mielina en el ax6n de la célula nerviosa, To
cual establece la conduccién del impulso nervioso a través de interrelaciones neurcnales. Este proceso se iicia en
la etapa intrautering y termina a los doce afios. Para ello, es importante que en €l perfodo necnatal, la alimentacién
$¢a rica en proirinas y grasas, para llenar las demandas de mielinizacién cerebral; ya que la desnutricién pusde ser
causar un subdesarrollo psicomotor ¢ intelectual.

b) La Namotrasmisidn, ¢s la comumicacién interneuronal que forman los circuitos fimcionales que
determinan la base del aprendizaje fisiolégico. La sinapsis, es {a encargada de esta accién de commmicacidn,
mediante la influencia de sustancias quimicas que regulan la transmisién ¢ inhibicidn de los impulsos nerviosos,

La Hipercinesia, es la falta de inhibicién sinfptica a nivel del sisterna reticular, y puede modificarse
mediante sustancias quimicas, como el metilfenidato,

¢) La Plasticidad Newronal, es el elemento indispensable para la adaptacién ambiental del nifio, segin ta
estimulacién que recibe. La modificacién plistica del tefido nervioso, es la base neurofisioldgica en que se sostiene
ta "estirmulacion temprene” y Ia rehabilitacién fisica.

Nieto (1987), afirma que el niflo que no ha alcanzado sus etapas de desarrollo y es catalogado, como
inmaduro (maduropatia), existe una interferencia newrofisioldgica que debe investigarse v ser objeto de tratamiento.

b). Niveles Neurofuncionales que intervienen en el Aprenditaje.

Segn Nieto (1987), el aprendizaje fisiolégico se da a través de una serie de niveles fincionales que el sistema
nervioso establece paralelamente a su maduracién; para ello existen tres niveles que se observan a través de la
manifestacion gréfica de la actividad eléctrica cerebral del electroencefalograma, y se usa para diagnéstico.

El primer nivel funcional, es el arco reflejo que corresponde a una respuesta desencadenada por un
estimule. Durante su funcionamiento se pone en juege una comunicacién intemeuronal y por tanto debe haber
miclinizacién formacidn de sinapsis con la accién de sustancias newrotrasmisoras excitantes e inhibidoras,
facilitando Ia funcién plistica neuronal; segiin sy forma de desarrollo o maduracién.

El segundo nivel funcional comesponde a los reflejos condicionados, donde se producen modificaciones
de impulsos eléctricos, determinando un enAlisis y una sintesis fisiologica que condicionan la respuesta.

El tercer nivel fincional consiste en la formacién de estersotipos neuronales o engrames que se apoyan en
el funcionamiento de los miveles anteriores para producir lo que se llama actividad cerebral superior, que es la
responsable de toda Ia actividad mental del ser humano.
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Para la mejor comprension de los miveles funcionales descritos del proceso neurofisiolégico del
aprendizafe, es necesario precisar los conceptos que a continuacion se describen.

La neurona, para Nava-Rivera (1976), es la unidad bésica del sistema nervioso. Estd formado por un
CUEIpO O SOmA y uno o més procesos (proyecciones de su citoplasma). En la célula nerviosa dpica, algunos
procesos son relativemente cortos (presenta ramificaciones absorbentes) y se leman dendritas. En ef pole opuesto
de 1a oflula se origina otro proceso, en general, es muy kargo, Jemado axén. Aunque cada newrona tiene yn sblo
axén, puede presentar nwmerosas ramas colaterales y termina en filamentos ramificados o puntos tenminales. Las
deadritas funcionan llevando inepulsos al cuerpo de la célula nerviosa, micntras que el axdn funciona conduciendo
impulsos mis alli del cuerpo de la célula nerviosa. Los grupos de axones neuronales s¢ unen ¢n haces |tamadas
fibras nerviosas.

Arco Reflejo, es la unidad fundamental de la actividad neuronal organizada y consta de:
a) Un drgmo de los sentidos (como los receptores que se encuentran en la piel).

b) Una 6 més sinapsis en un punto de integracién ceatral (como la médula espinal). Segim Chusid (1974),
sinapsis es |a unidn entre dos neuronas.

<) Una neurona aferente (6 sensitiva), ln considera Chusid (1974) como la que transmite el impulso, a
través de un nervio periférico, al SNC donde establece sinapsis con wna reurona intercalar,

d) Una peurona eferente (6 motora). Es considerada por Chusid (1974), como la que al salir del tronco
nervioso, entrega el impulso a un efector. Un  Efector, es como un masculo o wna glindula que produce 1a
Tespuesta.

e} Un efector (como un misculo); por ejemplo, la accién refleja consiste en retirar la mano de m objeto
calicnte,

¢). Proceso Neuropsicoldgico del Aprendizaje.

Parn Petfia-Torres (1987), ¢l proceso de aprendizaje puede cstudiarse desde diferentes aspectos: el anatomico, ¢
fisioldgico, el psicologico, el pedagégico, el bioquimico o el social, cada uno aporta carscteristicas especificas que
no se contraponsm, snoquchnmcladonmyscwmplunmlomwproduoemmomﬂmdommmmm
para lograr una mejor adaptacion al medio, tiene caracteristicas motrices, afectivas o viscerales; y a medida que ¢
organismo madura, su conducta adquirida es més compleja. Los estimulos pusden ser ambieatales o corporales.
Este vltime ¢s finmdamental pama establecer 1a retroalimentacion a través de informacién cinestésica y cenestésica,
para que contribuyan a la formacién de diferentes gnosias, comoe la nocién corpore), espacial, temporal, thetil,
sensibilidad corporal profimda. Todos los estimulos independientemente de sus propias condiciones se analizon en
el dmbito cortical, donde se sintetiza una informacién primaria, conocida como sensacién, que actiia en €l nifio
fisicamente; ademés, posee una carga afectiva y social que puede impulsar o detener el desarrollo cognoscitivo del
nifio; por o que se explica In influencia del afecto y la emocién en la motivacién y desarrollo de su interés por el
aprendizaje.

Asimismo, la sensacién es indispensable para evaluar si e} nifio ve y oye bien, porque una deficiencia
visual y auditiva pueden significar un obstéculo para su aprendizaje. También es pecesario realizar una valoracién
psicolégica de su capacidad intelectual. Resulta muy delicado el cometer emrores que puedan ocasionarle una vida
de frustracion. Le atencién-habituacién, la motivacitn y la memoria son dispositives bsicos para todo aprendizaje,
La falta de atencién cuande va scompafiada de extrema movilidad, impulsividad y agresividad puede ser seftal de
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hiperactividad o hipercinesia, como de¢ wia falla de motivacion interna y de interés en el aprendizaje.
Estsbleciéndose una diferencia entre estimulo y sensacidn, donde estimulo, Geldard (1973), lo entiende por
cuslquier cambio de energia que active un drgano sensorial y sea capaz de produgir una respuests, mientras que
sensacion, es en ténminos de su dimension: cualidad, intensidad, extension y duracién. La cualidad indica "lo que
es”, 1a intensidad "cusn fuerte es”, la extensidn "cuin grande” y la dusacion "cufn prolongada es la impresién
sensorial, Su intensidad depende de dos cosas. Por un lado, a) La cantidad de energia efectiva que haya en e
estimulo. Y por otro, b) por la sensibifidad del receptor. Memoria, Wolman (1984) la define como, caracteristica
de los organismos vivos de revivir las experencias pasadas, 1a cual consiste en cuatro fases: aprendizaje, retencidn,
recuerdo y reconocimiento. Entendiéndose por memoria como la capacidad de evocar informacién previamente
aprendida, donde se involucran las fases de: proceso de adquisicidn y de almacenamiento.

Ademis, hay que considerar el desarrollo cognoscitivo de! estudiante, retomando las fases de Piaget, asi
como los principios conductuales.

Para Nicto (1987), ¢l equipo linglistico e un requisito fundamental, previo al inicio de! aprendizaje
escolar que ¢ nifto requiere para poder captar la informacién escolar. El nifio que presenta problemas de
aprendizaje escolar, frecuentemente presenta faflas de coordinacion motorn gruesa y fina, que a su vez dificulta sus

Ast los aprendizajes que se adquieren de manera natural son: respirar, masticar, deglutir, sostenerse de pie,
caminar, saltar, correr, hablar, comprender lo que le dicen, expresar por medio del lenguaje lo que desea, lo que
siente y lo que piensa.

d) Motivacidn para el Aprendizgje,
Tode procese faila, siel
Estudiante, no quiere aprender.
Sudrez (1992, p.123).

La motivacién es un factor que tnterviene en el aprendizaje y que a través de sus andlisis se podria intervenir pars
mejorarlo.

Pefia-Tomes (1987), considera los problemas motivacionales tales como, desaliento, depresitn, pueden ser
consecuencias de desajustes emocionales, que ameriten un estudio especial para determinar si son causa o son
consecuencia de dificultades escolares. Ya que, €l nifio con falta o exceso de estimulacién repercute en su nivel de
rendimiento escolar global; esimismo, una sobrecarga puede causar bloqueo e interferir en el proceso de
apn:nd:zzge Iamm-gasemﬁm,cumdos:lcmponmalmﬁomdemamadolmgasyﬁmsm

Entendiéndose por motivacion, segiin Cofer (1976) en el lenguaje popular, las causzs, o ¢l porqué"dela
accin; sit uso fue teniendo otro origen. En la préctica psicoanalitica, toda conducta estd determinada por energlas y
fuerzas inconscientes que dirigen la conducta para servir a los fines engendrados por dichas fiserzas. Una energia
sirve de "motor” para producir el comportamiento,

Para Kelly (1982), la motivacién tiene significado como un factor del aprendizaje y es la base de la
metodologia y de 1a organizacién escolar, ya que ¢s ¢l propésito que sirve para proporcionar incentives, actividades
y ambientes adecuados que puedan contribuir, en su conjunto ¢ interaccion a que sea efectivo. La motivacién o
estimulo de la "voluntad de aprender”, es un factor centrat que influye sobre el proceso ds aprendizaje. No ¢s elgo
externo 2l aprendizaje, sino un aspecto de toda situacién  educativa. Requiere interés y esfuerzo por parte det
alumno y direccién y guin por parte del maestro, o del sistema educative. Los (érminos motivacién, motivoe y
trabajo escolar motivado, se emplean frecuentemente en los trabajos pedagbgicos, y su significado es diferente
segfin el autor; pero todos coinciden en que se derivan del verbo latino movere, que significa "moverse”, "poner en
movimiento” o "estar listo para Ia acciém™.
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Asimismo, "motivo”, incluye cunlquier elenpento de consciencia que entre en la determinacién de un acto
valitive. De ot manera, cualquier consideracion que origina la realizacién de un acto, es lo que induce a una
persona a levar una accién préactica. Es 1a mzdn por Ia que el acto se lleva a cabo e incorpora todo aquello que
puede influir, en cualquier grado, sobre la voluntad. El propésito de la motivacién, contiens los tres aspectos
siguientes:

1) El despertar el interés;
2) Estimular €] deseo de sprender, que conduce al esfuerzo;

3) Dirigir estos intereses y esfuerzos hacia el logro de fines apropiados y I realizacion de propésitos
definidos,

Para Sufirez (1992), motivar para el gprendizaje, es mover al estudiante a aprendex, creando las
condiciones necesarias para su logro, quitando las barreras que se oponen a elio. El secreto de toda motivacidn,
consiste en hacer que el estudio sea agradable y fuente de satisfacciones para quien lo realiza. Pare alcanzar Ja
integracion mental de los estimulos recibidos interviene Ia percepcién, mediante funcionamientos neurales
coriplejos, entre los que destaca la fincidn simbélica, Ia memoria y la capacidad intelectual. Entendiéndose por
percepcibn al proceso de extraccion de informacion del medio ambiente (Forgus 1975).

Sudrez {1992), considera. que ¢l hombre reaccionn movido por impulsos positivos, tales como deseos ¢
interés; o bien, negativos, como pueden ser: miedo, desprecio, o desinterés. Impulsos que proceden de necesidades
sentidas y s ditigen al logro de determinados objetivos, por la situacion o por el contexto en el cual s¢ encuentra la
persona.

Contexto o situacion, se refiere a las caracteristicas, los intereses y relaciones en cuyo marco se ejerce Ia
educacion. Ademds, ef estructuralismo hace ver que como toda accién, s¢ gjerce dentro de un fondo o contexto de
relaciones, y por la congruencia entre la accidn y su ambiente dependeri en gran parie su eficacia. Asimismo, la
motivacién para ¢l aprendizaje requiere de un contexto de relaciones favorables, muchas de ellas, dependen del
marco socioeconémico y cultural, que estdn fuera de 1a labor de 1a escuela. Los obsticulos para el aprendizaje,
frecuentemente son: ef marco conceptual, las costumbres, Ia carencia de recursos econdmicos, la falta de
aspiraciones;, muchos de cllos se deben a las estructuras escolares, a los programas demasiado rigidos, a los
sisteinas de evaluacion y & la falta de motivacion de los educadores, provenientes de problemas personales, a
carenicia de aptitudes o destrezas académicas y pedagégicas, o a la falta de motivacién econémica y profesional.

También, 1a desubicacién de fos estudiantes oniginada de Ia desorientacién escolar, es otra barrer del
aprendizaje. El estudiante debe seguir por fuerza una carmrera o programas que no le interesan, debido a que es
requisitos para obtener el titulo profesional que "le abrird las puertas de la vida y del éxito". Asimismo, Ia
molivacién del estudiante, depende del clima afectivo y humano de 1a escuela y de cada grupo escolar.

Segiin Sudrez (1992), las necesidades y deseos; se aprenden, cusndo se quiere aprender y cuando se sieate
necesidad de hacerlo, El aprendizaje estd condicionade por el nivel de aspiraciones y éstas se ven condicionadas
por el ambiente. El marco social define la calidad y contidad de aspiraciones; pero el educador y la estructura
escolar promueven y orientan los deseos y necesidades de los estudiantes, buscando respuestas positivas a eflas y
encauzando los impulsos hacia acciones benéficas para la persona y su conglomerado social. El deseo de dominar
puede dar origen a una labor creadora, como también a la agresién. El deseo de libertad puede llevar a una vida de
vagancia o también a la investigacion cientifica.

Segiin Sudrez (1992), de acuendo a diversos autores como William James, que opina que la mayoria de los
motivos son de carécter inconsciente y de indole instintiva, como lo propuso Freud; que la conducta humana es
motivada esencialmente por los instintos de autoconservacion, sexuales y de muerte; Adler, crefa que la ambicién
de poder, seria como una compensacién de los sentimientos de inferioridad desarrollados en la infancia, que
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constitufa ¢} motivo humano fimdamental. Otres como Maslow (citado en Sudrez 1992, p.125), recusren a motivos
de indole social; donde las necesidades y los deseos de las personas cambian contimumente, debido a la diversidad
de experiencias y situaciones; construyd su teoria sobre les necesidades del hombre, mismas que estén aplicadas o
la educacién y que a continuacién se expone:

8) Respecto de las necesidades fisiolégicas. Las actividades escolares no pueden reducirse a actividades
netamente académicas; deben orientarse al biepestar fisico y esparcimicnte sano. Las instalaciones escolares
tendrén en cuenta; ventilacién, carencia de riesgos (escaleras peligrosas), diversiones (campos de juego, teatro,
tisica, baile), temperatura ¢ ihnninacién adecuadas, higiene, cafeterias, etc. Las estructuras escolares deben
purificarse de tabfies sexuales (la malicia, la morbosidad y el desequilibrio en este aspecto). Todos estos aspectos
fisicos son agentes motivadares del aprendizaje.

b) Respecto de las nacesidades de seguridad, las estructuras y actividades escolares han de carecer de
mmensza, miedo y todo aquello que atente contra la integridad emocional. Las calificaciones y los exfimenes no
deben ser fuentes de neurosis, ni dopender de una sola nota o wm solo examen todo un programa académico. La
storidad no debe basarse en ¢l miedo, el terror y la represién, sino en la cficiencia y capacidad. Los reglamentos
académicos deben fomentar el respeto mutuo.

¢) Respecto de 1as necesidades de pertenencia y amor. Son deseos de ser parte importante de un grupo, ser
estimados, apreciados y tomados en cuenta y estar relacionados socialmente. Los tabajos en grapo, organizados al
nivel de afinidades y amistades, son un medio para fomentar dichas relaciones. Conviene fornentar la amistad y In
colaboracién, més que la competicidn. Hay que tener en cuenta los sentimientos de los estudiantes y comprender
sus problemas personales; es decir, el propiciar un ambiente escolar cilido y bumano.

d) Respecto de las necesidades de estimacién, No hay educacién sin respeto a las ideas, sentimientos y
honra de los demés. La escuela debe promover ocasiones para que los alumnos se sientan impoetantes, fomentando
In responsabilidad o iniciativa de los estudiantes. Todos desean tener &xito y progresar. Las pruebas escolares y las
evaluaciones de los estudiantes proveerin de ese éxito y progreso, no de fracase y frustracién. Los estudiantes
deben recibir una evaluacién permanente, para que tomen conciencia de su progreso hacia objetivos claramente
percibidos y planteados, que sean socialmente vilidos, y concretamente alcanzables y plenamente aceptados. El
clogio objetivo y ¢l refuerzo positivo deberiin prevalecer sobre las sanciones. No se debe exigir demasiado en ritmo
y resultados de aprendizaje,

€) Respecto de las necesidades de autorrealizacién. Los estudiantes anhelan hacer algo, que entiendan, que
hayan escogido libremente, que les guste ¥ en lo cual se sientan realizados. Ellos deben saber y decidir qué deben
hacer, por qué deben hacerlo y cuindo estfi bien hecho. Para ello es necesario formular y realizar objetivos claros,
vélidos aceptados y centrados en el estudiante. S¢ deben distribuir y delimitar sus responsabilidades y funciones
paxadaropmnmidndsdedimxsibndemdoaqueﬂoquesewéhadmdo

Adméalmpmmdmmwmmdmdnmbmwwdaymmammwom
iniciativas. La centralizacitn y la autocracia no es 1z esticturs ideal para Ia escugla. E! hombre desea hacer lo que
le gusta y mejor le acomode, de acuerdo a sus aptitudes. Los programas escolares no deben ser tan rigidos que
excluyan toda eleccién. Las escuelas deben procurer a orientacion profesional de los estudiantes. El hombre gnhela
sentirse realizado en lo que hace. Debe darse al estudiante 1a oportunidad de hacer algo suyo, de decidir, de dar algoe
de su ser, de sus aptitudes, algo que no sea preestablecido,

e) Definicién y Funcion de los Incentivos.

Los incentivos, desempefian un papel muy importantc en la educacién, debido a que su uso adecuado, puede
ayudar a impulsar el desarrollo de! nifio y mejorar su adsptacion.
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Para Cofer (1976), ¢l "incentivo”, desempefin dos funciones: una de instiger al acercarse hacia €l, o evitarlo
{retirarse del inceativo); otra, la de hacer surgir en ¢l animal un estado de excitacion que lo mueva (motive) 8
acercarse o retirarse del incentivo.

Geldard (1975), define los incentivos como objetos, condiciones 6 estimulos externos del organismo; y los
clasifica en positivos y negativos.

Incentivos Positivos, son aquellos hacia los cuales tiende a acercarse el organismo.
Incentivos Negativos, son aquellos que trata de evitar el orginismo.

Segin Kelly (1982), los incentivos son elementos de las situaciones escolares que son establecidos por el
maestro, con un propésito definido para estimular los motivos de los alummos en lo que respecta 2 las tareas
escolares, Son procedimicntos y métodos externos, factores e influencias introducidas para despertar y estimular los
motivos que modifican Ia accitn del alumno, dirigiéndola por sendas satisfactorias.

Asimismo, los incentivos son externos, mientras que los motivos son  fimdamentales y viteles. Son
procedimientos y métodos empleados para despertar el terés y la participacion en las tareas escolares en aquellos
¢1805 en que, sin dichos incentivos, tal interés y participacién hubieran sido menores. Su propésito es iniciar el
interés y la accion, mieniras que el motivo no sc limite a iniciar, sino que también sostiene tanto uno como ofro.

Coffer (1976), define ¢! refirerzo (llamado recompensa), como unz condicién que fortalece la conducta
que la preceds. Palabra sindnima "fortalecer™ podria ser en este contexto la de "sprender”.

Nieto {1987), considers que el nifio frecuentemente no aprende, porque su mpamdad intelectual estd
disminuida; siendo convesiente requerir de una ensedfianza de lento aprendizaje.

Per otro lado, Ajuariaguerra y Marcelli (1984), de acuerdo a diversos autores también ef niflo superdotado
presenta dificultades para su manejo en la clase; por lo que también requiere de atencidn pedagbgica especial.
Segiin Sisk, realiza Ia clasificacién de superdotado, cuando su coeficiente intelectual, es supexior 2 120-130. Para
otros autores, debe ser 135-140; Chauvin, estima que el aprendizaje espontinco de la lectura a partir de los 4-5
afios, sin que exista presion familiar, es unt buen clemento distintivo de identificar al niffo superdotado.

Segin Nieto (1987), la memoria interviene como una funcion intelectual necesaria en todo aprendiraje; ya
que clla permite la fijacién de los estimulos percibidos mediante la formacién de "engramas” o estereotipos que
establecen modificaciones neuronales, que se quedan en la corteza cerebral. E) campo de las grosias adquiere
mayor importancia cuando s¢ va adquirir la lecto-escriturs, debido a que su fimcionamiento es indispenssable e la
integracion mental de los conceptos inherentes a su aprendizate. Las funciones que rigen las actividades motrices y
¢l aprendizaje son; la concicacia corporal que influye en la estructuracion del sistema postural humane, con ayuda
del equilibrio, Ja dominancia esférica, la lateralidad vy la informacién propioceptiva vestitmlar; asi como, la
crientacidn espacial y la ubicacién viso-espacial son indispensables igualmente en la evolucion del grafismo

Nieto (1987), considera que, la nocién temporal, es una de las dlitimas adquisiciones del desarrollo
psicomotor lumano, que representa un importante apoyo en el desamollo cogroscitivo del nifio, en casi todas las
freas del aprendizaje escolar: lecto-escritura, matemiticas, gromatica, historia, ciencias naturales y sociales.
Asimismo, a la edad de seis afios, el nifio generalmente cumple una serie de requerimientos basicos que sostienren
su aptited para ¢l aprendizaie de la lecto-escritura. Durmte el curse de la escolaridad primaria, Ia evolucién
gndstica del nific contimia paralelamente su progreso hasta los doce o trece aftos de edad, cumdo su desarrollo
newromotor alcanza su plenitud.
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J) La Importancia de las Emociones en el Mundo Escolar del Nisio.

Las emociones juegan un papel determinante en la vida del nifio y en el desarrollo en la escuela, por cllo, la
importancia tan grande que tiene su cuftivo. La calidad de vida emocional afecta taoto su personalidad como su
carficter en e} desarrollo de la vida intelectual. Eas emociones son factores que participan significativamente en su
éxito y felicidad.

Newman (1991), considera que ninglin otro factor tiene tanta importancia con la satisfaccidn que puede
extracrse de la vida como las emociones. Cuando el individuo carece de entusiasmo, generosidad, amabilidad, y
simpatia esth equipado pobremente para vivir con placer. El padecer hambre emotiva, es una tragedia; ya que sin Ia
emocién, la vida o tendria color. Los aspectos creativos del arte, literatura y 1a ciencia, dependen en gran medida
de la imaginacién del estimulo emocional. Las emociones deben ser cultivadas, como se cultivan los milsculos o el
intelecto, por medic de ejercicios adecuados. Esto significa, que las ideas, objetos, circunstancias, habitos y
aptitudes apropiadas, Las emociones sociales son una parte natural que completa la felicidad, y es muy deseable
que Ia escuela ayude al desamrollo de la capacidad del alwnno para comprender y entrar en seatimientos de los
otros, procurando beneficiarlos. Tambiéa, es una funcitn escolar, guiar el desarrollo de las emociones estéticas del
nifio. Todo miflo normal debe poseer algin grade de apreciacion por el arte, la literatura y la misica E propdsito
primario de la educacién estética en la escuela, es permitir a los alimnos gozar de las grandes bellezas naturales y
humanas, al desarrollar Ia percepcidn de lo bello se originar el disfrute de 1a vida.

Ademis, sostiene que la escuela ayudaria a los niflos, a manejar los problemas de su conducta afectiva, si
lo hiciera ¢om la misma encrgia que ha caracterizado sus esfuerzos para desarrollar sus facultades intelectuales y
fisicas. Los sentimientos y emociones comstitiyen importantes fuerzas de motivacién de ln vida y estin
intimamente relaciotados con la accién. La escuela debe tener en cuenta las emociones y procursr guiarlas
sabimmente hacia actividades constructivas. El ideal de Ia escuels, debe desarollar individuos cuyas més bajas
emociones se hallen bajo control para que sea autodominen y autodirijan, y se deriven en mayores placeres de
cosas mis bellas y elevadas de 1a vida. El maestro no debe dar importancin excesiva a las emociones, ni
dmtmlns,debeanplmlaswmomsmnnm:osddbmpmalmpc&rqucsemnwmmmmmmmsdelmﬂ
Los sentimientos y emociones participan en el aprendimje y se facilita s el nifio practica con satisfaccién y redunda
con €xito a sus esfuerzos realizados. La actitud y disposicién adecuada hacia un trabajo lo favorece. De la misma
forma, el trabajo inadecuado y la actitud impropia, son factores que influyen en producir situaciones desfavorables.
Un punto de partida decidido, y con el suficiente celo, aunado al conocimiento se progresa, dando lugar 4 un estado
placentero que, a su vez, facilite 1a tarea de aprender.

Segin Newman (1991).1a tarca del macstro, es dar buen ejemplo, pmporctonar control inteligente con
otientacién simpatica, asi como, analizar la conducta del nifto para descubrir los motives que lo impulsen. Debe
esforzarse para que logre un estado mental adecuado, no sbfo en &L, sino también en ¢! trabajo escolar en general,
para cada asignatura y a cada taren. Debe cultivar una comprensién genuinamente simpética de la naturaleza del
nifio, debe ser firme, amable, constante y digno de confianza; debe ser equilibrado e inspiror respeto; ¥
comprensivo, pero digno. Debe percatarse de que la emocién intensa obstaculiza la capacidad de aprovechar la
apreciacién critica y, a vecss, la produccidn de obras de arte, Debe guiarlo eficazmente en el control y direccion de
sus emociones. Cuando hay elteraciones emotivas estin frecuentemente relacionadas ntimamente con ¢l fracaso
del alumno; apoyindolo a progresar satisfactoriamente. E! individuo que posea rasgos emocionales indeseables
debe ser ayudado a verse, como los demis le ven y llevado a la conviceién de que las tendencias incontrotadas
conducen imicamente a disgustos y fracasos.
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&) Factores ambientafes.,

Todas las personas, cosas y fuerzas de orden material y espiritual que existen alrededor del nifio, son condiciones
extrinsecas y contritaryen a formar su personalidad y motivar su conducta y constitsycn su medio ambiente;
medificindolo parcialmente con ¢ aports de su persona y de sus actos. El medio esth constituido por componentes
heterogéneos y de importancia desigual con respecto al nifio; y fueron revisados ampliamente en condiciones
externas de Iz adaptacién el:

a) Medio familiar.- Es el que va a determinar el desarrolfo afectivo y del carfcter, La personalidad del
nifio, afimma se construye especialmente por imitacién y participacion de los padres,

b) Medio escolar.- se derivan de problemas de la institucion: escuelas precarias, aulas superpobladas, falta
de materiales didicticos elementales, falta de Escuelas Diferenciales y de grados niveladores o de recuperacion,
masificacién de 1a ensefianza.

¢) El medio social - Su mfluencia es indudable, Especiatmente en ¢ caso de nifios que viven en verdaderas
subcultures y que al ingresar a la ¢scucla chocan abruptamente con pautas culturales , nonmas, lenguaje y modos de
vida distintos de los que tienen vigencia en s medio, crefndose conflictos y ambivalencias. A continuacion en la
tabla No. 13, s ilustran fos factores ambientales que influyen en el apreadizaje del nifio.
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TABLA 13

FACTORES AMBIENTALES QUE INFLUYEN EN EL

APRENDIZAJE
LA ESCUELA
LOS MAESTROS LA SOCIEDAD
LOS AMIGOS
AUTORIDADES LOS VECINOS
EDUCATIVAS EL PUEBLO
LA CALLE
LOS ALUMNOS
LAS AUTORIDADES
LA DISCIPLINA GUBERNAMENTALES
EL HOGAR ESCOLAR POLITICAS ¥
LOS PADRES RELIGIOSAS
LOS PARIENTES EL TIFO DE
LOS ANTECESORES ESCUELA EL COMERCIO,
INDUSTRIA
LA DISCIPLINA
FAMILIAR | &Eﬁg&l 8& DIFUSION
SOCIOECONOMICO
LA DINAMICA ! Y CULTURAL DE
FAMILIAR l SU ENTORNO

TOMADA LA ILUSTRACHON ADAPTADA DE NIETO 1987, p.28

k) El Factor Temperamento en la vida escolar del Niflo

El temperamento del nific es importante analizarlo, como un factor que influye en su gprendizaje y adaptacion en
su vida escolar.
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Pera Newman (1991), temperamento se define, como ¢l conjunto de fenémenos caracteristicos de la
naturaleza de un individuo, que incluye su susceptibilidad & la estimulacion emocional, su fuerza y rapidez de
respuestas habituales, el tipo de estado de dnimo mas constante; y todas las peculiaridades que tienen en los
cambios y en Ia intensidad de dichos estados de énimo, Estos fenémenos se consideran como constitucionales y de
origen fundamentabmente hereditario. En el que comguerdan los estudios de Buss y Plomin (1975; citados en
Newman 1991, p.148). Ademas, comparan a gemelos idénticos y fraternos, con el pardmetro de cuatro aspectos del
temperamento; actividad, emocionalidad, sociabilidad e impulsividad. El temperamento, esth considerado como el
guardisin que controla las impresiones que produce el ambiente, y la responsividad del individuo.

Buss y Plomin (1975, citados en Newman 1991, p. 148-149), proponen tres maneras de como el
temperamento dz un individuo puede influir en las respuestas de otros.

1). El temperamento "establece ef tono™ de la interaccién. Los niffos que son sociables y que gustan de
COMUMICArss con ofras personas van a comunicar un ambiente diferente al encontrarse con extrafios, del que
provocan niflos més reservados.

2). Las diferencias de temperamento vzn a determinar €} tipo de conducta que ¢l nifio puede iniciar,
Probablemente los nifios activos van a tener una serie de actividad tal, que van a entrar en contacto com murchas
personas y objetos.

3). Las distintns caracteristicas del temperamento van a reforzar o desanimer la respuesta de otrtas personas.
Es decir, que ofma gente va a reaccionar positiva o negativamente ante la actitud temperamental que un niflo
muestra, por ¢jemplo, si un pap# siente satisfaccién porque su hijo o so hija es emocionalmente muy expresivo, yle
agradan sus manifestaciones frecuentes de alegria, enojo o ensiedad probablemente repita con frecuencia las
actitudes que estimulen estas expresiones emocionales. Al contrario, los padres se sienten desconcertados a las
expresiones emocionales evidentes que les disgustan, probablemente van a castigarlas o van a tratar de evitar las
situaciones que las provoquen.

Algnnos mvestigadores como Kagan y Moss, (1962; citedos en Newman 1991, p.148), han encontrado
pruebas de que la estabilidad temperamental se inicia en la infancia.

Isadas et al (1976), sostiene que cada nifio tienc un estilo propio de responder a los estimulos ambientales
que determina sus caracteristicas individuales, este comportamiento ante los estinmlos internos y externos con los
que se enfrenta, cjerce una influencia primordial en el proceso de su aprendizaje, asi como, en sitnaciones de la vida
"cotidiana, como dentro de Ia escuela”.

Ross (1966, citada en Isaias et al 1976, p.94), considera a un niffo como desorganizado, cumdo se
encuentra con un indice elevado de distraimiento, tiempo de atencién corto y falta de perseverancia, que al
combinarse con un ambiente inestable y altamente penmisivo, manifiestan una alteracién constante de la conducta,

Chess y col. (1968; citados en Isaias et al 1976, p.93), consideran que el temperamento individuat fuega m
papel muy mmporiante dentro del funcionamiento escolar del nifio, porque determinan la forma do abordar el
material académico y su forma de relacion con maestros v compafieros; que no constituyen factores positivos, i
negativos, pero al observar su relacitn a las demandas ejercidas sobre el nifio o sobre 1a estructura medicambiental,
en que se lleva a cabo, si tendrfn connotaciones de positividad o negatividad.

Ademés conteanplé nueve categorias de temperamento individual que a continuacién se describen:

1) Nivel de actividad: se refiere al comportamiento al componente motor presente en ¢ fimcionamiento de
cada nifto y a Ia proporcion de periodos activos o de inactividad durante ef dia.

2) Ritmicidad: la capacidad para predecir funciones como ¢l hambre, el sueflo, el ciclo de dormir-
despertar, patrones de alimentacién, de control de esfinteres, etc.
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3) Acercamiento o alejamiento: la naturaleza de 1a respuesta del nifio a ruevos alimentos, objetos, personas
desconocidas, etc.

4) Adaptabilidad: la rapidez y facilidad con la que puede modificarse el comportamiento de un nifio, como
respuesta al cambio de 1a estructura medio-ambiental.

5) Intensidad de 1a reaccion: ¢l nivel energético de 1a respuesta independienternente de su cualidad o dz su
fireocién.

6) Umbral de respuesta: la intensidad del estimmlo requerido para producir una respuesta observable a
estimulos sensoriales, a objetos medioambientales y a contactos sociales.

7) Cualidad de! humor: 1a cantidad de alegria, comportamiento amigable y agradable en contraste con una
conducta hurafis, hostil o de loriqueo.

8) Distraimiento: la efectividad de los estimulos medioambientales intrinsecos, para interferir con, o para
cambiar la direccién de la conducta existente.

9) Tiempo de atencién y perseverancia: estas dos categorias estin intimamente relacionadas. El tiempo de
atencion se refiere a la duracién de una actividad especifica realizada por un nifio. Perseverancia ¢s cuando una
actividad continua & pesar de los obsticulos que se presenten parm impedir que ésta persista.

Las categorias no constituyen por < solas factores positivos o negativos; pero al observarlas, con relacién a
ias demandas ejeacidas sobre el nifio; o sobre la estructura medio ambiental en el que se llevan a cabo, tendrin
connotaciones de positividad o megatividad. El nifio se adapta positivamente a la escuela y su apremdizaje &5
Sptimo. Cuando las expectativas estin en armonia con s temperamento y su capacidad fimcional; al contrario, el
aprendizaje se ve afectado cuando las demandas son excesivas y se convierten en fuentes de estrés (Tsafas et o
1976, p.93).

Segiin Chess (1968; citado en Gispert 1983, p.62), las caracteristicas no sc encventran en forma aislada,
sino agrupadas formando diferentes tipos de personalidad: wifios lentos para calentarse (adaptabilidad lenta después
de contactos repetidos, combinada con una respuesta ligeramente negativa 8 nuevos estimulos), Nifios dificiles (los
que tienen la misma constelacién de factores que en el caso anterior; pero que ademsés reaccionan con gran
intensidad). Nifios timidos, nifios filciles. Las tres constelaciones temperamentales que designé:

Primem constelacion.- Niflo Fécil, presenta con regularidad, una respuesta positiva frente & estimulos
nugvos, mostrando signos de adaptebilidad; adopta normes de alimentecién, de dormir y sonrien a extrafios. Se
adaptmn répidamente ala escuela y tolem las frustraciones con énimo de protesta, aprenden reglas nuevas.

Segunda constelacién.- Nifio Dificil, presents tregularidad en sus funciones bioldgicas que muestran
alejamiento y ¢s desfavorable a nuevos estimulos, con adaptacién escass, asi como su cualidad de &nimo, tiends 2
ser mayormente de seatido negativo.

Tercera constelacién.- Esta es la combinaciin de respuestas negativas pero de intensidad relativamente
leve a los nuevos estimulos, con adaptabilidad lenta, presenta iregularidad co sus funciones.

Para el desarrollo del aprendizaje del nifio, es importante que se le permita adaptarse de acuerdo a su
individualidad, siendo necesario que exista un equilibrio entre Ia potencia innata del nifio (intelectual,
temperamental) con ciertas condiciones especiales que pueden afectar ¢l aprendizaje (intemas y externas) y las
expectativas fijadas por el medio embiente (padres, profesores y compafieros) (Isaias et al 1976, p.94).
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Los nifios dificiles se distinguen en que reaccionsn muy intensamente a todo estimulo; todas sus respuestas
son exageradas. En lugar de Horar suavemente, lo bacen a gritos; en vez de reir con naturelidad, prormmpen en
carczjadas mcoatrolables que pueden terminar en paroxismos ds sofocacién. Sus horarios para comer y dofmir, son
irregulares y cada cambio requiese pertodos largos y dificiles de adaptacién. No hay seguridad, sobre of origen
exacto del trastomo, que en apariencia es imato, E nifio dificil debe ser descubierto lo antes posible, para que los
padres reciban ¢l apoyo moral y no sc culpen a si mismos por la conducta irregular de su hijo. Se debe poner wn
freno 8 los caprichos del nifio, quien, de lo contrario, puede convertirse en un tirano d¢ su hogar, y legar a sex
intratable, en su vida adulta. Una disciplina suave, pero firme y mmry constante, en esencial para este nifio de
temperamento dificil. Los wifios ficiles s¢ adaptan ripidamente tienen hibitos frregulares y genio alegre y s¢
acomodan ficilmente en cualquier lugar. Los nifigs lentos son cautos y cuidadosos, de dnimo algo negativo, con
tendencia a huir de las situgciones nuevas, Pero si se les alienta y anima logran vencer los obstdculos y pueden
llegar a realizar un trabajo satisfactorio y aun superior (Renshaw 1977, p.15).

i) Desarrollo del Talento en el Nifio.

El talento del nifio, es parte de su desarrollo educativo, el cual debe ser detectado en los perfodos sensibles, para
brindar libertad para su crecimiento. Razdn de Ia importancia de elegir un sistema educativo que le proporcione las
condiciones adecuadas para su adaptacion y las bases para un adelamto 6ptimo.

Para Newinan (1991), Talento, es cualquier habilidad en la que <l niffo puede sobresalir, asimismo, para
que el nifio pueda identificar una capacidad como talento, es necesario que experimente placer v segurided al
ejercitaria

Terman y Oden (1947, 1959; citados en Newman 1991, p.154) hum demostrado que ¢ talento mtetectual
ideantificado en la primera infancia tiene propiedades permanentes que incluyen buena salud, estabilidad mental y
éxito perdémico.

Segin Newmin (1991), ¢l talento puede variar desde habilidades motoras, como correr répidamente, o ser
capaz de lanzar una pelota con precision, hasta sensibilidades sensoriales, como ver en la oscridad, cantar
entonado, etc. Cualquier aptitud o habilidad alienta el sentido general de eficiencia del nifto. Los talentos en ma
sociedad o los mutre ¢ los ignora, Adennis, que al mdividuo al darte un sentido de suficiencia v de sutoestima,
talento le permite dedicarse a una actividad que es valiosa para los grupos humanos. Las culturas complejas y
especializadas, necesitan mdividuos con talentos especiales para cjecutar tarcas lnicas en su género Buss y Poley
(1976; citados en Newman 1991, p.155). Hecho que o significa, que cada miembro deba desarrollar toda gama de
estas habilidades, sinc que sepan reconocer a los individuos, que los tengan y los dejen scbresalir, trabajar en sus
respectivos Catpos.

J) Facilitador del Aprendizaje, segiin ROGERS

Rogers (citado en Palacios 1995, p.229), sostiene que cuando existen problemas de aprendizaje en los nifios ¢l
papel del terapeuta centrado en ¢l clients, es crear las condiciones que hapan posible un cambio autodirigido.
Entonces, aplicado a la educacién este principio, e} educador centrado en el estudiante debe bescar un objetivo
sirnilar; en vez de preocuparse por la forma en que podré enseftar algo, transmitir determmado conocimiento debe
preguntarse; de qué maners seré capaz de crearse una relacion y un clima que el estudiante pueda utilizar parm su
propio desarrollo. La facilitacion del aprendizaje debe ser, el objetivo que proponga ¢l maestro centrado en el
atumno. No se trata de un problema de técnicas, sino de actiides; ya que mejores cursos, mejores planes de
estudio, més contenidos, més maquinas de ensedionza, nunca resolverdm la raiz del problema. Sélo las personas
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actuando como tales en sus relaciones con los alumnos, pueden comenzar a abrir una brecha en esa fortaleza con
constituye la enseifianza moderna.

Asimismo, Rogers resume Ia tarea como facilitador del aprendizaje:

1) Corresponde af facilitador crear un clima inicial en el que los experiencias de grupo y de clase
se vean posibilitadas.

b) Comunicar de la misma forma que lo hacin ¢l terapeuta a todos los componentes del grupo, s
confianza bisica en la class como tal y en cada uno de sus integrantes.

¢) El educador facilita el esclarecimiento de los objetivos individuales, asi como de los
propésitos del grupo.

d) Otorga plena confianza a fuerza motivacional bésica del individuo.

€) Suministra todo tipo de recursos de aprendizaje.

f) Elmismo sc pone a disposicién de los estudiantes como recurso que puede ser utilizado.

g) No pone resistencias a la aparicién de cualquier tipo de comtenido de Ia parte de los
estudiantes, se trate de intelectualizaciones, racionalizaciones, expresiones de sentimientos
profimdos, etc.

h) El facilitador se esfuerza por llegar a convertirse ¢a un micmbro méas del grupo, intentando
intervenir en plano de ignaldad con todos los demds integrantes.

i) Presentard especial atencién a las expresiones de sentimientos personales profimdos.

j) El facilitador debe situarse entre los estudiantes como lo que es: una persona fafible con sus
propios problemas por resolver y sus propias inquietudes.

4.4. Alteraciones del Aprendizaje.

Existen alteraciones del aprendizaje que puede presentar €l educando que impiden u obstaculizan el logre de
chjeuvosdcbswoymnmodumuvos,yloqmeﬂamaposmlm&squchtmwdcadapméndm
educativo puede derivar precisamente en alteraciones de gprendizaje.

Azcoage, Derman, Iglesias (1982) afirman que las alteraciones del aprendizaje se pueden prevenir,
rectificando el aprendizaje de las funciones cerebrales superiores, antes de iniciar el aprendizaje escolar.

A) Panorama general,

El objetivo de 12 ensefianza es dotar al sujeto de una serie de adquisiciones y esquemas que le hagan capaz de
comprender un texto (ectura), asi como de expresarse por escrito (escritura). El aprendizaje de la lectura y escritura
oqmmmhgmmedommmdmtodelasmmasmlmporserlabaseddmodelascnscﬁmms,porque
constituye su ¢j¢. Por lo que merece una atencién especial dentro de la actividad escolar, debido a que depende en
grmnwdidadeléxitooﬁ‘amsomlosstudios.Laineapacidaddcnmnemsosa]mnnosmpodermdcrla
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lectura es uno de los mas graves problemas en la ensefignza elemental y secundaria, lo que ha implicado una serie
de investigaciones para descubrir las causas posibles del fendmeno y buscar el remedio. A 1o que se ha dado en
llarmar dislexia, que es ef efecto de multiplicidad de causas. Ferndndez, Llopis, Pablo 1981, p.9, 25. Pexo veamos
en que consisten los trastornos de aprendizaje.

Chiaradia y Turner (1978), considersm inadecundo aplicar el término “trastornos de aprendizasje”, si es
utilizado a causa de sy disfusion. Peto poco © mada tiene que ver con Iz realidad del educando, ya que su
commotacion es ajena a lo que pretende significar. “Treastorno indica alteracion, derrumbe, demolicién y se refiere
mis bien al estado emocional del docente, cuando no se obtiene del niflo el resuliado esperado. Mientras, que
“dificultades” alude a las del educador para cumplir con un proyecto, del programa establecido al que &l educando
debe ajustarse sin alternativas posibles. De esa mteraccion docente-alumno; de esa relacién autoridad-obediencia,
de In que sblo los nifies con alta ¢apacidad de adaptacién y buena dosis de sometimicnto, antes que de riqueza
intelectual {por otra parte no requerida) salen airosos, es de donde surge el verdadero concepto de trastorno, caos,
demolicién, derrambe, Por ello, en los archivos se tienen registradas historias de personas brillantes y de alto
rendimiento intelectual cuando ilegaron a adultos, que en su nifiez mostraron un bajo rendimiento, es decir, que
padecieran un bajo indice de aprovechamiento durante su trinsito por la escuela primaria o secundaria,

Ademas, consideran que tos trastornos de aprendizaje escolar, constitayen un estereotipo cultural, es decir,
un modelo rigido y fijado particularments por algunos docentes, quienes esperan del nifto una conducta tipificada
por tablas estadisticas que sefialan la modalidad que debe revestir el aprendizaje en persomss tipo, de determinada
edad y en determinado periodo. Aunque en muchos casos de nifios que presentan dificultades escolares puede
haber una o varias funciones cerebrales alteradas. Sin embargo, sobrestimar esa 0 esas funciones no siempre
interesa al educador st hay lesién 0 no; ese aspecto etioldgico, si bien ticns mmportancia su trasladado oporturo al
oquipo médico especializado. También es importante evaluar los aspectos neurolégicos y psicolégicos de la
funcion pare poder habilitar o rehabilitar al niflo que presente esas dificultades es un proceso integrativo.

Por lo tanto, desde ¢l punte de vista médico, los nifios con “trastomos” del aprendizaje pueden tener
alterada tua o varias funciones superiores, por causas psicolégicas o neuroldgicas, Por lo que o5 necesario conooer
bien estas funciones y sus anomalias; las causas que llevaron a alterar la funcidn resultan seaumdarias. El éxito en la
reeducacion del nifio, depende de un correcto conocimiento de las fimciones superiores que se intentan modificar o
comregir v de los factores que concurren en su modificacién. Le consideracidn de las lesiones evolutivas debe ser
dejada al compo médico. Sin desconocer el gran valor del drea psicopedagégica para la evaluacion de ciertos
aspectos en los casos en que existan lesicnes; pero ésta, &s con todo, wna labor secundaria; y por otra parte, sc llega
aella por medio de un acabado conocimiento de las fimciones superiores.

De Medeiros (1975), considera que para que haya aprendizaje es necesario que ¢l sujeto cuente con lo
sigttiente:

1) Integridad sensorial (sistema nervioso periférico)
2) Integridad del sistema nervioso central.

3) Integridad psicoldgica (emocional o afectiva)

4) La experiencia de oportunidades para aprender.

Asimismo, que las causas de los trastomos del aprendizaje en los niftos son:

a) Privacion sensorial.- Consiste en aquellos estados, debidos a 1a patologia del sistema nervioso periférico.
Como trastomos primarios se¢ consideran: 1a sordera y 1a ceguera. En cuanto al desarrollo de la minusvalia existe
una gradacién de gravedad.

b) Disfimcién newroldgica: In interrupeion del aprendizaje por esta causa, representa un carmnpo para
consideraciones més destacadas. Hay una amplia variedad de subtipos, en esta alteracitn, En esta cateporia se
mciuye el Retraso Mental y los grados inferiores de la incapacidad intelectual generalizada,
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¢) Privacidn de experiencia - Esta categoria etiologica no es ¢l resultado de la patologia, sino més bien un
cfecto de la falta de oportunidades para aprender, puede ser: Ia privacién cultural, falta de escolaridad y puede
ampliarse y abarcar mata educacion o ensefianza deficiente.

La vatiable social ambiental que ha privado al individuo de las experiencias normales, que som
prervequisitos pare ¢l adecuado eprendizaje. Ya que ¢l nific que fracasa al aprender, a pesar de la adecunda
integraciém semsorial, esinbilidad emocional, capacidad mental y oportumidades, se clasifica con un trastorno
especifico del aprendizaje. Al descartarse otras posibilidades causales, se plantea la suposicién de que interviene el

Es importante que el maestro conozca Ia forreacién de etapas sensoriomotora, no sélo para mejorar estas
habilidades, sino para impedir y mejorar los atrasos en las funciones que se forman posteriormente como el
lenguaje y Ia percepcién. Frostig sostiene que las actividades manipuladoras y movimientos corporales gruesos
pueden emplearse para desarrollar Ias aptitudes visuales complesnentarias para apoyar &l desarrollo del lenguaje y la
formacién de conceptos. Si un nifio tiene déficits en las funciones sensario-motoras deber ser cortas (De Medeiros,
1975, p.308).

B). Factores que obstaculizan el aprendizaje.

Bima y Schiavoni (1984), consideran que todo nifio que intenta aprender lo hace ea su condicidn bésica de “ser (en
el mundo)” v todo aprendizaje, por tanto, presupone condiciones o factores del sujeto y del ambiente, que se
enalizan a continuacion:

a) Orgdnicos.~ Se trata del factor basico, come estructura andtomo-funcions), que determina en gran parte
1a capacidad de aprender.

El sujeto aprende (o no aprende) con todo su organismo. Cualquier déficit, cualquier disfuncion, puede
condicionar dificultades o imrposibilidades; de lo que se denoming “estado de salud™.

Estado General de salud deficitario {desnutricién, enfermedades cronicas, parsitos, anemia, etc.)
Trastomas del metabolismo (diabetes, raquitismo, avitaminosis, etc.)

Trastornas endocrinos (hipo e hiperfuncién de: Tiroides, bocio, cretinismo, etc.). Suprarrenales (sindrome
adrenogenital) hipdfisis y glandulas sexnales (hipogonadismo, disgenesia gonadal, etc.)

Trastomos newrolégicos (secuelas de encefilitis y meningitrs v meningitis: corea, epilepsia, petit-mal,
encefiopatias),

Déficits sensoriales (ceguera, ambliopia, miopfa, estrabismos, sordera, hipoacusia, etc,).
Trastornos motores (inestabilidad motors, defectos muscutares congénitos, miastenias).
Trastornos del lenguaje (dislalias, disartrias, disfemias)

Trastormos psicosamdticos (ciertos tipos de alergin -asma por ejemplo- trostomos que s manifiestan en
los distintos drgemos: digestivos, respiratorios, étc.)

Asimismo, los trastornos de la comprensién pueden afectar diversos planos de la comprension del
lengusje. En los casos mds graves el nifio puede tener problemas para entender el significado de ciertas palabras; o
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bien las dificultades pueden presentarse en Ia captacién de proposiciones, especialmente si éstas tienen una
construccion sintéctica complicada (oraciones en pasiva, etc.). En las formas mis leves Ia comprension del fenguaje
puede estar afectada s6lo en la captacion del sentido del contexto: ¢l niffo puede comprender literalmente lo que se
le dice; pero no el sentido profindo o el “doble sentido™ (por ejemplo en los chistes, absurdos, etc.). Las
dificultades de la comprensién a menudo determinan que el nifio deba hacerse repetir lo que se le dice. O
simplemente causa la impresién de no haber 0ido (Azcoaga, Dextnan, Iplesias 1982, p.118).

Los trastornas de la capacidad de sintesis, se advierte facilmente en el curso del aprendizaje escolar; pero
1o se les reconoce como tales, si no se esté prevenido acerca de la naturaleza del retardo afésico. Los nifios con este
tipo de problems logran comprender oreciones simples, pero “sc les olvidan™ cuando se trats de oreciones
complejas de dos o tres partes. En esas circunstancias una de las proposicicnes, o dos, son omitidas, o bien después
de hacérselas repetir, alteran el orden en que fueron presentadas. También aparece la dificultad cuando sc trata de
oraciones con dos o tres sujetos o dos o tres predicados de un mismo sujeto. La discriminacién de significados de
vocablos similares participa tanto de las insuficiencias de la comprensidn como de la sintesis; los trstomos van en
aumentoamemdamqmmmmmnlosmqmﬂmsddusodehabményhgmmhmbmﬂo
especificamente en ciertns modalidades del aprendizaje escolar (Azcoaga, Derman, Iglesiss 1982,

p.119).

Ademis, la fatigabilidad se caracteriza por un sumento de los errores, a medida que se prolonga ¢t examen
o la labor del nifio. A menudo, provocar la futiga, puede ser un recurso interesante del disgnostico, puesto que la
ficil generacitn de ésta, penmnite poner & la vista, otros rasgos patolégicos que no son ostensibles en los primeros
minutos del examen. La fatiga aparece, después de veinic minutos de trebajo. La distractibilidad es otra
caracteristica de los niflos con retardo affisico. La atencién no se mantiene sobre los mismos motivos durante
muche tiempo y contrariamente el nifio pasa de un objeto a otro, de manera emrdtica y desorganizada. Esta
particularidad afecta la secuencia normal de los procesos de aprendizaje y pensamiento.

b Mentales
Gran parte de los aprendizajes escolares implican esencialmente procesos mentales.

Deficiencia intelectual (oligefrenia): sea hereditaria, congénita o adquirida, determina siempre una dificultad en
el proceso de aprender, variable conforme a la gravedad del cuadro, de donde se requiere de vna atencién
especial,

c} Anormalidad menia!

s Cuadros psiquidtricos graves (psicosis endégenas y orgénicas). Personalidad psicopditica y trastornos profimdos
de la personalidad

e Factores afectivas. Son aguetios trastomos en el desamrollo de 1a personalidad del nifio que sc mumifiestan en el
hogar y la escuela como “problemas de conducta” o de “adeptacion”. Se tratn generalmente de trastornos
debidos a factores exdgenos y fundamentalmente de origen familiar, Son nifios que vivieron experiencias
negativas a lo largo de tos primeros afios de vida
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o Factores Socloculturales, que pueden afectar el Aprendizaje.

Para Azcoaga Denman, Iglesias {1982), algunos de los factores socioculturales que comparten el origen de las
dificultndes ds sprendizaje son el hiponutricidn y las enfermedades cronicas, el hacinamiento y la promiscuidad.
Otras de caricter general, como pueden ser, desempefiar un papel de subestimacién en 1a escuela, y algunos otros
medios (cominmente rurales trasplantados al medio urbano), que detenminam una actited permanente de los niifos,
tales como: "éste es bueno para trabajar y no para estudiar”, " padre no estudié y sin embargo, les da de comer”,
etc. Estos y otros mensajes pueden alterar el aprendizaje.

La incidencia cultural y social puede hacerse sentir en forma de sutiles desacuerdos entre los estimulos que
¢l nifio recibe en su casa y fuera de ellz, que repercuten et un descenso de su interés por ¢l aprendizaje (bajo nivel
de motivacién), que disminuye su rendimiento académico. Asimismo, como ciertos medios masivos de
commuricacién como TV, con sus historietas y ofros programas que transmiten, influyen mucho, no porque se
subestime ¢l papel de la escuela, sino porque compiten con ¢f desarrolio de los intereses y valores que los niflos
elaboran.

Ademis, la utilizacién simultinea de dos idiomas que puede deberse al intercambio de dos culturas de tal
modo, puede ser un factor incidente en el aprendizaje escolar.

C}. Los trastornos especificos del aprendizafe, comprenden los siguientes:

1) Trastomos perceptivos.

2) Trastornos del lenguaje.

3) Trastomnos de la memoria.

4) Trastornos del conocimiento, sbstraccién o pensamiento.
5) Trastomos maotores,

Para Nicto (1987), la educacién de los nifios con trastornos del aprendizaje; utilizan enfoques generales
para las materias y métodos que han sido benéficos para los niflos con este tipo de problema. Frostig, considera que
los trastomos de aprendizaje en gran cantidad de nifios, no deben considerarse slo como un resultado de
tircunstancias ambientales, minusvalia neurolégica, sino mds bien, como ef resultado de una accidn reciproca entre
las ciraumstancias ambientales y que ambas deben ser consideradas en el plan de tratamiento.

Fara el tratamiento se requicren; ’ : : - . .
Programa educativo de recuperacitn. Pueden ser necesarios los sigiientes;

a) Tratamiento, psiquico y/o rewrolgico.
b) Orientacién de los padres.

Las caracteristicas de los nifios con trastomos del aprendizaje son muy variadas,

Azcoaga, Dermam, Iglesias (1982), exponen que las palabms utilizadas como “rehsbilitacidn”,
“reeducacién”, provienen de la aplicacién de determinadas téenicas en las discapacidades de los adultos. En ¢l caso
de los problemas de aprendizaje en general se tratn de retardos que requieren la aplicacién de un conjunto de
medidas comectivas a fin de superar Ia limitacién, que ha de suponerse temporaria si el diagnostico se hizo
oportunamente.
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Cumndo se malizan tas medidas recomendables para la superacion de los retardos de apreadizaje se
advierte que constituyen ejemplos de planes pedagogicos. En los trastornas generales del aprendizage ¢l plan debe
inchuir las reedidas especificas que surgen de la causa o las causas, determinantes. Si son enfemmedades erbnicas o
desnutricion, el plan debe atender a la superacién de estas deficiencias proveyendo, al mismo tiempo, al nifto un
adecuado apoyo pedagogico extragscolar. Si la deficiencia general de aprendizaje obedece a determinantes
psicogenos, el nifio deberd ser ayudado en ests drea con medidas idmeas: psicoterapia, firmacos, cusndo seam
requeridos, actuacidn en ¢l drea familiar y una vez mas apoyo pedagdgico extraescolar hasta tanto el nifio hay
nivelado su capacidad de aprendizaje.

Cuando existe una deficiencia mental leve en general suele no bastar con ayuda pedagdgica extraescolar y
requerirse una actuacién psicoterapéutica sobre el nifio y su familia, que ayuda a definir los limites de la situacion.
Porque toda posibilidad terapéutica tiene limites propios y deben ser vistos con la misma objetividad con que se
efectiia el diagnostico y se planifica la correccion También existen otras limitaciones, tales conto cuando un nifio en
edad de preadolescente es reconocido en su deficiencia para el aprendizaje, es mucho més dificil ayudarlo a superar
sus dificultades, que con eflo se hubiera hecho en su momento del ingreso a la escuela. Aquellas son lmiteciones
bioldgicas. Las hay tumbién ligedas al micleo familiar, que puede ser resistente a la modificacién de patrones de
conducta que son nocivos para el nifio,

La objetividad cientifica es la que pone en manos de quien tiene responsabilidades en el drea de
aprendizaje pedagdgico, 1a totalidad de las concepciones operativas debe reconocer 1a naturaleza de Ia limitacién
para el aprendizaje de un nifio. Para lograr ese reconocimiento, podra apoyarse en un equipo multidisciplinario de
diagndstico o deberd hacer, de modo individual, esa sintesis de conocimiento que es el diagnéstico, cuando el
grupo humano que forma el equipo no exista. Una vez reconocido el problema planificard su correccién. Para ello
ponderaré los factores que deben ser modificados y fijard los objetivos generales y particulares. Planificar, significa
diagramar medidas activas: “hacer”. Y en la gjecucién de lo planeado llegard tan lejos como pueda y como lo
hayan predeterminado las limitaciones que habré reconocido al fijar los objetivos particulares. (Azcoaga, Derman,
iglesias, 1982, p.210).

D) Trastornos de la Afectividad y de la Vida Emocional del Nifio.

Segin Nieto (1987), el proceso funcional del aprendizaje se explica basandose en circuitos que se inician con la
estimulacion ambiental recibida y se ciemran con una respuesta motora. E cirenito fisiologico del aprendizaje se
establece con la estimulacidn auditiva cuando ¢! nifio empieza a hablar; capta e interpreta la informacién para
responder por medio de las vias eferentes 12 conduccion nerviosa que regula la motricidad de los drganos
articulatorios del habla. La emocién es un producto del ambiente que pusde producir reacciones organicas, como
inhibicién de 1a respuesta, un espasmo, un exceso de tono muscular o un bloqueo que parslice la actividad. La
influencia del psiquismo en la fisiologia nerviosa se traduce en procesos quimices intemos de alta complejidad, que
puede modificar ta estructura neuronal temporal o definitivamente, segin la naturaleza y severidad del conflicto.

Nieto (1987), clasifica ios sintamas de los Trastornos de la Afectividad de 1a manera siguiente:

Ambivalencia Afectiva- Consiste, en I coexistencia de sentimientos contrapuestos en el nifio, que pasa de
la alegria & la tristeza; del amor al odio o rechazo, sm justificacion aparente; llevando consigo una incapacidad de
decisién y dificulted de sttuarse con respecto a sf mismo.

Angustia y Ansiedad.- Consisten en temores sin un motivo concreto, con la sensacton de peligro y de
encontrarse indefenso,

Inestabilidad Emociomal.- Puede provenir, imto con una discordancia o inadecuada expresion afectiva,
como en el caso, del individuo que rie, mientras relata una desgracia,
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Incontinencia Afectiva 0 Explosion Incontrolada de los Afectos.~ Son la impulsividad o agresividad,

Disforia o Estar de Mal Humor.- Se manifiesta por un descontento general constante. En escolar, un
sintoms que acompafia a los trastornos de Ia afectividad es el hecho, de que responde las preguntas dificiles y
fracasa en las ficiles.

Valet (citado en Nieto 1987, p.3), considera que casi siempre ¢t niflo mayor de 8 a 9 aflos que aum presenta
problemas de articulacién, tiene riesgo de estar en un problema emocional, por lo que se bioquea ficilmente.

Tnestabilidad Psicomotriz- Consiste en wna manifestacién que el niflo tiene de falta de inhibicién y de
atencién, cox una necesidad constante de cambios y movimientos, de palabres y gestos entrecortados, falta de
comtrol de la imnpulsividad; los cuales se clasifican en dos tipos:

1) La Inestabilidad "Subcoreica” o de Aparicién Precoz.- Consiste en ausencia de inhibicién motora, que
generalmente desaparece con la edad.

2.- La Inestabilidad "Afectivo-Caracterial”.~ Es mis dependiente de la accién del medio. En este grupo se
encucntran trastornos de 1a personalidad, que aparecieron desde los primeros afios de vida del nifio.

Valet, estima que generalmente, los padres, maestros y hasta amigos ¢ compafieros, responden con un mal
maneio de 1a situacién, con manifestaciones de rechazo abierto y agresiones, favoreciendo la ansiedad del paciente.
De esta manera se vinculan hiperactividad, inestabilidad emocional y ansiedad en ¢l nific. Cuando integra
inadecuadamente su esquema corporal, percibe defectuosamente el espacio y perturba 1a totalidad de su proceso
perceptivo, da origen a otros circulos viciosos que repercuten en obstéculos del desarrollo y del aprendizaje escolar.
Los sintomas que definen al niffio como inestable son: alteracién del esquema corporal, como producto de su
hiperactividad e inestabilidad emociconal (Nieto, 1987, p.3).

El Dr. Maffei (citado ea Nieto 1987, p.5), describe una organizacion en cadena, de los fenémenos y
reaccionss de los trastomos de la afectividad que surgen de 1a insstabilidad, consecusncia que pueda provenir de
circunstancias sociales, como de alteraciones fimcionales del telencéfalo por una lesién y que tiesien repercusiones
en trastomos del gprendizaje. Es importante distinguir su arigen, ya que cuande ¢ debe a situaciones sociales,
provocan problemas emocionales y seatimientos de minusvalia. Las presiones de la vida cotidiana y las exigencias
sociales, hacen perder ef equilibrio de la conducta, sin que para ello necesariamente se caiga en una personalidad
patolgica. Para cllo, se debe delimitar una conducta normal de una patoldgica, debido a que su linea de separacion
es muy fragil. Nieto (1987), establece tres categorins de la conducta humana, que 2 continuacién se describen:

I)SellamaCompomnnachwmo(normal),alasmmsnormalspcrlasqlwpucdepasarelmﬂo
desde su nacimiento, tales como: - - -

Ansiedad de los 8 meses. Segin Spitz (citado en Nieto 1987, p.6), a esta edad el bebé rechazn a personas
extrafias cuando la mamd no estd presente: Hora, grita, voltea la cabeza y oculta Ia cara, (se presenta durante uno o
dos meses y desaparecen).

Crisis de negativismo (de los 2 a los 3 afios). El nifio s opone a todo, y cuando se le nicga algo, sufre
crisis y rabietes con llanto, gritos, pataleo; tiene escasa tolerancia a la frustracién.

Fobias del preescolar. Se trata de miedo a personsjes reales (médicos, ancianos, vigilantes, desconocidos)
© de Ia fantasia (brujas, fobos, "¢l hombre del costal”) o a determinadas cirumstancias, como la oscuridad, estos
sintomas apaecen entre los 2 v 5 afios de edad y duran alrededor de 6 meses,
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Conducias rituales del escolar, De 7 a 11 afios de edad, el nifio sieate impulsos de hacer actos o gestos
fuera de lo comiin, considerados como absurdos. Estas conductas desaparecen espontincamente mas o menos ¢n
unes tres meses.

Otras arisis de desamrollo, pueden ser: Ia ansiedad de separacitn det primer dia de clases, por ¢l temor al
cambio del ambients familiar donde el nifio se siente querido y aceptado, a! ambiente escolar donde €] va a ser mo
de tantos, sin privilegios, donde todos le son desconocidos.

Crisis de celos, ante el nacinnento de un hermano, por el miedo a perder su postura de "rey del hoga™,
desplazado por el nuevo bebé.

Crisis de elaboracitn de duelo, a la muerte de una persona o mimal querido.

Crisis por la pérdida de personas, animales o cosas, como cuando un amigo muy querido cambia de
domicilio y no se le vuelve a ver, o cuando el nifio pierde a su permo que queris tanto.

Crisis propias de la adolescencia Actividad masterbadora (de 5 o 7 hasta 10 o 12 giios de edad) con su
correspondiente conflicto o interés sobre materias sexuales. Sin embargo, estas crisis se canalizan por curiosidad
intelectual o por el desarrollo mental y fisico.

Crisis de rechazo a los juicios de los valores impuestos por sus padres. A veces rechaza todo lo que ellos
#poyan; pero normalmente, retornan a su sistema de valores, cuando se da cuenta que su conducia era ermimen.

2) Comportamiento Neurdtico, (pasajero o patologico).- Estd considerado, cuando el comportamiento
critico del nifio, se agudiza o s¢ prolonga mayor tiempo d¢ lo debido; particularmente se observen ciertas
comcductas, tales como son: angustia, ansiedad, fobias (miedos injustificados), tics, enuresis (orinarse en la cama),
pesadillas, temores nocturnos, depresién, impulsividad, conductas "regresivas”, como chuparse el dedo, hablar
como "nifie chiquito”, enrollarse en "posicién fetal”, entre otras.

La neurosis puede afectar ¢l rendimiento escolar del niffo, ante las expectativas propias y 1zs de sus padres,
acentuindose dichas caracteristicas. De esta maners, s¢ pueden explicar los fracasos escolares, debido a un trauma
psicologico primario, a las reacciones normales que acompadian a las dificuitades de aprendizje.

3) Comportamiento Psichtica, (plenamente patolégico).- Por lo regular, el nifio psicitico no asiste a la
escuela conrin, porque cuando su trastomo es tan evidente, que requiere de atencidn especializada antes de ia etapa
escolar. Asimismo, porque en las instituciones escolares lo rechazan, cuando comprueban que su conducta es
anormpal. Existen ciertos rasgos que de pasar inadvertidos, se pueden agravar como son Ios siguientes:

Aislamiento, introspeccion exagerada, pocos deseos de comunicacion, o falta de interés en lo que pasea su
afrededor, mostrando una apariencia de estar "fuera de este mundo”

Conducta Autista.- Cuzando un mifio no habla, ni tiene deseos de commicarse porque se encierra en s
misme.

Balanceos corporales por largo tiempo, sin una finalidad manifiesta.

Autoagresividad - Es ¢l caso del nifto, que se hace dafio a si mismo, s golpea en Ia cabezs, se rasgufia, se
pellizca, se muerds, legando inclusive a lastimmarse.

Veborrea- Es el caso del pifio de habla abundante; pero sip sentido, a veces, repitiendo frases
incoherentes que no vienen al caso.

Impulsividad o Agresividad Repentina - Sin causa aparentements justificada,
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4.5. Conclusiones.

La revisién bibliografica de los aspectos generales del aprendizaje y sus alteraciones en la ensefianza, permite
identificar en que consiste el aprendizaje, sus factores intemos y externos que influyen para que pueda darse en la
enseflanzn, Se define aprendizaje, y se le denomina modificabilidad cognitiva, como un cambio en la conducta,
debido a la experiencia, provocado por los cambios en el ambiente llamados estimulos, es decir, el cambio en Ia
conductn, mis o menos permanente, como resultado de una estimulacién para lograr una mejor adaptacién, o bien
camo el proceso, mediante el cual aprende el estudiante, que implican modificaciones cognitivas y conductuales.

Las etapas de aprendizaje en s vida del hombre son: en el hogar, se adquieren las destrezas sensorto-
motoras para sobrevivir; las destrezas perceptivo-motoras para imitar al adulto y lograr independencia
personal. En el preescolar, destrezas perceptivo-motoras para preparatlo para ¢! aprendizaje escolar y su
adaptacién social. En el escolar, destrezas gnéxico-prixicas para capacitarlo para el trabajo; destrezas
psicosociales para su adaptacién al ambiente.

El proceso de aprendizaje se estudia desde diferentes aspectos. el anatémico, el fisiolégico, el
psicolégico, el pedagégico, el bioquimico o el social, cuyos aportes son caracteristicas especificas que se
interrelacionan y se complementan y no se contraponen.

Es importante gl ingresar el nifio a la escuela, evaluar si gye y ve bien, porque su deficiencia puede
alterar su aprendizaje. Asi como, una valoracién psicolégica de su capacidad intelectual. La falta de atencidn
cuendo va acompafiada de extrema movilidad, impulsividad y agresividad, puede se sefial de hiperactividad o
falta de motivacién interna y de interés para el aprendizaje.

La motivacién y la memoria son dispositivos bdsicos para el aprendizaje.

Motivacién para ¢l aprendizaje, es mover al alumno a aprender, creando las condiciones necesarias
para su logro, haciendo que ¢l estudio sea agradable y fuente de satisfacciones para lo que realiza.

La falta o exceso de estimulacién repercuten en el rendimiento escolar, ya que una sobrecarga pucde
causar blogqueo e interferir en ¢l proceso de aprendizaje.

Los problemas motivacionales como ¢l desaliento, depresién, pueden ser consecuencias de desajustes
emocionales que puedan temer diferentes causas, y su andlisis determinarfa si son consecuencias de
dlﬁcultades escolares. o de otra indole.

Launpomnmdelamludmobtoléglca. oomopﬂcolégica. xtémrclncléneonlaadapmabn.la
motivacién y el teznperamento. El talento, es parte del desarroflo educativo del nifio, El temperamento indica que
hay nifios dificiles que se distinguen en que reaccionan miy intensamente a todo estimulo; v todas sus respuestas
son exageradas, sus comidas y el dormir son iregulares; por 1o que deben ser detectados oportunamente, para
aplicar métodos educativos especiales. Niffos féciles, que se adaptan répidamente, tisnen hébitos regulares, carfcter
alegre y s¢ acomodan ficilmente en cualquier lugar. Nifios lentos son cautos y caidadosos, de dnimo negativo, con
tendencia & huir de las situaciones nuevas.

. Ahora bien, de acuerdo el propésito de esta tesina, la motivacién para el aprendizaje esta dada, si el
nifto encuentra su adaptacion escolar, con la eleccién adecuada del sistema educativo congruente y compatible
con sus variables de conducta,
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Por otro lado, en relacion con las alteraciones de aprendizaje, debe plantearse una difevencia, en que
trastomo puede indicar alteracion, derumbe, demolicién y se refiere més bien, al estado emocionat del docente
cuando no se obtiene el resultado esperedo. Mientras que dificultades se refiere a las del educador para curnplir con
un proyecto del programa establecido ak que el educando debe ajustarse sin alternativas posibles, De la interaccion

mno, en una relacién autoridad-obediencia, solo los nifios con alta capacidad de adaptacién resultan
exitosos. En cambio, los de baja capacidad de adaptacién, son menos favorecidos, ya que en su historia acadénmica
presentan un bajo rendimiento ecadémico.

Desde el punto de vista médico los nifios con “trastomos” de aprendizaje pueden tener alterada una o
varias funciones superiores, por causas psicoldgicas o neurolégicas, por lo que es neoesario conocer bien estas
funciones y sus anomalas.

El éxito en la reeducacion del nifio, depende del conocimiento de las fumciones superiores que se intenten
modificar o corregir.

Para que haya aprendizaje escolar, es necesario que el nifio cuente con una integracién sensorial (sistema
ncrviosq periférico); integracién del sistema nervieso central; integracién psicolégica (emocional o afectiva); la
oportunidad para aprender.
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CAPITULO CINCO
SISTEMAS EDUCATIVOS

Para poder clegir un sistema educativo, es necesario conocer los fines y objetivos de la educacion, para saber
lo que se espera del nifio para poder estar en posibilidad de determinar si cumple sz cometido y expectativas
con relacidn a su formacion en el campo de la ensefianza, en la etapa preescolar y primaria. El entender y
establecer, la diferencia entre educacién y ensefianza. El conocer el panorama generel de la enseiianza, desde
el punto de vista de algunos de los grandes criticos. Saber qué es un sistema educativo, identificar v describir y
cudles son los existentes en nuestro pais, sus filosofias y las criticas que se han realizado y ¢l papel del maestro. La
diferencia entre un sistema activo vy uno tradicional; para que a través del conocimiento, los padres y macstros estén
en posibilidad de tomar mejores decisiones.

5.1. Significado, de Sisterna; Fines y Metas de la Educacidn

Para Aguilar y Blok (1977), la escuela estd considerada, como un sistema, es decir, un conjunto de elementos que
se inferrelacionan, para alcanzar determinados objetivos. En la ensefianra-aprendizaje, el sisterna més simple es la
escuela més elementsl, en Ia que basta cuantitativa y cualitativamente con un maestro y con um alnrmo.

Churchmsn (1978), los sistemas se refieren y se integran por un conjunto de elementos que trabajan
agrupadamente cuyo el objetivo peneral del todo, es lograr la eficiencia de sus operaciones. Es decir, un conjunto
de partes coondinadzs para lograr un conjunto de metas. A continuacién, cinco consideraciones bésicas acerca de su
significado como sistema.

1. Los objetivos del sistema considerado como un todo, y més especificamente las medidas de actuacion
del sistema completo.

Medio ambiente del sisterna: las restricciones fijas.

Los recursos del sisterna,

Los componentes del sistema, sus actividades, metas y medidas de actuacion.

La administracién del sisterna.

@b

Para Suérez (1992), sistema es un conjunto de elementos mterrelacionados y organizados de acuerdo a
ciertas necesidades para ¢l logro de un fin; se define o sdlo por los elementos que lo integran, sino por la
organizacién que hace posible su funcionamiento, Los mismos elementos se pueden formar diferentes sisternas.
Son esenciales a aquéltos sin los cuales, el sistema no funciona; son accidentales aquéllos que permiten ol sistema
fumcionar mejor, Para sistematizar una accién deberdm seguirse los siguientes pasos:

n Identificacion de problemas y necesidades. Se hace un amglisis de la situacién detectando, los
problenas y necesidades, clasificindolos, segin los diversos aspectos, como pueden ser
econdmicos, sociales, etc,

1] Determinscion de metas y objetivos. Se establoce aquello que es posible o deseable lograr.
m) Proposicién y seleccion de altemativa, Se buscan, de acuerdo con las condiciones concretas, los

caminos convenientes y viables para lograr el objetivo propuesto, Se escoge una o varias
altemativas de solucion.
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V)  Seleccién de estralegias. Escogida una alternativa, se buscan los métodos y medios para llevarlaa
cabo.

V) Realizacién de la accién planeada.
VI) Control y evaluaci6n del fincionamierto del sistema y de sus resuftados.

VIl) Revision del sistema durante su realizacion y después de implementarlo, utilizando la
informacién de retorno o retroalimentacion.

Susrez (1992), considera que <} acto educativo debe planificarse seglin un proyecto, mediante una visidn
clara del caming por recorrer y de acuerdo con los objetivos definidos. El sistetna educativo debe situarse dentro de
los demss sistemas (politico, econfmico,...). L.os programas educativos deben de rebasar el marco de los
establecimientos escolares, ya que la educacion se dirige a la vida concreta, y muchos problemas educativos son
ininteligibles e inexplicables, si no se hace referencia a un sisterna més vasto, por ¢jemplo rendimiento académico,
¥y que constituyen diversas ciencias, desde 1a flosofia hasta las mateméticas.,

Aguilar y Block (1977) sostienen que la planeacion de las actividades, es conveniente considerarlas como
un sistema, 1 conjunto de elementos interrelacionados para alcanzar determinados objetivos.

Rossells (1974; citado en Palacios 1995, p.25), considera que una comiente educativa, es un conjunto
homogéneo de acontecimientos de carficter educativo cuya importancia, a través del tiempo y del espacio, crece, se
estabiliza, dismimuye o desaparece. Ademds que, el desarrollo de la psicologia infantil, a principios de este siglo,
surgi6 una nueva filosofla de ta educacion con un mimero creciente de educadores y "nuevos pedagogos” que s¢
enfrentaban ilusionados y decididos a realizar lo que se denomina la "revolucidn copermicana en educacién”.

Para Palacios (1995), 1a educacién la entiende, como ¢l movimiento de la Escueta Nuevn, como wn
proceso para desarrollar cualidades latentes en el nifio y la misma naturaleza infantil, mis que para Henar su espiri
con ofras cuatidades elegidas arbitrarizmente por los adultos. Para que pueda darse la educactén ¢s imprescindible
que el nifo preds asimilar de manera directa ¢ inmediata de todo aquello que le rodea, sin imposiciones ni
mediaciones propias de los adultos. Los contenidos de la ensefianza tuvieron wn giro de cambios en los contenidos,
primeramente para los alumnos més pequefics y posterionuente para todos los demds.

Los medios, son medios.
El fin, es el logro de los objettvos,
Sudrez (1992, p.99)

En cuanto a fos fines y metas de la educacion, se pueden explicar de a siguients manera:

Para Suirez (1992), los fines de la educacion son proporcionar informacién, inculcar conocimientos,
nommas y valores, el método serd de ransmisién v el papel del educador serd el de "maestro”. Una cosa es educar
pars el mantenimiento del "status quo”, v otra para cambiaro.

Asimismo, 12 falta de metas claras, validas y socialmente situadas (ignorancia de lo que se quiere y de lo
que conviene al gropo social), es Ia causa principal del fracaso de muchas politicas y programas educativos y del
letargo en que s& encuentra 1a educacién,

Para Nexvi (1985) los fines, son metas amplias, generales, a las que se aspira en funcién de ideales y
valores que reflejan ¢l pensamiento de un pais y de una época determinada. El formar et hornbre argentino o el
cindadano de América; el desarrollar ma consciencia moral, civica, patriética; educar para la libertad, para la
democracia, para la vida comunitaria, etc., son logros mediatos, de cardcter abstracto, que a modo de pautas
flexibles convienen a todos los niveles y especialidades de la educacién, Los fires constitnyen una mefa
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permanente cuya problemitica trasciende el marco de lo didéctico propiamente dicho, y cubre un drea que como ¢l
de ala teleologia pedagogica, exigiria un shondamiento filosofico especial. También se pueden definir como
ideales objetivados, €s decir, como el contorno real de los ideales de un pueblo o de una dpoca Los fines no
pueden determinarse con citerio personal o individual, sino obedecer a pautas de orden general v factores
condicionantes cuya multiplicidad es el reflejo de una reatidad cambiante,

Segin Piaget (1973), no basta fijar los fines de 1z educacion para poderios alcanzar, se deben examinar los
problemas y los medios para lograrios, que dependsn més de la psicologia que de la sociologia y que al mismo
tiempo condiciona 1a eleccidn de los fines. Sefiala, que en este sentido Durkheim (citado por Piaget 1973, p27) ha
simplificado las cosas &l sostener que ¢l hombre a educar es un producto de la sociedad y no de la naturaleza. Falta
sefialar que naturaleza no se somete a la sociedad més que en ciertes condiciones y que conocerlas se aclara en
Iugar de dificultar 1a eleocién de los fines sociales. Los diversos cbjetivos deseados pueden ser mis o menos
compatibles o contradictorios entre &, por ejemplo, no est claro que pueda esperarse de los individuos a formar
que sean constructores e innovadores en ciertos campos de 1as actividades sociales. La determinacion de los fines
de Ia educacién sigue siendo asunto de opiriones “sutorizadas” y del empirismo; o debe ser objeto de estudios
sistemdticos, segin lo que se ha podido cbservar en los Ultimos affos. Asimismo, la ensefianza implica tres
problemas centrales ya solucién esta lejos de ser conocida y sobre los que bay que preguntarse, cémo serdn
mwlmsanosoonlaoolaboraménmagmmal.

Para Trejo, Jones, Alvarez y Vergara (1991), una educacion de calidad sc reflejard en una sconomia
competitiva, para ello es importante entender lo siguiente:

Calidad Educativa- S¢ define a partir del grado de corresponsabilidad entre los resultados del proceso
educativo y sus objetivos; con dospomponentes, la efectividad y la eficiencia.

La efectividad o eficacia - Se refiere fimdamentatmente a 1a capacidad con la que cuents ¢ SEM (Sistema
Educativo Mexicano) para que cumpla los objetivos de la educacion, especialmente, €l de la untversalizacién de la
educacitn bisica, con grados de aprendizaje; y con 1as metas de cada uno de los niveles escolares que s propone.

La eficiencia - Se refiere a1a capacidad de] SEM en general, y a 1a de las escuelas en particular, para elevar
el rendimiento académico de los alemnos con un minimo de recursos, tanto fisicos, como humanos.

El rendimiento o aprovechamiento académico.- Se define en témminos de los conocimientos que el
educando ha logrado adquirir al concluir un curso de un sivel determinedo. (Trejo et al 1991, p. 37, 40)

1) ;Cufl es ¢l fin de esta enscflanza? JEl acumular conocimientos Gtiles (y dtiles jen qué sentido?)?
Aprender, a aprender? ; Aprender a intovar, a producir alguno nuevo en cualquier campo, tanto como a saber?
{Aprender a controlar, a verificar o simplemente a repetir?, etc.

2) Una vez escogidos estos fines (y por quién 0 con el consentimiento de quién?); hay que determinar
después cudles son las ramas (o sus particularidades) necesarias, indiferentes o contraindicadas, para aleamzalos:
ramas de culturs, de razonamiento y especialmente {lo que queda firera de un gran mimero de programas), ramas de
experimentacién, formadaras de un espiritn de exploracién y control activo,

3) Cuando sc han escogido estas ramas es necesario, finalmente, conocer las leyes de desarollo mental
para encontrar ef método més adecuados al tipo de formacién educativa dessada,

Uno de los obsticulos, consiste en la ignorancia de ta complejidad de estos problemas por el piblico
(mismo que engloba algunas antoridades escoleres y hasta de un niimero apreciable de maestros. Que no saben que
la pedagogia s una ciencia entre otras, muy dificil, dada su complejidad.

Clifford (1982), afima que las disposiciones legislativas y otros acontecimientos contemporfineos afectan
las percepciones de la sociedad acerca de prioridades; por ejemplo en los afios 60, se equipéd a las escuelas de
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algunos paises desamrollados para la produccién de ciemtificos, En otra época, la alarma de los indices de
analfabetismo inicid a estudiar los procesos de lectura v las causas de la incapacidad de leer.

5.2. Aspectos Histdricos de los Sistemas Educativos.

Segim Palacios (1995), de acuerdo a diversos muores, tiene la idea de que en la educacion debia realizar una
transformacion. Su propuesta data desde 1693 con Locke, que publicd “La educacion de los nifios™. Obra en la que
se ataca la pedagogia libresca y sugiere a los masstros utilizar métodos que pongan a tos nifios en contacto con la
vida. Montaigne (1553-1592) propuso una educacidn dulce, lenta, sislada, en contacto con la nahusleza y con gran
atenci6n al cuerpo; quiso enseflar a juzgar y a vivir a los niffos. Pestalozzi (1746-1827), fue el precursor de los
métodos muevos, con una "teoria de la educacitn”, de como lievar & la préctica en la escuela, los principios tedricos.
Frocbel (1782-1852), discipulo de Pestalozzi, enfatiza la idea de actividad, dando importancia af juego de [a accién
sensomotora. Dewey (1891), intentd dar una educacion intelectual adecuada y wna formacion moral para la
atenomia y la democracia; sosteniendo que 1a finalidad de la educacion no era prepatar al adulto que un nifie
Hevaha dentro, sino ayudarlo a solucionar los problemas que ¢l contacto con los medios ambientes fisico y social fe
suscitaba. Que el método empleado era el "problema®, porque no era otra cosa que la utilizacidn de los fines
didicticos del método experimental del Isboratorio. La educacién moral, 1a enfocd poniendo un especial énfasis en
la atmobsfera de sn escuela. Afirmé que no se podia aspirar a la democracia social, sin implantar el escolar.

Piaget pore de manifiesto la intervelacion entre la psicofogia genética y la nueva pedagogia Es un
exponexte viralmente ideal, de lo que era ¢f espiritu del ambiente del Instituto Jean-Jacques Rousseau, que Piaget
dirigié. El problema que plantea, es ¢! del desconocimiento que se tiene del nifio; si pretendemos educario, antes
debemos conocer su naturaleza y si la educacidn que se le proporcions es inadecuada; esto se debe, en gran parte, a
In ignorancia de sus camacteristicas y necesidades. Ademis, que los métodos inadecuados de ensefianza, por su
verbalismo por la educacion libresca, es por la falta de respeto a 1a libertad del nifio... Al tratar de desmenuzarlo, es
por la antificialidad de que se rodea al nifio. Desde que nace, se le aparta de la naturaleza, y se le impide que
ejercerza su influencia sobre de €l Designa al térmiro paturaleza, no sélo al medio ambiente, simo a la esenciade lo
que ¢l nifio es, sus caracteristicas, las bases de su persona. La naturaleza del nifio forma parte la accién, que es
fuente de conocimiento (Palacios 1995, p. 39 y 40).

Palacios (1995), la Escuela Modema debe ser, emancipadom; debe liberar al nifio de la ignorancia, de las
supersticiones, de la domesticacion, del orden social existente.

Ferrer (1976; citado en Palacios 1995, p. 163}, buscd lo que Robin definié: como educacitn integral, que
tiende al desarrollo progresivo y bien equilibrado de todo €] ser, sin lagunas ni mutifacién, sin descuidar ningén
—aspecto de Ja naturaleza hymana oi sacrificarlo sistemiticamente a otro. Ferrer intentd no disociar el trabajo manuat
del intelectual, ya que el niflo pasa del juego al trabajo manual, que debé sef fomentado y debe marchar entrelazado
con ¢l imtelectual. Ademds, no separar la zén, del sentimiento, la vida intelectual de la afectiva, con las palabras
siguientes: "Hemos de proponernos, como término de nuestra mision pedagdgica, que no se den en un solo
individuo, esa dualidad de personas: 1a una, que ve lo verdadero vy lo aprueba, y la otra, que sigue lo malo y lo
impone (...). Trtaremos que las representaciones intelectuales que al educando le sugiera Ia ciencia, las convierta
en jugo de sentimiento, intensamente las ame. Porque ¢! sentimiento, cuando es fiterte, penetra y se difunde per lo
mis hondo del organismo del hombre, perfilando y coloreando el cardeter de la persona,

Palncios (1995); sostiene que wn huevo concepto de educacion, y de enfrentar los procesos educativos,
seran: en educacidn no basta con efectuar algunas wansformaciones formales, se tmta de realizar una labor de
remodelaciin que vaya al fondo del problema.

Segln Guilliard (1974; citado en Palacios 1995, p.106), la propia finalidad de la educacidn debe ser
reconsiderada por completo. A propésito de la enseftanzn ... la cuestion no consiste en reformarla. Porque, como s¢
ha demostrado después, Ias reformas de la ensefianza no conducen més que a crear auevoes fincicnarios.
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Segiin Palacios (1995), de acuerdo a diversos autores como Fourier, que defendi6, que la meta de la
educacién en 1s mieva sociedad, era lograr ¢l pleno desarrollo de las capacidades corporales ¢ intelectuales del nifio;
en la Instruccién a los delegados y que Marx amplié su propuesta y sostuve que la educacion debe abarcar tres
aspectos: a) la educacién mental; b) la educacién fisica (como la que se da en gimnasios y mediante ejercicios
militares); ¢) 1a educacién tecnologica, politéenica, que instraya sobre los principios generales de todos los procesos
de produccién y que inicie, en el manejo de Ios instrumentos elementales de todas las industrias.

Snyders (1973; citado en Palacios 1995, p.27 y 31), Ia educacién nueva encuentra su punto de partida en
las decepciones y las lagunas que aparecen como caracteristicas de [a educacién tradicionat. Vial, la caracteniza
"disloca lo real, fragmenta ¢l tiempo, procede por via autoritaria, y utiliza "métodos pasivos” porque el alumno
debe someterse a wna sujecién exterior, més 0 menos desagradable o agradable, que le obliga a aceptar un "saber
prefabricado”, del que no comprende la necesidad, ni responde a un interds real, ni a la construccién mentat en la
que no participa directamente. Desconoce tanto la riqueza fisica, estética, caracterial y sociat del educando como su
singularidad”. Una educacién que desconoce las ensefianzas de 1a psicologia del desarrollo, que no establece nexos
entre la motivacién y el aprendizaje y cuya eficacia, por ser "msgistrocénirica®, descansa en "el poder de
requerimiento de los oficiente”. Frente a csta pedagogia asentzda en una estructura piramidal, fundamentada en ¢l
formalismo y la memorizacion, en ¢l didactismo y la competencia, en el antoritarismo y Ia disciplina. La educaciin
nueva s¢ ve lleveda a enfitizar Ia significacién, valor y dignided de la imfancia, a centrarse en los intereses
espanténeos del nifto, a potenciar su actividad, libertad y autonomia. Ademss, parz la nueva pedagogia, es esencial
que ¢l nifto pueda emprender sus biisquedas, sus nvestigaciones, con entera libertad. Entonces, ¢l conocimiento
del desarrollo del nifio aportd una nueva concepcion sobre de €l y de s desarrollo, Las investipaciones psicolégicas
y las précticas pedagogicas motivaron esta Nueva Escuela

Claparéde (1931; citado en Palacios 1995, p.30), expresa todo ¢l sentido que se da a la educacitn, depende
del significado que cada uno atribuya & la infancia. La educacién tradicional mira a la infancia como un estado de
imperfeccidn, un estado incompleto, muchas de sus pricticas se basan en explicaciones pesimistas de la naturaleza
humana. La sueva pedagogia, considera que la infancia no es un estado efimero y de preparacion, sino una edad de
1a vida que tiene su funcionalidad y su finalidad en sf mismna, esth regida por leyes propias y sometida a necesidades
particulares. La educaciém debe otientarse al presente, garantizando al nifio la posibilidad de vivir su infancia y
vivirla felizmente. La escuela no debe ser una preparacién para la vida, sino 1a vida misma de los niflos. Se sitia en
¢l hecho de la consideracitn, que no hay aprendizaje efectivo que no parta de alguna necesidad o interés del nifio,
defendiéndose de manera explicita que ese interés es el pumto de partida para 1a educacién.

En el movimiento de la Escuela Nueve, existen diferencias de detalles anecddticos y hasta de principios
bésicos sustanciales. La etapa Individualista, idealista y lirica, que es Ia etaps roméntica de Ia Escuela Nueva;
Rousseau, Pestalozzi, Froebel, son nombres asociados a 1a primera oleada de reformadores. La segunda etapa de
los grandes sistemas, obras y experiencias que proporciond al movimiento; Dewey, Clapardde, Montessori, se
caracterizan como una etapa fructifera del movimiento. La tercera etapa de 1914-1918; Cousinet y Freinet, los
ingleses Neill, Reddie & los americanos que pusieron en marcha nuevos planes experimentales y & los alemanes que
practicaron la camaraderia en las escuelas de Hambwrgo, El momento de madurez de la Escucla Nueva que es
olvidado sisteméticamente y dejado de lado en las clasificaciones habituales, cuya materializacién podia ser e Plan
Langevin-Wallon para la reforma de la educacién francesa tendria en este iiltimo su eximio representente {Palacios
1995, p.29).
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5.3. Definicidn de Educacion.

"Todos los hombres nacen iguales; y con aplitudes
Iguales, pero sélo la cducacion hace las diferencias”.
Locke (cirado en Sudirez 1992, p.15).

Segiin Freinet (1973; citado en Palacios 1995, p.107), educar es hacer variar los elementos de ensayo y éxito para
establecer técnicas de vida favorables, es adaptar ambiente y crecimiento para hacer posible el camine hacia la
plena eficacia del ser individual.

Para Montessor, la educacién debe entenderse como Ia ayuda activa que s¢ le da a la expanstén normal de
1a vida del nifio. La observacion cientifica ha establecido que 1a educacion no es lo que da el maestro; la educacion
s un proceso natural levado a cabo espontineamente por ¢l individuo y adquirida mediante experiencias sobre el
medio ambiente (Polk, 1977, p.23).

Ausube! (1978), considera la educacién, como una instruccidén guiada adecuadamente, que implica, que
profesionales competentes, académica y pedagégicamente se¢ encarguen de la seleccidn, organizacién,
interpretacién y ardenacitn inteligente de los materinles de aprendizaje y de las experiencias; pero no se menciona
ninghn proceso de ensayo y aor aplicado a la enseffanza. Lo que ¢s importante, €s que Ia escucla propicie que ¢l ~
niffo aprenda & pensar; ¥y no en sex slo un receptor de informacion. Considera que el aprendizaje debe ser
significativo. Mientras que para, Goodland (1974; citado en [saias et al 1976, p.90), educacién, se define como ef
proceso que produce cambios en ¢l nifio.

Kelly (1982), considera que la expresidn educacidn se deriva de la palabra Iatina “educare”, cuyo
significado es "criar, nutrir, proteger, ensefiar”. También puede haberse derivado de "educere”, cuyo significado es
"extracz” o “hacer salir”. Diversos significados al término le han asignado los escritores modemnos; perc
"Educacifm, como "proceso de adaptacién”, como "medio de desamollar 1a eficiencia social”, como "re-elaboracidn
progresiva del medio ambiente”, como "formacién de hibitos”, como "modo de vida", como "proceso de cambio”,
como “desarrolio de la personalidad” como "modificucién de las tendencias psicoldgicas”, como "reorganizacidn y
distribucion de los médulos de actividad” y, en algunos casos, como combinacion de los conceptos anteriores. Son
s:gmﬁcadoswyosoommxdosnmmalgunclammreoonmdoconw:mpommemclprmopedagégco ala
vez carecen del carfcter completo que debe distinguir la definicién de este proceso; asimismo, cada una &5 incapa
de proporcionar una cormrecta comprension de 1a naturalezs intrinseca del hombre, de su propésito y su destino.

Ensefimza, son los modos que adoptan las relaciones entre los ¢lementos personales del prooeso educativo

y que s¢ manifiestan a gavés de la presentacidn del maestro de ia materia. La Enscfianza basica, se refiere al ciclo

fimdarmental de Is escolaridad, en el que se pretende dotar al alumno de los conocimientos bésicos y fimdamentales

suficientes para garantizar una vida personal y social digna y valiosa. La Ensefianza ciclica, consiste en el estudio
- gradualmente progresivo de-las materias, profindizando en su contenido a medida que se avanza en ¢l curso,
Ensefianza o insteccidn, es el proceso de impartis conocimientos de manera sistematizada (Wolman 1984, p.150)

Freire (citado en Palacios, 1995, p. 599), establece una diferencia entre alfabetizacién, que s ensefiar a
leer y a escribir; y la educacién, que e3 ayudar a la personalidad a desarrollarse en lo individual y social.

Para Roussean (citado en Palacios 1995, p. 48), "...el més valioso de todos 1os biencs no s 1a antoridad,
sino la libertad. El hombre verdaderamente libre solamente quiere 1o que puede y hace lo que ke place. Esta es mi
mixima fundamental”. De ella s¢ deriven todas las reglas de la educacide. Implica una gran confianza en Ia
naturaleza ded nifio: y si se lo deja que haga lo que quiere, acabard por no hacer sino lo que debe; i se [e deja ser
ducfio de su albedrto, no s6lo no se fomentardn sus caprichos, sino que se le prepam pare una naturaleza fecunda.
El retno de Ia libertad debe ser, prepararlo y posibilitaro, dejando que su naturaleza se manifieste espontineamente,
paniéndole en condiciones de ser siempre duefio de sf mismo y no contrariando su voluntad,



144

Canvillo (1978) considera la tecnologia educativa como el conjunto de recursos de que disponen los
educadures para lograr, apoyar, mejorar, y facilitar ¢l apreadizaje de sus alummos. Estos recursos son ¢l resultado
tauto de la aplicacién de las contribuciones de la psicologia, las matemdticas y ciencizs fisicas a los problanas
précticos de la ensefianza, como de las experiencias obtenidas al evaluar y comprobar la eficacia con que sc ha
realizado dicha aplicecion. Entonces es ¢l producto de las investigaciones ciemtificas realizada en campos que se
interesan en ef mejoramiento del proceso de ensciianza-aprendizaje.

5.4. Finalidades de la Pedagogla y Psicologia Fducativa

Anderson y Faust (1977), considersn que la psicologia educativa tiene como finalidad, 1a aplicacitm de conceptos y
principios psicologicos para mejorar la practica educativa. Para Clifford (1982), ¢s una ciencia que intentn explicar
los procesos de ensefianza y aprendizaje, wtilizando métodos cientificos para investigar y ayudar a resolver
problemsas relscionados con la educacion.

Los primeros debates en toro a su desarrollo fueron hacia dos aspectos:

8) Los métodos que iba a utilizar en el cstudio de los problemas.
b) El propio contenido de la discipling

Ademis, tuvieron su origen como ciencia con dos grandes funciones:

1) Construir y perfeccionar teorias que explicaran los fendmenos recurrentes relzcionados con el aprendizaje
y la ensefianza,
2) Formular indicaciones précticas para aplicar teorias 2! proceso educativo.

Freinet (1978), definc la podagogia como la ciencia, de Ia conduccién de una clase tendiente a la
instruccién y a [a educacién dptima de los niffos que la componen. Antes se pretendia creer que la pedagogia e un
don v que cualquiera que amase a los nifios y supiese hacerse respetar, tenia posibilidades de &xato. Pero, esto es
totalmente falso, ya que lo que hace falta es buscar y encontrar soluciones que permyitan a profesores y maestros de
buena voluntad hacer una tarea honesta, aunque no disponga de las cualidades de maestros privilegiados.

Secgin Kelly (1982), la psicologia pedagbgica tieng como uno de sus objetivos aplicar el conocimiento
cientifico relativo a la personatidad humana al proceso de la enseflanza; es decir a la motivacién, direccién, control
y evaluacion de las facultades de aprender. Trata de proporcionar 1a comprension, tanto del discipulo como del
proceso de mstruccién y ensefianza que dirigen y guian su crecimiento y desamollo. Supone la seleccidn,
organizacién, interpretacién e integracién de los hechos, materiales, téenicas y principios que, dentro del alcance
global de la psicologia repercuten directamente en el proceso educativo. Asimismo, los aspectos que puedan
propotcionar al maestro una comprensién correcta y totalmente cientifica del nifto, como: Ia compenetracién con la
naturaleza y condiciones del aprendizaje, una apreciacién del significado de las diferencias individuales, yn
conocimiento del proceso de "maduracién”, una idea chara de su adaptacion, y un reconocimiento de su necesidad
para la correcta formacién de suministrar al maestro los principios findamentales que puedan ayudarle a resolver
los problemas que surjan en la anla y a evatuar los medios que ha de emplear para alcanzar los objetivos del
proceso pedagépico; estas finciones las ha adoptado y tratedo de munera sistemidtica los principios bésicos
aplicables al proceso pedagbgico, ha formulado un vocabulatio téenico, ha elaborado por medio de Ia investigacién
un conjunto de datos, objetivos relativos a la personalidad, al crecimiento y desarrollo, a la facultad de aprender y al
grado de adaptacitm y ha preparedo mstrumentos precisos de medida y evaluacién. Su funcion primordial de la
psicologia pedagégica, es'la orientacion y direccitén del desarrollo y crecimiento en todos sus aspectos, depende
totalmente de tal comprensién.

También, los problemas que enfienta e} profesor del salén de clases para que pueda inspirar en el alumno
¢l empefio por aprender, motivarios y ayudardos en aspimaciones realisias de logro educativo, Decidir lo que es
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importate que los alumnos aprendan, determinar que estén listos para aprender, llevar ¢l ritmo apropiado de la
ensefianza, que organice minuciosamente la materia de estudio, para que presente con claridad los materiales, que
sumplifiquen las tareas, que integre los aprendizajes presente y pasado; asitnismo, ticne la responsabilidad de
preparar programas de préctica y revision, confirmar, aclarar y corregir, plantear preguntas criticas, administrar
recompensas convenientes, evaluar el aprendizzje, fomentar vy el desavollo, fomentar el aprendizaje por
descubrimiento y la capacidad para solucionar problemas.

Segim Clifford (1982) las teorias educativas explican fenémenos relacionados coa el aprendizaje. Los
psicologos educativos pretenden explicar como se aprende, se recuerda y se comporta el nifio ante situaciones de
ensefianza; estudian y seleccionan aquellas partes que deben usarse o modificarse para megjorar los procesos de
ensefianza. Se espera que estudien y expliquen las teorins de s educacion.

5.5, Objetivos de la Enseflanza.

La coherencia interna de un proceso, estd
determinada por sus objetivos.
Sudrez Diaz (1992, p 85).

Nervi (1985) afirma que los objetivos. Son metas concretas, particulares, que pueden apreciarse sobre la marcha, a
través del trabajo del meestro y del alumno en 1a clase. Constituyen los logros inmediatos, cotidianos, parciales, que
permiten la verificacién del aprendizaje “paso a paso y acabadamente”. Son aquelios que conftguran en las “praxis™
los alcances tangibles del hecho educativo, es decir, los que, a través de resultantes cuantitativas, que s¢ van
acumulando dia a dia, derivan en los cambios cualitativos que compostan los fines previstos. Los objetivos,
satisfacen las necesidades préximas que en materia de instruccién educativa, posibilitan un control circunstanciado
ds la labor diaria dsl maestro. De sus logros cercanos, inmediatos dependera la conquista ulterior, en cicrto modo
remoto, de las finalidades generales. Son etapas pam Hegar a ellas.

Segin Fremnet (citado en Palacios 1995, p.107), ¢! objetivo de la educacitn es promover el desarollo del
uifio con la ayuda del medio ambiente y del adulto,

Para Guzmén (1995), dentro de 1a ideologia educativa, han surgido tres modos de concebir Ia educacién
por lo que respecta a 1a sociedad:

8) La escuela debe propiciar el desarollo cognitivo, emocional y social del individuo a partir de sus
intereses y necesidades vitales independientemente de los patrones culturales o intereses sociales del mundo adulto
y, aiin en contra de éstos wpcciz_:hm_-.nte de los ritos escolares institucionalizados (como el Summerhill).

b) La escuela debe procurar el desarrollo integral del educando, para que mejoréndolo, pueda prosperar en
alguna forma Ias condiciones de vida de su medio ambiente (como escuela activa).

¢) Comresponde a la escuela desamrollar tal tipo de conocimientos, habilidades y actinzdes en ¢l estudimte
que le ayuden a adaptarse lo mejor posible 8 una sociedad en cambio constante (versién que se acerca al modelo
tradicionat).

Cualquiera de estas tres versiones, supone sus seguidores que una educacién verdaderamente demacritica
sert aquella que hapa al educando autor de su propio desarrollo a ravés de un proceso de sprendizaje libre, y a
partir de los intereses y necesidades vitales de cada uno, Dichas necesidades son predominantemente de tipo
biopsiquico y que se sitilan dentro de la psicologia, de ln peicoterapia, de la embriologia, y de la economin
capitalista.
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Para Guzndn (1995), la ideologia educativa que ha determinado los objetivos, la organizacién y los
métodos de ensefianza de la escuela que bajo diferentes nombres pregona como valor fundamental de la educacién,
el libre desarrollo del nifio a través de actividades que surjar de motivaciones ligadas intrinsecaments a sus
necssidades e intereses vitales, cuyos principios pedagégicos son:

8) Todo acto educativo debe partir del interés y de las necesidades sentidas de los alurnnos.

b) Laeducacion debe centrarse en ¢l niflo tal como es; y

c¢) Debe girar alrededor del trabajo libre y de la actividad que se ejerce mediante ef juego.

d) Hay que liberar 81 educando de la tutela personal del adulto y colocario bajo la tutela de su propia
consciencia,

Segiin Aguilar y Block (1977), los principales objetivos de un sisterna integral de ensefianza-aprendizaje s
le detomina SIEA. Su objetivo general, es satisfacer necesidades de enscilanza-aprendizaje de la sociedad,
medinnte la formacién de los estudiantes y la modificacién y enriquecimiento de su conducta, con el optimo
empleo de los recursos disponibles.

Los objetivos principales de un sistema educativo son:

El Producir un conocimiento mejorado, de acuerdo con las necesidades sociales y los recursos existentes.
Fl Ampliar y mejorar el aprendizaje del eswudiante,

¢ Formar recursos humanos propios que aseguren la continuidad de la instruccién y faciliten su continuo
proceso de invencion. (Aguilar y Bleck 1977, p, 31).

Pamn Nervi (1985), uno de los objetivos esenciales det sistema educativo es de tipo cualitativo, porque es
cuestién de permitir el éptimo desarrollo del nifio, que a los 3, 4, 5, 6 afios ingresan a un sistemna pedagdgico de
ensedianza, que debe asegurar la conservaciém de los conocimientos y s incorporacién de los nuevos; dicho
aprendizaje debe permitir ima socializacién y una insercion profesional, que no sea una simple reproduccion de las
situaciones existentes. Ademis, le reconoce al sisterna educativo un papel de conservacion del patrimonio cultural;
pero éste, no debe contradecir, ni neutralizar el papel critico y la produccién de nuevos modelos de conocimientos,
lo que depende de los objetivos unos de otros; sc ubican con referencia al modelo culturat de ta sociedad en cada
época; ya que, en una sociedad cercada por condiciones socioecontmicas que se quiere formar resultard irrisorio
establecer categorias axiologicas ajenas a las necesidades y pretender que el hombre a través de las instituciones
educativas sea preparado pars la contemplacion més que para la accibn. Para actuar, hay que conocer. E
conocimiento por 1a accién confluye entre ¢l saber y el hacer, esto s, el saber hacer, es presupuesto bdsico de la
técnica. Orientar [a educacion, implica una garantia de cardcter cientifico que, a través de adecuados contenidos
programiticos, confiera al educando la posibilidad de escoger caminos, que por un lado, sattsfagan sus
aspiraciones personales en €l momento preciso de su desarrollo psicoevolutivo, y por otro, sirva a las demandas
laborales ocupacionales del pais.

Hebart (citado en Nexvi 1985, p.46), considera €l conocimiento se va ensanchando a medida que se
distingue en la formacién del conocimiento, con dos formas de actividad concentracion y reflexidn:

Mediante la concentracitn, el nifio recoge conocimientos dispersos, aislados donde asocia y compara, a su
vez comprende dos mstanciss: Ia claridad y la asociacién; es decir, que para su concrecion es indispensable que las
nociones preliminares se importan claramente; 1a asociacion, seri mas coherente y precisa i lo que se desea
ensefiar se presenta de manera clara y distinta.

Reflexion, s el que conecta los datos recogidos teniendo como ¢je temético un punto de referencia "X",
elabora y explica Se subdivide en sistema y método. Sistematizar equivale a elaborar los datos adquiridos,
mediante la abstraccién y Ia generalizacion y reducirlas a una sintesis. Metodizar es, en este caso aplicar los
conocimientos elaborados, esto ¢s, utitizarlos cormectamente. Es imprescindible que el maestro tenga la habilidad
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didictica necesaria para no sobrecargar al escolar con nociones inasimilables ¢ ineptas para su integracién en el
complejo aperceptiva,

Nieto (1987), considera la escuela como un factor importante, en la formacion del nifio; ya que puede
provocar inhibiciones que actiien de manera desfavorable, que influye en €l desarrollo social, debido a la accion
que ejercen sobre €), su maestra, sus comparieros de clase, las avtoridades y los métodos de enseiianzn, Siendo la
maestra, una persona que significa y reconoce el nifio comno una autoridad. La escuela tiene una labor formativa e
instruccional, cuyo objetivo primordial, es lograr la progresion social del nifio, de la siguiente manern:

1. El foriglecer 13 autoestimacion del nifio y [a segwridad en si mismo.
2. Usar los efectos disciplinarios en 1a justa medida que debe adoptarse,

3. E! puiar a los alumnos a su propia autoevaluacion y al andlisis de sus errores més frecuentes en sus
4dreas escolares.

4. Guiarlos hacia el conocimiento objetivo y realista de ellos mismos, y a reflexionar sobre tas actitudes
sociales en el grupo,

5. Independientemente, del tipo de escuela (tradicional o activa); el poner atencion en la soctalizacion del
nifio y en ¢l desarrolio de su expresién creadora.

6. E! abservar a los nifios en recreo, cuando gozan de su libertad; y traton de desentrajiar e misterio que
lo envuelve y lo aparta de los demés, cuando pernanece aislado, solitario y andnimo.

7. Usar el juego adecundamente para desarrollar sus fimciones psicomotoras que pueden facilitar su
aprendizaje, e} uso de su lenguaje, de su pensamiento, de su capacidad creadora y la progresion de su
socializacidn.

8. Brindarles a los niflos, amor, afecto, aceptacitn, provocar su risa y reir junto con cllos.

De acuerdo a Clifford (1982), primero, parz €l origen de los objetivos de Ia enseflanza, se parte de wna
necesidad social, en donde €l psictlogo de la educacién intenta descubrir mejores métodos para alcanzarlos. Pero
desgraciadxmente la mayoria de los profesores tienen un conocimiento demasiado superficial de las teorlas
elaboradas por psicélogos. Sint embargo, los psichlogos educativos no reatizan milagros, ni poseen recetas migicas
para el problema de la enseftanza;, ya que, sblo se ocupan de una pequedia parte de tn conducta humana, como
" podria ser; describir y aplicar principios psicoldgicos gue a un profesor de lengua,.podria reducirle la ansiedad y
turbacién que a menudo inhibe a los adolescentes, en clases de lengugje y expresién drumdtica. Facilitar
infornmacién prictica, es una fimcién importante de 1a psicologia educativa, ya que tiene la responsabilidad de
contribuir tanto en la teoria, cottio en la prictica. El Ignorar cuslquiera de estos aspectos seria un perjuicio para la
psicologia educativa, asi como para Iz edugacion gensral.

Suérez (1992), afima que el planteamiento de objetivos ¢ metas correctas, es esencial para la eficacia de la
accitn educativa, desde miltiples aspectos: orientan y enfocan todas las actividades docentes; organizan 13 accién,
de log estudiantes y profesores; permiten seleccionar adecuadamente los temas, los medios, los métodos y las
actividades con minima pérdida de energia, de tiempo y de recursos; proveen criterios concretos para la evaluacion
de los educandos, dindoles oportunidad de valorar su propio progreso; evitando discrepar entre lo que se estudia y
s¢ evahila, proporcioian criterios sobre o que debe hacerse, sobre su alcance y sus limites; dan coherencia interna a
todo el proceso y a sus diversos pasos. Los objetivas sirven de vinculo del grupo, le dam mistica, generan
motivacién.
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El papel de 1a sociedad es muy importante, en la formacidn educativa del nifio, porque su vida social lo
eleva a I categoria de ser tratado como un ser humano.

3.6. Objetivos de la Educacidn Preescolar.

Para Newmmn (1991), la etapa del proescolar se considera de 2 a 6 aftos. El nifio que asiste y aprende en el
parvitlario o kinder, adquiere los cimientos para su aprendizaje escolar, de tal manera que el que no asiste, sc
encontrard en desventaja can el que tuvo esta experiencia. I que lo cursa, va preparedo pam enfrentar nuevos
ambieutes, que aquel que no ha tenido esa oportunidad.

Por otro lado, el kinder o jardin de nifios, es el enlace que une ¢l ambiente maternal, con la escuela y lo
prepara para su desenvolvimiento futuro.

La creacion de centros preescolares surgieron en ¢ siglo XVII de una necesidad familiar y social, como
“alberguss asistenciales”. En Europa se arearon centros como “El asilo de niflos expésitos™. En Holanda, se forman
“las escuclas de jusgos” y en Inglaicrra los denominados, “Dame Schools”. Ademés de cresrse las primeras
escuelas de Parvulos, debido e las ideas de Owen en 1816, que ordend construir en su fibrica de New Lanark,
escuelas para los hijos de los trabajadores, destinando una de eflas para los menores. En Espafia se funda la escoela
de Parvulos por Montesinos. En México, hay pocas referencias a esta educacién (Castillo, Flores, Rodao, Mufiiz,
Rodriguez y Unturbe 1986, p.9).

La educacitn preescolar se basa en las observaciones y trabajos de Federico Froebel, que cret los jardines
de nifios en las barriadas alemenas en los afios de 1840, al considerar que los nifios de esas edades desean aprender
muchas cosas. Al organizar ¢l primer jardin de mifios sus ideas fiueron obstaculizadas por ¢l gobiernio prusiano, que
terminG con este intento educativo (Arenal 1984, p.4)

Froebel (citado en Guillén, C., 1966, p.15), al fundar los primeros Jardines de Nifios, considera el juego
dentro de la vida del educando y su importancia dentro de 1a ensedianza, muestra los conceptos que deben
considerarse en la educacitn y formacién de dichos centros educativos.

Con Rousseau, se llegd a tener una actitud de respeto de la individualidad infantil y el descubrimiento de
que los nifios tienen derecho a la felicidad y brindarles In oportunidad de desarrollar sus propias habilidades. Pero,
también llama la atencidn sobre los peligros de una excesiva libertad (citado en SEP, AMPI 1985, p.341).

Miller y Dyer (1975; citados en Newman 1991, p. 393); sostienen la orientacién genieral del jardin de
nifios, es desarrollar la experiencia del nifio por medio de actividades.

E! Jardin de Nifios participa en un periodo de transicién, que se caracteriza pot un cambio importante en el
infante, de la salida det hogar y de 1a familia como un ambiente dnico, al primer procese de socializacién escolar
(Arroyo y Robles 1981, p.12)

Segitin Nieto (1987), los objetivos de 1a educacién Preescolar son:

1. Laadaptacién del nifto sl ambiente escolar.

2. Preparar para el aprendizaje escolar, cubriendo los principales aspectos de la evolucidn psicomotriz,
intelectual, verbal y cultural del nifto, acorde a su edad y nivel de desarrollo.

3. Detecciém oportuna de incapacidades graves que ameriten atencién especial,
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De Vries (1974; citado en Newman, 1991, p. 391), sefiala que los programas escolares tienet conceplos
diferentes de lo que son los nifios y de la manera como s¢ da el aprendizaje. Estas diferencias tienen relacién con
las diferentes teorias del desarrotio.

Para Newman (1991), €] programa tradicional impulsa el mas amplio espectro posible de experiencia
cognoscitiva y de relacidn social. En ¢l jardin de niflos tradicional se insiste en objetivos sociales y emocionales, en
Ia necesidad de que los nifios se identifiquen con el maestro como modelo adulto v en la capacidad de refacionarse
entre personas. Objetivos que son reflejos de uma postura freudizna. Ademis, que cste sistema suministra la mas
grande diversidad de actividad posible; una dimensién que Kolhbeg (1968; citado en Newwman, 1991, p. 503),
identifica como requisito fundamental para l desarrollo cognoscitive,

Newman (1991), considera la posibilidad de ayudar al desarrollo del nifio con programas de un Jardin de
Nifios, depende de 1a relacién que exista entre ¢l grado de desarrollo que ¢l nifio haya alcanzado y lo que para €l
signifique esta experiencia.

Existe una variedad de objetivos, de acuerdo b sistema de qus se trate. En ¢l tradicional, se intenta
responder a las necesidades emocionales del niflo donde ¢ marca el ritmo, escogiendo las actividades y los juegos
que van 4 indicar su nivel de desamrollo. La actividad que predomina es ¢l jusgo libre, entrelazado con cortos
periodos de actividad en grupo como contar un cuento, comer juntos o mostrar y nombrar.

A través de sus padres y hermanos mayores el nifio aprende gradualmente In conducts apropiada para el
salén de clase, y después la experiments en la situacion directa de la escuela. Mientras que el nifio se adapta al
ambiente extrafio de! salén de clases, su distractibilidad e inquietnd pueden sumentar durante ¢l primer mes.

La maestra de 1a escuela matemal trata de acostumbrar al nifio al uso del escritorio en el curso del afto

escolar, pero acepta los paseos por el saldn, In curiosidad, las expresiones esponténeas de rebeldia, 1a emotividad v
¢l control redimentario de si mismo, que caracterizen &l nifio de cuatro a cinco afios.

En ¢l jardin de niffos se espera més del nifio de cinco afios, como: habilidad para mantener la atencién
controlar su conducta, dominar sus emociones, madir el tono y la elevacion de su voz y dominar sus movimientos
suficientemente como pam permanccer sentado anfe su pupitre por periodos mds largos {de 30 a 60 mimutos
seguidos). La capacidad para seguir instrucciones, participar en juegos y tareas, reconocer y respetar la autoridad,
dar respuestas verbales apropiadas, especialmente saber expresar lo que siente, son parte de la socializacion
temprana del nifio.

En el nific que es verdaderamente hipercinético, estas habilidades sociales no muestran el desarrollo

progresivo esperado. Su adelanto puede ser irregular, aislado, inexistente, al grado que a los siete afios 1o es capiz
- de Denar los requisitos de ia cscucla maternal (Renshaw 1977, p.13).

5.7. Tamafio del Grupo.

El tamafto de los grupos ¢s necesario analizarlo conforme a los sistemas educativos existentes. Newman {1991),
sostienc que en la medida en que aumente el tamafio del grupo, hay cosas que van cambiando.

Primero.- En una investigacién de O'Connor (1975; citado en Newman 1991, p.431), se descubrid que la
interaccién enire compafieros auments en la medida en que hay menos adultos en relacién con los nifios. En Ia
primaria, la posibilidad de las interacciones entre alumnos, depende de la posibitidad que para tenerln deja el
método de ensefianza,

Segundo.- Segln Newman, 1991, de acuerdo a diversos autores como Barker y Gump (1564), el mumento
de alumnos en un grupo, tiende a disminuir, la participacién de cada uno en las actividades. Cuando hay menos
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nifios se necesita la colaboracion de cada uno &l méximo. En las clases muy numerosas de alumnos, tienden al
anonimato. No esperan tener relacion personal con el masstro nf esperzn que ¢l maestro los Ulegue a conocer como
personas. Jamison Suppes y Wells (1974), afirman que sobre todo en escuelas primarias, los niflos que estin en
clases mas pequefias tienden a tener mejor desempefio, que los nifios que estin en grupos numerosos (citados en).

El tamafio de los grupos es determinante para e} buen aprovecherniento de los alumnos, ya que emre
mayor 5ea su niunero, s reduce la atencidn y no habra sisterna educativo que funcione.

3.8 La Formacion de Maestros de
Educacidn Preescolar y Primaria.

"En manos de un verdadero maesiro, no existe
material infecundo; &l encuentra utilidad para todo”.
1 Ching.

Es evidente que uno de los problemas bésicos de la ensefianza y educacién en todos niveles, ¢s la funcién del
maestro. Pero solo sexrd revisada la educacion preescolar y primaria.

Para Piaget (1973} las mejores reformas educativas fracasarén, si no se dispone de maestros en calidad y
nimero suficiente, ya que la psicologia infantil, puede proporcionar los elementos y conocimientos sobre los
mecanismos del desarrollo del nifio. Pero estos hechos jamés legarin a la escuela, si los maestros no los han
incorporado y traducido en realizaciones reales. Tembién hace falta que los maesiros acepten la considerable
respansabilidad de orientaciones individvales y comprendan suficientemente la complejidad de los problemas para
colaborar en su solucion. Por lo que se desprende, que cuanto més se trata de perfeccionar la escuela, mas dura esla
tarca magisterial,

Asimismo, la renovacién educativa general ha coincidido y colocado ¢n una creciente penuria de maestros,
cuya consecuencia se refleja en una inadecuada escusla que ha provecado su insuficiencia social y econdmica

Piaget (1973) afirma que la escuela ha sido constnrida por conservadores que desde el punto de vista
pedagdgico, pensaban mucha més en ef molde de los conocimientos tradicionales, porque era necesario educar a
las nuevas gencraciones que formar inteligencins y espiritus inventivos y criticos. Pero, que desde los maestros y de
su situacién social, las concepciones antiguas los hacisn simples tranamisores de conocimientos comunes
elementales o0 medios, sin posibilidad de descubrimientos. Cuando vienen las revoluciones pedagégicas
importantes de la historia cenirada en ¢l nifio y el adolescents y en aquellas de sus cuatidades que serdn mas dtiles a
la sociedad de mafiana, los maestros de diferentes escuelas no tienen a su disposicién, ni una ciencia de la
educacion suficientemente eleboreda que les permita trabajar d¢ manera personal para hacer progresar esta
disciplina, ni la consideracién sélida que deberia ir unida a esta actividad cientifica, prictica y esencial para Ia
colectividad. Situacidn que no ejezce ninglin atractivo y su reclrtamiento se hace més dificil,

También, sefiala que para la formacidn de los masstros en los distintos paises se han utilizado tres clases de
sistemas, 1as escuclas Normales (con o sin internados), los institutos pedagégicos de tipo intermedio universitarios
o facultades de pedagogia, con una tendencia a cievar su nivel de preparacién. La Conferencia de Instruccion
Publica, en su liberacién de 1953, concluia que “la formacién de los profesionales de la ensefianza primaria”,
tendria el establectmiento de nivel superior. Los inconvenientes que se han reprochado a las escuslas Normales son
de dos clases, El primero, es el de aislar el cuerpo de ensefianza primaria en un coto cerrado; es decir, crear un
cuerpo social sin salidas legitimamente consciente de sus méritos; pero expuesto a cierto nivel de inferioridad
colectivo y sistemdtico. Todo mundo conoce este findmeno y es un verdadero monstruo social que se ha
convertido en uno de los principales obsticulos de reclutamiento y en freno para el desarrollo de las escuelas. i
segundo, es el hecho de que sea en el seno de fa escuela normal misma donde se impartan los conocimientos
indispensabies para la ensefianza ulterior de los maestros que conduce a limitar la cultura, quiérase o no al faltar los
intercambios necesarios con las corrientes de estudios que preparan para ofras profesiones; y particularmente la
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preparacién psicologica, tan indispensable para los maestros de enseiianza primaria. Situacion a la que han
intentado poner remedio los institutos pedagégicos, mediante una formacién en dos etapas: una formacién general
de nivel sscurdlario previamente adquirida, en los establecimientos ordinarios y una formacién especializada propia
de estos institutos.

Palacios (1995), considera que la tarea del maestro es la base y condicién del éxito de a educacion; le
corresponde organizar el conocimiento, aislar y elaborar fa materia que ha de ser aprendida. La escuela es y ha sido
siempre un reflejo de la sociedad y por eflo s siempre sensible & los problemes que en ésta se plantean.

Snyders (1973; citado en Palacios 1995, p. 18), considera que €l conocimiento debe estar adaptado a In
edadyalmﬁxmsdelosalmnnos,paraemm-padﬂaempoymalgas:arcsﬁmzos,dmauuoenladasenodcjn
de tomar 1a iniciativa y desempefiar el cometido central; ¢l separa los temas de estudio para evitar la confusion.

Rossells (1974; citado en Palacios 1995, p.26), sefiala que cuimdo s¢ analizan las comientes educativas se
descubre que existe cierta comelacién con otras corrientes generales de orden polilico, social, econbmico,
filosbfico.

Para Freinet (1978), lo que caracteriza a la escoldstica ¢s la obligacion que se impone a los nifios, mediante
reglamentos, manuales escolares. El maestro, es el principal instrumento de la vida de iz enseflanza para producir
un trabajo que no tiene en general ningim findamento en la vida de los individuos, por o tanto no los conmmueve, ni
influye profindamente en ¢llos, ni es fimcional; que estd previsto por adultos, fundamentado en su cultura donde se
pretende gislar a los nifios sisteméticamente de la vida, por temor a que pierdan ¢} tiethpo y a su falta de seriedad,
La explicacién a ultranza de la leceidn permanente en la voz del maestro y previa a la experimentacitn y a la
observacién, se ha convertido en Ia funcién principal del educador, quien se admira a si mismo hablando, donde su
carrera depende del talento que muestre para hablar mucho.

3.9 Panorama de la educacidn con la vislon
de Gramsciy Freire.

La crisis de la educacion se debe, a que ésta no responde
a las exigencias de la sociedad a que tal edad no responde
a las necesidades del hombre, 0 @ ambas cosas.

Sudrez (1992).

El andlisis de importantes pedagogos como Gramsci, Freire, entre otros, ubican la situacién de 1a educacién como
una problemitica que ha preocupado a todos los paises y gobiernos de todos los tiempos.

Fl concepto “ctisis”, es utilizado frecuentenenite como la situacidn en Ia que se encuentra Ia “educacién”™ o
Ia enseflanza. Sin embargo, etimolégicamente hablando, crisis significa como una mutacién considerable de una
enfermedad, para mejoria o agravamiento; pero es considerado como un periodo corto. También como un cambio
importante ¢n el desarrollo de otros procesos fisicos, histdrico o espirituales. Momento decisivo de un aegocio en
estado grave. Es un término que involucra dos aspectos que deben ser tomados en cuenta, peligro y fortalecimiento.

Aguilar y Block (1977), consideran que adicionalmente a las particulares crisis de uma escuela detivada de
su antigledad y la forma en que han venido creciendo todas las escuelas, en mayor o metior grado, se enfrentan a la
desproporcidn que se presenta draméticaments, entre las exigencias cada vez mis compleja de ruestra sociedad ¥
los sistemas educativos vigentes, que no alcanzan a preparar técaicos profesionales con la rapidez, profimdidad y
eficiencia que ellos esperan, y que los coloca a uns reafidad que no puede ocultarss; Ia educacién requiere efectuar
cambios sustanciales.
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Palacios (1995) describe, que la crisis de la escuela es muy evidente, 1o s6lo en |2 ensefianza elemental y
secundaria, sino en todos los niveles del sistema de ensciianza, porque existe algo que no fimcions; de un afio a
otro, los problemnas y dificultadss aumentan haciéndose mis complejos, las contradicciones se acumnulan. La
educacién en unos y ofros paises se muestran afanosos, por remozar ¢l conjunto del edificio para darle bases més
solidas, remendando desperfectos, tal pareciera que se tratara de trabajos de albaftileria, Pero Ias reformas indican
que han sido incapaces de resolverlos. Las criticas y protestas de elumnos y profesores se generalizan y aumentan
con respecto a la ensefianza. Los planes de estudio se superponen, las condictones de trabajo son nefastas, toto
para los que sprenden, como para los que ensefizn; fultan espacios y materiales, burocratisime en Ia organizacién y
de las relaciones, recursos econfmicos insuficientes (y los que hay se desperdician y se administran mal).

Segin Reimer (1973; citado en Sufrez 1992, p. 37), la escuela esti moribunda o muerta, pues ha sido
incapaz de lograr los objetivos; la escuela se ha elitizado. Estadisticamente, oxisten menos oportunidades de
estudiar una camrera. El cupo de las wniversidades es una loteria para los que llegan a ingresar. Los programas
escolares son imifiles, desvinculados con la vida. La gente se pasa cada vez més afios sin hacer nada, sdlo
estudiando. La carencia de orientacitn escolar produce pérdida de tiempo y energias, La desercion escolar es fuente
de muchas frustraciones, La proliferscién de titulos lleva consigo wm envilecimiento ecadémico, el desempleo 0
subempleo de profesionales.

El problema educativo preocupa a todos los paises y niveles, sin encontrar todavia la estrategia adecuzda y
a veces disposicién para solucionarlo. Entre una de las propuestas que han surgido para eflo y mejorar la préctica
educativa, ha sido plantear cambios metodolégicos y de contemido que se han dado en llamar escuela nueva y
sistemas o métodos activos, tomando en consideracion los intereses del nifio y su edaptecidn, con la oposicién al
autoritarismo escolar, a sus relaciones y métodos, en busca de la defensa de la liberted del nifto, porque es una
funcién que debe realizar 1a escuela.

Gramsci {1974), clisico mandsta contemponinso, sostiene que la crisis do 1a escuela es creada por el
Estado liberal, es el reflejo de la crisis estructural de la sociedad y de su principio-ideal-culturel, Insiste en ¢f hecho
de que son las exigencias del desarrollo técnico-productivo, con sus complejas repercusiones sociales, las que han
disuelto la validez del principio pedagtgico-organizativo de la "escucla tradicional”. Asimismo, la crisis alecamzaba
a la misma Universidad Popular, ya que & decia: Que mmea habia sido una institucién viva que diese respuesta a
Ias necesidades populares concretes; porque estaba viciada por su origen burgués. Su visién integral de 1a vida, con
su filosofia, considera necesario la elaboracién de una cultira socizlista con los objetivos de la misma, para impedir
que la cultura sea un privilegio privativo de las clases dominantes. Primero, porque los impuestos son pagados por
¢l proletariado, y es una imjusticia que las enssfianzas media y superior, que s¢ pagan con csos impuestos, sflo
puedan asistir los hijos de la burguesia Segundo, es injusto que ¢! Estado pague con el dinero de todos, fa
ensefianza de los hijos mediocres de la burguesia y excluya a los hijos capaces de los proletarios. El problema
social y politico, es que la educaciin no debe dejarse sélo al arbitrio de los pedagogos; tampoco puede confiarse
paa su solucién, en una politica educativa estatal que se limite a construir escuclas y promulgar leyes ajenss ala
realidad social y politica y a las verdaderas necesidades populares. La crisis educativa plantea que el problema més
amplio de [a reforma cultural, estd estrechamente ligada a la ransformactén sociopolitica y econémica (Palacios
1995, p.400, 401).

Freire (1971), en su psicolopia padagégica, considera que toda actividad educativa, lleva implicitz o
explicita wna detenminada concepeién del hombre y su planteamiento educativo se fundsmenta et wng visién
filosofica del hombre, lo que Hama "vocarién ontoldgica” y ¢l ser més hombre. Ningjin hombre puede ser libre si
hay un hombte oprimido. Es necesario que todos sean libres; y sdlo puede liberarse junto con los demés, tunca
s6lo. La libertad es ima condicién para ser. El hombre es més, cuanto més trabaja como sujeto por su iberacion; y
ésta se logra a base de transformar toda situacion que impida que ¢} hombre sea mas. Porque una realidad de
opresidn, en la cual existen dos polos en relacion antagémica entre si; el de los oprimidos y ¢l de los opresores se
expresa deshumeanizante y viclenta. Ademds, una realidad debe ser descubierta y transformada si lo que se buscaes
que €l hombre sea mis; y considera que para transformar 1a situecién, los oprimidos tiesen que lograr una visidn
ctitica de su situgcion, tornar consciencia de s mismos, como oprimidos. Tener una capacidad esencial de poder
analizar Ia realidad y objetivarla, descubrir sus vesdaderas causas y actuar para transformarla. Este nivel critico, es
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una facultad presente en el hombre, sdlo potencialmente. La educacion, o la accidn cubtural, juega un papel esencial
en esc proceso de liberacién del hombre. La situacion de América Latina es tan violenta e injusta que no es posible
esperar hasta que et oprimido obtenga consciencia critica que le permita liberarse. La educacion para la liberacién
del hombre es un proceso que debe ser permanente (Guzméan 1995, p.104).

Freire rechazd la educacion tradicional y la Hamo Bancaria y sostuvo, que ésta, es una concepcion del
hombre que lo asimila en un depdsito susceptible de ser llevade de conocimientos pre-digeridos que se le otorgan.
El que sabe da, al que nada sabe de conocimientos; donde resulta €! hombre un' ser pasivo susceptible de ser
adaptado. La educacidn ¢s verbalista, porquedwpo;adesuvadadem sentido 2 las palabras; donde el educando no
s un ser creativo, ni transformador, sino un depésito de conocimientos que facilitan su adaptacién pasiva a la
realidad. Considera a este tipo de educacién como un instrumento para la domesticacién. La tarea del educador
debe consistir en plantear al oprimido a través de ciertas contradicciones bisicas, su situacion existencial concreta
como un problema que lo desafie y le exija una respuesta a la accién, Esto es concientizacion; el desvelamiento
critico de I realidad que lo Ueve a la praxis y a un compromiso histérico como sujetos de Ia historia,

Domesticacidn para Sufrez (1992), s¢ realiza en ¢l hogar y la sociedad, porque se convierten en
domesticadoras, adoctrinadoras e incalculadoras de valores. Partiendo de Ia "perversidad” de la naturaleza humana,
se llega a inmponer o nifio toda une serie de costumbres y actitudes, sin darle el derecho de patalear, tomar posicién
ni opinar, Las estruchiras escolares imponen programas, horarios, profesores, efc.; sin consultar las reales
necesidades e intereses de la gente y de la comunidad de la cual forman parte. Las reformas educativas y sus
estatutos docentes, estin elaborados, sin la participacién de quienes son sus agentes; olvidando que Ia labor
educativa, tanto en su planificacién como en su desarrollo y evaluacién, debe ser obra de las fuerzas vivas de la
sociedad: familia, educadores, jévenes, técnicos, politicos, etc. y se les somete ¢ impone a los educandos a digerir
€508 programas de manera mutoritania

5.10. Sistema Tradiclonal (Méodo o Escuela).

Y... la formula de la escuela tradictonal, preparario para ln vida
del adulte, pero ha fracasade. Cada gencracitn, se encuentra ante
diversos problemas y dificultades mueves; a veces perentorios; y el

mejor aprendizafe consisie en preparar a los jovenes para
que puedan resolverlos, por s mismos™,

AM. Agnayo. Diddcticos de la nueva escuela.

Nend 1985, p. 143).

Segin Palacios (1995), 1a escuela tradicional, se limita a instruir y adiestrar, En ¢l adiestramiento el adulto decide
-previamente los camings por los que clnn’io debcuen!acducacxényla forma en que debe tener el edificar sus
conocimientos. _

Nieto (1987), sostiene que las intenciones pedagbgicas varian, segiin el tipo de escuela a la que asista el
niflo, como puede ser una "activa” o una tradicional y considera la escuela como una labor formativa. El sistema
tradicional es "impositive”, ya que el maestro impone las actividades, la orgamizacién del tabajo, 1a nitumleza de
las relaciones maestro-alumno y la naturaleza de las cooperaciones entre los alumnos, sunque existan variantes
significativas segiin sea la participacion del maestro que las haga més rigidas & mds flexibles. Ef maestro sugiere los
caminos que ¢ nifio debe seguir. Por lo repular, en este sistema, se pierde un poco el efecto de socializacitn, Tieng
su historia desde el siglo XVIL, con los colegios que eran internados, que tenfan la finatidad de ofrecer a la juventud
una vidz metddica en su interior, alejados de las turbulencias y problemas de la época y de Ia edad.

Snyders (1973; citado en Palacios 1995, p.16), sostiene que el papel del internado, era el de instaurar un
universo pedagogico, y que estaba marcado por dos rasgos: separacién del mundo; donde en el interior estaba
sometido a yma vigilancia constante, inintemumpida hacia el almmo. La vida externa estd considernda como
peligrosa y temidz, como fuente de tentaciones; donde los jévenes intemados eran considerados como propensos &
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las testaciones, debiles y que sentian atraccién por el mal. Por ello, era necesario no sblo aislar la vida del intemado
a lz del mundo, sino también vigilar constantemente al alumno para que no sucambiera a sus deseos y apetencias
naturales. La vida del internado se desarrollaba en un mundo ficticio con una leccién de moral permanente, en la
que los ideales de la antigiedad lo llenaban todo, ya que ocupaban un lugar muy restringido las materias
relacionadas con ¢} mundo, y ¢l contacto con Ia naturaleza, La culminacion de esta educacion era ¢l dominio del
arte de la retdrica, cuya adquisicidn se dirigfa hacia todo el plan,

Mesnard (1974; (citado en Palacios 1995, p.17), estudié a fondo 1a pedagogia de los jesvitas entre 1550y
1759 y encontré que ¢l fin educativo, era lanzar en la salida del colegio, a jévenes cultivados que poseyeran &
fordo lo que Montaigne y Pascal, le llamaron el arte de disertar”, o ser capaz de sostensr en una sociedad una
discusion brillante y concisa, sobre todos los temas relativos a la condicién humana, para provecho de la vida social
y como defensa e ilustracion de la religién cristiana. La clansura del internado requeria de una constante remmcia y
sacrificio por parte de los alemnos, que debian vivir en la humildad, el desprendimiento y el saarificio. Asimismo,
escuela tradicional significa, método y orden. Epoca en la que el orden de todo cra fundamental, donde se insistia
en la necesidad en po estudiar més de una cosa a la vez. Y de trabajar en un sblo tema al dia, porque los resultados
eran mejores

" 8.1, Criticas al Sistema Tradicional

Para Palacios (1995), la escuela no se desarrolla al mismo ritmo de la vida econdmica, la téenica, el sisterna
sociopolitico, las condiciones de vida de los hombres, ¢l ritmo de desarrollo y el contenido de sus aspiraciones, el
trabajo profesional, los métodos de difusion cultural; 2 pesar, de haberse llevado a cabo, cl paso de¢ una sociedad
rural y estatica a una sociedad industrial y dinidmica, cn la escuela y la enseiianza no proporcionaron esos cambios.

Ademis, una de las criticas que habitualmente se dirigen a la escuela tredicional, es que sc preocupa
exclusivamente por instruir y se olvida de educar; ocupéndose sdlo de la inteligencia, olvidindose del resto de Ia
personalidad de! alumno. Pero, que ahora ni siquiera realiza Ia tarca de instruir y de trmsmitir con éxito
conocimientos (Palacios, 1995, p.599).

Dolto (1982; citado en Palacics, 1995, p.599), realiza uma critica dura y expresa: que existe una
despreocupacitn de 1a escucla hacia la educacion de la personalidad; se refiere y la ha acusado de ser un sistema de
neutralizacion del desarrolfo, un sistema obsesional, cesrado sobre st mismo, que inculca la impotencia y la pérdida
de contacto.

Tosquelles (1973; citado en Palacios, 1995, p.599), también critica con dureza expresando: obligando a
los nifios a estudiar mecamcaments, sin cultivar 1as fimciones superiores de sintesis y de decision, ighorando fa
relacién existents entre la afectividad y la accidn, la escuela practica disriamente auténticas lobotonias
pedagbgicas.

Para Palacios (1999), las criticas que se han realizado sobre la escuela son: que no s6lo se despreocupa de
la educacién, sino que en muchas ocasiones, en vez de facilitar el desarrollo del mifto Io dificulta. En estas
condiciones Jean Oury (citado en Palacios, 1995, p.60), ha insistido que el medio escolar, colectividad compuesta
de escuela y ef maestro deberian resolver las dificultades det desarrollo infanti), nacidos de desajustes familiares y
sociales. Y por desgracia, ¢l nifio rechazado por su medio social es rechazado aim miés por Ia escuela; y ésta en
lugar de devolver a la realizada al nifto, potencia los factores de exclusién de grupo.

Sutirez (1992), sefiala que, la realidad del pais y la discusién de sus problemas imposibilita la formacién de
hombres creadores, dindmicos y conscientes de su ambiente social, La educacion se convierte ¢n un instrumento de
desarratgo, desadaptacitn social y profesional. Se admite la investigacitn y se promueve ¢l diflogo tedrico; pero no
s& interactia, ni se establecen metas concretas, como si la educacion tuviera un fin en si mismo.
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Ademis, que el educador o maestro, ¢s el servidor de un sistema, es un empleado piblico de una empresa
estatal. Fducar se reduce a adoctrinar, 8 adiestrar, a transmitir ciertos valores y corocimientos sin posibilidad de
critica es unz domesticacion para la domesticacion. Todo educador es conformista.

Newman {i991), considera que son impresiontes los progresos que hacen los nifios en la escuela
primaria; pero presentan limitaciones en su capacidad cognoscitiva, mismas que a continuacién se describen:

La primera y mds evidents ¢s su falta de experiencia, a los 10 affos, los nifies no han leido suficiente
material complejo para tener conrocimiento sobre la historia, politica o cultura. No han vivido lo suficiente para
poder gpreciar cambios de criar a los nifios, cambios en 1os patrones de educacion o en el liderazgo politico.

La segunda, los nifios descubren los principios abstractos por observacién y el manejo de sus experiencias
del mundo real (Piaget, 1976). El axioma de "aprender por accidn” tiene particular importancia para los niffos.

Necesiton aprender cosas que son resultados de Ia acciée o la interaccién probsblemente s van a
incorporar en la perspectiva intelectual del nifie. La memorizaciém de hechos histéricos, leyes cientificas o
caracteristicas geogrificas, se retienen en mayor dificultad.

La tercera, los nifios d¢ primaria tienden a ser muy literales en su pensamiento (Yardeley, 1974). Les
cuesta mucha trabajo pensar en formas de conducta que nunca han visto, ¢ imaginar que no existen en su realidad
{Newman 1991, p4il).

El cuarto, los nifios se confunden cuando hay mis de dos variables involucradas en la solucién de un
problems (Piaget, 1970, Niewark, 1975b). Si cuatro topos pueden hacer ¢inco agujeros en dos hores. ;Cufnto
tiempo tardan para hacer dos agujeros?

5,12, Sistema Active (Método o Escuela),

La “Escuela Nueva™ surge como oposicion a los viejos sistemas tradicionales de ensefianza, y ante la necesidad de
modemizarla. Su finalidad es la actividad, como précticas escolares con un suceso especifico que construya
conocimientos significativos para el nifio. Es un movimiento internacional donde participan asociaciones de
maestros, pedagogos, psicdlogos, ete., que se dedican a publicar revistas organizar encuentros y fundar diversas
experiencias pedagdgicas en escuelas y centros educativos diferentes con un sdlo fin comin {(Bonfil, 1985, p.36)

En los estatutos de la Liga 1921 se sintetiza 1o que fue y s la orientacidn de la “Escuela Nueva” “Preparar
al nifio para el triunfo del espiritu, sobre la materia, respetar y desarrollar atributos intelectuales, artisticos y sociales
del propio infante, en particular mediante e! trabajo manual y Ia organizacion de una disciplina personal libremente
aceptada y e! desamrollo del espiritu de cooperacion coeducacion y la preparacion para ¢ futuro ciudadano, de un
hombre consciente dz la dignidad de todo ser humano (Palacios 1995, p.29)

Para Nervi (1985), Sistema Activo (o0 método), es un conjunto de formas, técnicas y procedimientos
didcticos, el instrumento capaz de producir las transfonnaciones cualitativas que reclaman las instituciones
escolares.

Segim Alcéntara (citado en Nervi, 1985, p.107), ¢l siswerma activo, consiste en estimular 1a actividad del
nifio, conduciéndolo a ejercitar, con la mayor espontaneidad posible, todas su energias; a que trabaje y hapa en si,
en todos los érdenes de su cultura, atendiendo, observando y produciendo la accion ejercitada por ¢l mismo que s&
educa y aprovecha todas las energias, desde lo més elevado de su espirity, hasta los manuales, En este sentido, el
método activo implica una educacién integral, a la que felizmente "coopera™ para su Jogro. Cubriendo todos los
aspectos de Ia vida del escolar en favor de los estimulos puestos en juego. Es toda la personalidad infantil 1a que
responde a las sugestiones que le abren los planteamientos informativos-formativos que, en funcién de contenidos
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y objetivos, explaya en sus lecciones ¢l maestro, Ademis, ¢l método activo, hace que el dlumno haga, actie,
reflexione, se exprese, proponga, y vuelva a hacer, actuar, reflexionar, cxpresarse y proponer nuevos temas y
realizaciones en inagotable circuito reador y recreador.

Para Nieto (1987), en el sistema activo, los nifios son iniciados en un esfuerzo de descubrimiento, donde se
le permite una accién de su actividad creadora; donde escoge 105 caminos a su propio albedrio. Aunque también
pueden existir variables impuestas por la personalidad del educador. Es primordial el que se logre establecer con el
alumno su deseo de comunicacion. Dewey (citedo en Nexvi 1985, p.106), lo consideré como "Instruir por la
accibn”.

Stacker (citdo en Nervi 1985, p.108), destaca que un proposito importante de la escuela activa es lograr
modos de trabgjo y conducta convenientes qus en ¢l transcurso del trabajo que se van formando orgimicamente y
que constituyen 1a condicién previa de rendimiento independientes. El deber de guardar silencio, se manifiesta con
particular intensidad en ¢l deseo de independencia del alumno, sin caer en extremos de wna didéctica no~directiva a
uliranza. El pensamiento critico adecuadmmente orientado donde habri de establecerse 1a suma de relaciones hacia
1a generalizacion, instancia bésica de la transferencia del aprendizaje.

El método activo, pretende 1a formacion sntes que la instruccién del niflo, esto es, su educacién mtegral; es
decir, tener caricter gendtico-funcional, deberd responder que consiste er adoptar el proceso de enssiianza
aprendizaje, en forma eminentemente préctica a 1as necesidades ¢ intereses reales del alumno. Para que sea factible
¢ método fimcional debe coincidir con las etapas del desarrollo psicoevolutivas del escolar a travds de sus
comespondientes actividades fisicas y mentales.

En ios métodos activos, es importante participar en Ia conversacion para que ¢l shenno opine y aritique,
parn que ¢ pensamiento critico adquiera nuevas proyecciones activas, en lo que respecta & 1z originalidad, Ia
creatividad que se deriva del hecho de aprender a pensar con lo suyo.

513, La Pedagogia de Makarenko.

Makarenko, es un personaje, cuya pedagogia s importante sefialarla como sisterna educativo, porque se basaen la
necesidad de una educacion fundada en el trabajo.

Anton Semionovitch Makarenko (1888-1939), de origen ruso, familia de condicion modesta y vida
proletaria en una escuefa de ferroviarios. Su padre fie capataz en un taller de pintura de ferroviarios, unidos por una
solida tradicién revolucionaria. A los diectsicte afios inicid su actividad docente. La revolucién de 1905, Iz afectd
profundamente, En 1914, ingresd al Instituto Pedagdgico de Poltava, donde egresé en 1917 con una medsila de
oro. Cred una primera colectividad de nifios en Kriukof, la tierra de su infancia, con un teatro, un museo y una
biblioteca; ejercitd a sus alwnnos fuera de las clases.

A consecuencia de Ia [ Guerra Mundial, habia cinco millones de nifios desprotegidos, vagalnmdos por las
carreteras y carninos. En 1920, Makarenko aceptd la direccién de una colonia de trabajo para delincuentes,
*Colonia Méximo Gorkd", donde labord con una pedagogia socialista Los comienzos de la Colonia fueron
dificiles; los kulaks eran grandes propietarios que no facilitaron la restmmracion de la colonia. Los niftos aprendieron
a defenderse contra las dificultades del exterior. Makarenko se documentd sobre las técnicas que su pedagogia te
Hevaron a abordar ternas come 1a agronomia. Pero la comisién pedagégica de Ucrania atacd a Makarenko para que
sbandonara 1a Colonia Méximo Gorki”. Asamié, entonces, la direccién de wna comunidad Namada Dzesjinski,
econémicamente auténoma. En 1932, recibié 1a més alta recompensa concedida por el comisario de instruccién
publica (Ganqueline 1976, p. 191).

Makarenko publicé sus primeros ensayos literarios en los afios 1930 y 1935. Gorki, con quien mantenia
correspondencia y en quien se inspird para sus teorfas pedagdgicas, que le habia incitado a llevar un diario. En
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1934, fue elegido miembro de 1a Sociedad de Escritores soviéticos. De 1935 a 1937 sus téenicas educativas
quedaron terminadas en sus todos sus detalles. Las teorias de Makarenko en aquel entonces fueron criticadas, pero
todavia actualmente se aplican en esa region (Gauqueline 1976, p. 192).

La actividad pedagbgica de Makarenko, se observa desde dos etapas. La primera la desarvolla como
director de dos cormmas educativas durante dieciséis afios. La segunda se dedicd hasta su muerte, a escribir y dar
conferencias sobre temas pedagégicos. De 1920 a 1928 dirigi6 la Colonia Méximo Gorki, conuma educativa para
niflos y jovenss cuviados por la Comisaria de Inspeccién Publica. De 1928 a 1935 estuve al frente de la Coruma
de trabgjo para jovenes Félix Dzerzhinski. Su trabajo fue dificil, por las condiciones y dificultades en que se
encontraba Rusia, un pais devastado por la guerra de intervencién extranjera, los dramas de la revoluciém, nifios
abandonados, huérfanos, Makarenko tuvo en los primeros tempos de la colonia Gorki para vestir y alimentar a
colonos y educadores. De estas dificiles condiciones tomo6 las bases pam su ideologia pedagégica.

Makarenko ests en contra de que In educacién debe organizarse en torno a los intereses del niito. En contra
de las rutas personales, simgidas de intereses esponténeos. Hay iniciativa, cumndo lay una tarea a realizar, una
obligacion por cumplir y una exigencia por parte de la colectividad de que asi se haga. La iniciativa es <] fruto del
trabajo organizado, y de l2 responsabilidad que debe estar por encima de los intereses espontineos det niflo; ta
educacién de) sentimiento del deber, se haya frecuentemmente en contradiccién con el interés del nifio. La educacién
ro acepta que deba fimdamentarse sobre las necesidades del nifio, sino debe ponerse éafasis en las de 1z
colectividad, la sociedad y ¢} pafs. Opinaba que el hombre se mueve, segiin las leyes de 1a soctedad humana y no
solo segtn las de la naturaleza, que ef papel de Ia educacion consiste en educar esta naturaleza en funcidn de esa
sociedad v que los educadores soviéticos no eran “servidores de la naturaleza”, sino sus maestros. Que las leyes de
1a vida social, son distintas a las de la naturaleza y que imponen exigencias muy claras en materia de disciplina. Por
tanto, la “mrtodisciplina” y “la auto-organizacién” deben ser olvidadas, por imeales ¢ ineficaces y deben sustituirse
por una disciplina consciente y organizacion bien estructurada por educodores. La voluntad, es entendida por
Makarenko, como uma capacidad absolutamente necesaria para ¢ progreso de una commay de la sociedad, mis no
s6lo por el deseo y su satisfaceion, sino el deseo y la abstencién; el deseo y Ia renuncia simnltines. Si el nifio se
habitia a realizar sus propios deseos, sin ponerles limite, nunca tendrd fuerza de voluntad.

Makarendo (1967), se quejaba de no poder contar con téenicas pedagégicas vélidas, ya que la literatura
pedaghgica estd llena de hermosas palabras, de pensamientos brillantes (pura charlataneris) pero vacia de téenicas,
de métodos, de instnmentos vélidos para su aplicacién por un educador cargado de problemas, A ¢l le
decepcionaba la pedagogia, porque afirmaba que los pedagogos no saben absolutzmente nada de educacién. Por
ello, recibit criticas frecuentes que Je respondian que su pedagogia era de cuartel y 1a de nio respetar los intereses de
los nifios. Entonices Makarenko acusé a los oficinistas y escribanos de la educacién de estar en las nubes, con su
pedagogia del Olimpo y de ser incapaces de enfrentar con realismo los problemas reales de 1a préctica educativa,
Porgque en el Olimpo, sblo valen las teorias, mientras las técnicas son consideradas como herejias.

También, siempre reflejé una oposicitn a los tedricos de la pedagogia porque segiin 1, la nueva pedagogia
no naci6 de las torturantes convutlsiones de un intelecto de gabinete, sino de los movimientos vivos de los hombres
de las tradiciones y reacciones de wma colectividad real de las nuevas formas de amistad y disciplina Makarenko
relaciont la felicidad, con la participacitn en las actividades sociales y pone en primer plano el cumplimiento de
tos deberes y responsabilidades unidos, ya que para €] significa que hay un hombre integro, cuando es fiel al ideal
del Partido, en pensamiento y accién. La seguridad de que se vive como se debe, ¢s un components indispensable
de la felicidad. EI fue duro y exigente en sus colonias, donde no habia luger para el sbandono, el poco interds, las
fallas, Organizd y planted una serie de actividades a realizar y exigi6 su cumplimiento satisfactorio.

Makarenko insistié en su pedagogia, sobre el valor educativo del juego, que es comparable al trabajo,
cuando requiere verdaderos esfuerzos del niffo para llevarlo a feliz término. La disciplina nace de una imposicién
(soy partidorio de umn exigencia perseveramte...), sin alivio ni tintas medins". Pero, jde donde ha de provenir Ia
imposictén? ;Del adulto autoritario o de los mismos niflos? Entonces, introduce un elemento auevo importante: Ia
intervencién del maestro va a ejercerse, tommdo apoyo en el grupo. Tampoco, €l no trataba de castigar. Los
comienzos de la Colonia Méaximo Gorki se vieron jaloneados por numerosos robos. En el marco de la vida
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colectiva, el lugar de una experiencia directa y real, Ia disciplina se considera como inherente a la vida del grupo;
éste esth obligado a defender sus devechos.

Gauqueline (1976), seiiala que lo que sorprende en la pedagogia de Makarenko es la insistencia sobre la
necesidad de una educacion fundada en el trabajo real v la accién de la colectividad. Para €, sélo la colectividad es
capaz de educar al individuo. La vida del nifio est4 centreda en el mmmdo presente, lo que Makarenko vio como una
fuente de progreso. La infancia "sparece como un lugar donde los hombres, a través de todas las dificultades, estém
en vias de realizar progresos decisivos™. El lazo entre los jovenes se constituye con la participacién con el trabajo.

Makarenko, quiso hacer ciudadanos de los vagalumdos que I¢ habian confiado. Considerd que las leyes de
la educzcién flzyen de las mismas leyes, de las condicionss de vida de su pais; la educacién por el trabajo es
siempre el mejor medio para luchar conira las desviaciones. Su colectividad de niffos luchaba por la vida. Los
alumnos hacen funcionar por si mismas, wna fibrica de aparatos fotogréficos. Asi como, dirigian una ganaderiz, un
huerto y un campo de hortalizas para atender a las necesidades materiales de su colonia. Makarerko dijo "nuestra
colectividad sc niega absolutamente a vivir una vida preparatoria, {...) quicre ser un fendmeno actual de la vida
real”, Esta alegria de vivir s¢ afisnza con la intervencion del maestro que no debe de ir en contra del niflo, sino
sensibifizarlo, con una tendencia hacia el optimisme. Entonces no hay diferenicia entre el principio de realidad y el
principio de placer. Para Makarenko ¢l principio debe de presentarse como una persona alegre, feliz, esmerada,
amante del teatro, la poesia... (Gauqueline, 1976, p.193).

5.14, Sistema Freinet.

Celestin Freinet nacit en 18396 en Gars los Alpes maritimos de Francia, murié en 1966, provenia de padres de
£5CAs08 Tecursos econdmicos, campesinos, pastores, y tejodores, Su infimcia transcurio en 1a aldes, y se dedicd al
campo (Gonzdlez 1988, p.20). Fue uno de los més vigorosos iniciadores y el principal impulsor del movimiento
que imfentd la transfonmacién y renovacién de la tearia pedagdgica, que nacié mediante las observaciones
siguientes:

¢ Ante la frustracitn y 1a falta de satisfaccién por los resultados que Fremet tuvo como educador cuando wabajd
con la metodologia tradicional, con 1a cual fue formado.

s Que alos nifios no les interesan los textos aprendidos de memoria, ni los ejercicios, ni las explicaciones, los
modos disciplinarios.

» Que los nifios tienen mala ortografia (por adquisiciones insuficientes escolares).

& Que los nifios no saben escuchar, ni obedecer, ni respetar, ni temen.

» Laexistencia de un divorcio entre 1a vida y la escuela.

La obra de Freinet surge de la préctica; su teoria sobre 1a educacion abarca varias concepciones cientificas
¢ ideolégicas. Retomé ideas y sugerencins de diferentes comrientes. Antes de la creacion de su sistema, leyé y
orientd sus ensayos en Montaigne, Rousseau, Pestalozzt (s quien le encontrd parentesco con Ferridre). Visitd las
escuelas comunitarias de Altona y Hamburgo, visité la entonces [lamada URSS en 1925, En 1923, participd en el
Congreso de Montreux de 1a Liga Intenacional para la Nueva Educacidn, donde se reunieron los grandes maestros
de la época: de Femmiére a Pierre Bovet, de Claparéde a Cousinet y a Coué. Después a su regreso para incorporarse a
dar clases, era forzoso volver a "instrumentos y técnicas tradicionales y dar lecciones que nadie entendfa, y hacer
leer textos que no significaban nada pam ln educacién de los nifios, aprenderse mecénicamente los nimmeros; y en
todas las materias, las lecciones repetitivas que dejaban a miffos y maestros aburridos (Freinet 1978, p.12).

En el aspecto pedagogico Uegd a hacer referencia a la tradicién renovadora clisica y ala Escuela Nueva, a
la psicologia de Paviov, a las tzorias del aprendizaje y al psicoanalisis. A nivel socio-politico fue clara su inflyencia
del pensamiento Marxista, destacando la idea de una escuela organizada en funcién de un trabajo social como
fundamental en una pedagogia que pretende sea popular y progresista, la cual se ve reflejada en ¢l Manifiesto del
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Partido Comunista de Marx. Consider6 la unidn de la ensefianza con la produccion material que es uno de los gjes
fundamentales de la pedagogia Marxista. De este principio s¢ detiva la educacién basada en 1a ciencia, 1a técnica y
unida a! trabajo productivo; para eliminer el tradicional dualismo entre €l trabajo manual y el intelectual. En sus
comienzos en ¢l 4mbito pedagégico le proporcionaron: Rabelais con la ensefianza libre; Rousseau con ¢l concepto
de natyralezn, que despuds emplea con relacitn al ambiente y fos factores constitutivos del individuo; Pestalozai
con ¢l concepto d¢ Escusla para todos y la necesidad de una reforma social con respecto a la educacion;
Makarenko de lo colective y de los fines individuales con los sociales, ya que tanto él como Freinet, consideraron
que Ia relacién educativa no s¢ produce entre €l maestro y el aluring, sino entre este lltimo y la colectividad que
rige 13 conducta de cada o de sus miembros, como respuesta a eflo suprime 1a tarima, simbolo de {a autoridad del
maestro (Salvat 1973, p.94-95).

En 1925 hizo la idea de Porfié; las cooperativas escolares que fumcionan a través de un consgjo y tienen
como fin organizar colectas, excursiones y representaciones teatrales. Empled la correspondencia escolar para
incrementar 1a socializacién de sus lumnos y el interés por lo que ocurre fitera de su entomo (Salvat 1973, p.95).

Para Freinet, es neccesario romper con el formulismo, < alejamiento del wifio y so emtormo y la
incomprensién de sus necesidades e intereses, que generelmente se da en Las escuelas tradicionates. Su sistema de
ensefianza parte de la organizacién y ejecucion llevada a cabo, mediante un plan establecido, con objetivos claros y
un compromiso para realizarta, Insiste en la imposibilidad de orientar ¢l trabajo educative exclusivamente sélo en
¢l interés de] nifio, porque deben ser encausados sobre la guia de los adultos. En la elaboracion de los planes de
trabajo es importante cuidar la coherencia y grado de dificultad de las tareas a realizar y del cumplimiento oportuno
de las mismas (Oviedo 1987, p.81)

Fremet (1978), tiene como base, que la escucla tiene que ir al encuentro de la vida, para servirda y,
basindose en ella, dar un dinsmismo y una motivacién a la educacion. Abandonar las vigjas practicas, por
consagradas que estén. Pero antes se necesita modificar 1z concepcion del progreso educativo, que debe empezar
por ¢l pape! que atribuyen al nifio en este proceso. Si “Ia escucla esti contra 1a vidn”, es una escuela centrada en el
adulto. “La escucla por la vida y para la vida™, sc centra en el nifio y su verdadera educacién. Ya que toda
pedagogia que no parte del educando, s un fracaso para é y para sus necesidades y aspiraciones més intimas. Esta
pedagogfa contiene dos factores renovadares:

Primero.- Se refiere a 1a teoria psicoldgica subyacente a le practica pedagdgica.
Segundo.- Se refiere a la préictica de [a misma.

La pedagogia de Freinet estf en contra de deglipar al nifio de su medio social; porque considera que éste,
ademis de vivir su infancia, se prepara para ¢l futuro y vida social” (Gonzélez 1988, p.126). Estd basada en el
conocimiento del nifio, en su necesidad primordial de expresién y de¢ creacidn, con el fin de fomentar la
socializacién y darle asf las herramientas necesarias pam trabajar en equipo y colaborar en un grapo (Alvarez 1988,
p.87).

La pedagogia Freinet (1978), tiene la pretension de aportar respuestas para dar soluciones a los problemas
educativos, ya que segiin ¢ ya ha comprobado sus beneficios. Intenta modemizar los instrumentos escolares, con ¢
mejoramiento de sus técnicas pars cambiar progresivamente las relaciones entre la escuela y 1a vida, entre los nifios
y maestros, para adaptar y readaptar la escuela al medio, para €l mejor rendimiento escolar de los nifios, asf como la
relacion alumno-maestro y todo el equipo que se integra dentro del sistema de ensefianza. Este sistema y por medio
de &L, pretende inculcar a los educadores el amor a su oficio y asi ¢f amor a los nifios y recuperar la sensibilidad, el
equilibrio, la macstria y la autoridad, que son factores esenciales para la eficiencia y el éxito. Pero, cémo plantear el
problema pedagégico al profesor, sin otro recurso que su precaria cultura tradicionat y su buena voluntad, que de
repente s¢ encuentra ante treinta o cuarenta dfumnos en su clase.
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Agrega, ;qué pasa con la maquinaria (tractores, etc.) que mdan mal, o que no fimciona? ;Se les insulta? O
ise les obliga a trabajar? O se trata de modemnizarla para responder a las necesidades, para brindar un mejor servicio
alaclientela

Freinet concibe ¢ hecho educativo relacionando al sujeto y su medio, y manifiesta “que educar es adaptar
al ambiente el crecimiento del individuo hacia la plena eficacia de su ser” (Gonzdlez 1988, p.332)

Pero, ¢l valor de esta pedagogia no radica exclusivamente en sus técnicas entre los cuales se puede
mencionar: 1a imprents, Ia correspandsncia, tos ficheros autocorrectivos, 1a biblioteca escolar, la asamblea general,
el texto libre, ete,, sino el enfoque que da en la ncorporacion de 1a vida & la escuela, terminando con el divercio
entre ambas (Oviedo 1987, p.82)

En 2 escuela Freinet, la educacién cs entendida como un proceso para desarrollar cualidades latentes en el
nific y para desarrollar la migma naturalesn infantil; en donde ¢ educando tenga la posibilidad de asimitar de
manea directa e inmediata todo aquelto que le rodea y le imteresa.

Freinet, sostiene que la labor de la educacién es faciliter, estimular y ayudar a la expansién de las
tendencias que parezcan buenas; el impulsar el interés profundo de los alumnos a las grandes inclinaciones vitales
basicas. La educaciém es la ayeda que pusde aportarse, v la direccion hacia €} proceso normal de adaptacion.
"Somos incapaces de creer nada”. No suscitamos ningjin torreate. Pero podemos ayudar a 1a vida a que se realice
ese torrente para proseguir su destino con méxima capacidag de poder. Ese es el papel limitado, pero repleto de
posibilidades de [a verdadera educacion. Fl arte de la educactén consiste en saber abrir o en saber servirse de las
brechas provechosas, Un niffo bien iniciado, con bucna capacided y bien equilibrado, puede zozobrar ripidemente
por culpa de un medio ambiente hostil y pervertido. Este ambiente, que unas veces es recurso y otras es barrera, es
normalmente una mezcla de los dos. De la disposicién y funcionamiento de estos recursos-barrera depende la
conducta del individuo respecto del medio ambiente que comprende los recursos-barrera en la familia, la sociedad,
Ia noturaleza y las personas. La escucla debe integrar los procesos de la natimaleza a la sociedad. La Preocupacion
educativa fimdamental debe consistir en realizar dentro de la escuela un mundo que esté verdaderamente a la
medida del nifio, que evallic su ritmo y responda & sus necesidades (Palacios 1995, p.106).

“El trabajo comiin” Freinet, lo considera un principio bésico de la educacién por el trabajo, que equivale a
una cultura producto de la actividad laboral, de los propios nifios. Llama tbajo a Iz actividad que sc siente mn
fntimamente ligada al ser que s¢ vuelve una especie de funcidn cuyo cjercicio tiene por si mismo sn propia
msfmamﬂuabqodebﬁémnmahm@dadelmpmhhdadwddmfmmnmmdadﬁmﬂay
tener una utilidad social, percibiendo que el nifio no es un ser pasivo, sino activo, con un interés permanente por las
cosas y por ello es necesario que la escuela lo apoye, promoviendo la investigacitm, valorando los descubrimientos
de los niflos, respondiendo a sus inquictudes y ayudindolo a profundizar en ellas y en 1a realidad. Ensefiindoles 2
explorar el medio en que se desenvuelven, permitiendo que los conocimientos sean vinculados con la experiencia
(Oviedo 1987, p.91-54).

El juego ¢s uma necesidad vital para ¢! nifio porque pone en préctica todos sus sentidos y a través de ellos
s¢ conoce a o mismo y se pone en contacto con su entorne, descubriendo sus capacidades y las de los demés, por
medio de la interrelacién que sc establece con cada uno de los miembros que le rodean. Mediante el juego logra
desarrollar habilidades y adquirir conocimientos de forma placentera, que le permitirdn mas adelante asumir ma
actitud positiva hacia ef trabajo productivo, y ser més eficaz y asi ¢l educando logrard desamollar sus aptitudes y
creatividad libre de temores, redituando en una adecuada integracién de su personalidad. Lo importants es lograr
que ¢l trabajo se reatice en el espirits del juego, con placer, con interés y dedicacién total. En la educacién
preescolar la activided prmeipal de! nifio es el juego y es alrededor del jusgo como hay que disponer el conjunto de
tareas y ocupaciones que sirven al desarrollo sensorial y motor del niffo. La direccién entre juego y trabajo esla
finalidad de cada uno de ellos. Pero puede organizarse este altimo con base en ¢l espiritu del juego, que es el
placer, satisfaciendo sus necesidades, encontrando gusto e interés y asi el trabajo serd mucho més eficaz y & nifto
aprenderA a realizar su vida personal desanollando s propias actitudes (Costa 1977, p.25-28)
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El papel y funcidn del maestro en el Sistema Freinet.

Fl maestro es el factor principal en ¢l cual se basa y se genera el proceso de cambio en Ia ensefianza, este cambio es
dingmico, no puede partir de la anarquia, ni de la desorganizacion. Tanto et maestro, como €l alumno, deben
conseguir que en la clase se dé el orden y que sea ef resultado de una bisqueda conjunta. Estableciendo ¢l orden a
través de la organizacién de la clase, en la medida en que ¢l alumno participe y exprese sus necesidades, actiic en la
planeacién del trabajo y se responsahilice en la tarea; e establecerfin mayores logros en los objetivos (Alvarez 1988,
p.74-75).

Segin Freinet (1978), la sclucién al problema depende de aquellos educadores que fienen la
responsabilidad de resolverlo; siendo suficientemente intuitivos y sensibles, que posean equilibrio, preparacién y
autoridad, quienes pueden sin un aprendizaje especial, sin téenicas, ni material, mediante un método propio, lograr
resultados satisfactorios y a veces hasta excepeionales, como es ¢l caso de Makarenko.

Freinet considera que en la escucla debe existir disciplina v autoridad. Donde ambas son consecuencias
naturales, de una buena organizacidn del trabajo cooperativo; en donde ¢l maestro ¢s ] orientador, colaborador y
participe de 1a comunidad. Siendo un guia, que va mostrando las posibilidades con que cuenta el educando.
Fomentando Ia cooperacién y solidaridad, ademis de ayudar al niffo en su proceso formativo. Tembién es
partidario de una disciplina escolar y de 1a autoridad del maestro sin Ias cuales, no podrian haber ni instruccion, ni
educacion; pero lo que se debe precisar es a forma de autoridad y de disciplina son las recomendadas y como se
pueden lograr. “La verdadera disciplina no se instruye desde afuera, segim vma regla preestablecida, con cortejo de
prohibiciones y sanciones. Es la consecuencia naturat de una busna organizacién del trabajo cooperativo y del
clima moral de la clase™ (Freinet 1978, p. 35)

Para Freinet (1978), su método enriquece a los educadores que tiemen dificultades con sus clases,
mstrumentos y técnicas experimentados que son susceptibles de facilitarles ¢l trabajo pedagdgico. Que conoce la
necesidad de una atmésfera de orden y de equilibrio y no recomienda pricticas que mciten a! desorden y a la
anarquia, que significarian un riesgo al comprometer la annonia que debe reinar en una clase. La responsabilidad
comresponde a tedricos sin nifios o a educadores excepcionales, colocados en condiciones particulannente
favorables de trabzjo y de medios. Ya que, cuando todos los nifios tenen individualmente o en grupo, una clase
bien organizada, con vm trabajo interesante escolar, se logra una armonip casi ideal. Hay desorden, cuando hay
fallas en la organizacién del trabajo; cuando ¢l nifio no estd ligado a 1a clase por una actividad que responda a sus
deseos y posibilidades. Un nifio en libertad, en medio de sus compaiieros, no se preocupa nunca, salvo cuando estd
enfermo © tiene problemas insuperables que lo dominan. La vida lo acapara y lo kmpulsa hacia adelante con
optimismo y confiado; esta es una de 1as ventsjas de tas téenicas Freinet, de regular ef problema de ta-disciplina
escolar, creando un medio educative y umano.

Segin Freinet, si los educadores cobrasen conciencia del escaso rendimiento de su ensefianza, también
verian la necesidad de modificar, de wansformar su técnica de trabajo. El educador descuida, el caricter imperioso
de ln Iey general, por su simplicidad y evidencia; que es caminando, como se aprende a caminar, Hablando se
aprende a hablar; forjando, es como se forma el herrero; medionte un método natural, alivia las insuficiencias
funcionales de [a escuela, Ademaés, que ln inteligencia manual, artistica, cientifica, no se cultiva por el uso de tus
ideas, sino por la creacién, el trabajo y la inteligencia. Los emores de la escolistica han aniquilado en los maestros
esa intuicion directriz que les evitaria errores. Es necesaria una capacitacién previa para evitar las desviaciones
lamentables en el curso de wna reeducacién dificil caya responsabilidad debe ser atendida de inmediato.

Asi, mediante este sistema Freinet, el maestro explicard, slo cuando los nifios manifiesten su inquictud
ante los problemas de la vida, Ademds, segin Freinet, la explicacién en las lecciones de gramética y de
vocabulario, no se dm come en la escoldstica, porque seria como si para que el niffo aprendiera a dar sus primeros
pasos, se le impusieran una serie de reglas y prohibiciones previas tales como: "atencién, no te muevas ... Cofrerias
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clﬁwg_odcoonunmlaspﬁmmaﬂqtﬁsidm ..." Para hablar, voy a explicarte primero cémo se habla, o cSmo
8¢ caming,

La tarea del maestro consists en conocer ol nifio y el medio en que se desenvuelve, estableciendo un clima
de expresion libre, en donde el educando pueda manifestar con toda confianza sus necesidades sociales,
intelectuales y afectivas; vinculadas a las técnicas didécticas que se 1o perntitan; por lo que ¢l maestro se convierte
en consejero y auxiliar del nifio; conocedor del medio fisico, técnico, material y social que ¢s Ia escuela (Gonzéilez
1988, p.361)

Las técnicas Freinet.

Freinet introduce en la vida de la escuela diversas téenicas y el libro que las divulgb fue “La Escuela Modema
Francess”, Entre las que s¢ encuentran el uso de la imprenta, que strge 8 raiz del texto libre, en wn dia en que los
alumnos prestan atencin a una carrera de carzcoles. El texto es redactedo, leido y copiado en clase para despuds
conseguir un matevial tipogrifico y junto con sus slumnos imprimirle (Gonzilez 1988, p.24, 128).

La comespondencia surgid a raiz de un articulo en el que se mencionan los resultados de 1a utilizacion del
texto libre y la imprenta, algunos colegas le solicitaron a Freinet los diarios escolares y reporteron el gran interds
que se habia suscitado, En tanto que el maestro de Trégune le pidid precisiones sobre la utilizecién de Ia imprenta,
ya que habia decidido Hevara a su escuela Producto de los intercambios. Entonces se establecié la
comespondencia entre los escolares.

Freinet hace referencia a un artfculo de un seminario, en el cual algunos psicologes examinzmon el
problema de la orientacién de los hombres en una sociedad “mévil” donde “no hay oficios “ y donde se pretenda
Propone con sa método, obtener en el nifio, una formacién general de un nivel elevado que forme plensmente, su
personalidad y lo capacite para diversas taneas y no para una sola y para suprimir Ia desconfianza de Jos jovenes y
desuspadr&Deloqmmdmdmgnhmmménhmvmmoﬁaosahmmeﬂo,mn&unpmmn
a los "intereses”, que a las "capacidades” Considera Freinet, que Ia “capacidad®, es por ¢jemplo, un conocimiento
adquirido, un diploma, una experiencia técnica dada. Mientras que los “intereses” son mis difissos, més socretos,
mis dificiles de comprobar; pero son los que determinan e placer que un hombre encuentra en su trebajo. Este
objetivo de dirigir 1a atencién del nifio hacia sus "intereses”, s conducido y llamado; una técnica de orientaciém
nueve; para orientarlo a la movilidad del trabajo, (ya que o se mueve uno, o se queda sin trabajo) hacia una eleccitin
més segura, hacia un abanico de trabajos diferentes que le beneficien en sus afios futuros. Para lo que es necesario
descubrir sus mtereses. Lo que se ha podido observar, que dichos intereses no cambian con ¢ tiempo, pasada cierta
edad; y se forman en la infancis, cn la edad de la escucla primaria y en 1a familia.

“Interés”, pama Kelly (1982), es una fuente primaria y fundamentol de motivacién; definido como et
sentimiento agradable o desagradable producido por una idea u objeto con el poder de captar y mantener Ia
atencion.

Para Whittaker (1980), "intereses”, son los motivos en los que se expresa una reaccidn seleccionada
cuando se presta atenciém espontinea a objetos apreciedos positvamente y a los que prefiere por encima de otros.
Cattel (1957), consideraron los imtereses un tipo especial de actiudes que tienen un componente intenso, positivo y
activente, Frzenkel (1975, citado en Whittaker 1989, p.211), el interds, suele ser la manifestacion de alguma
habilidad, donde la gente se interesa frecuentemente por un tipo de actividad en la cual puede sobresalir en su
ambiente social. Para otros, se relaciona con la eleccién de su ocupacidn, Pare Wolman (1984), "interés”, es una
actitud perdurable que consiste en ¢l senthimiento de que cierto objeto o actividad tiene importancia, 1a cual se
asocia con una atencitn selectiva dingida hacia ese objeto o actividad, Estado de motivacién que dirige !a actividad
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Freinel, integro a su sistema lo siguienie:

» Descubri6 la imprenta (sin solicitar patente, comoe Montessori) para construir u auevo método y entregd su
invento; es decir, la imprenta en Ia escuela.

s Pequeflo material de iniprenta con tipos especiales y una prensa de madera que permitiria en principio la
mpresion de textos. En reafidad, dificilmente lograban imprimir 5, 6, 7 lineas en las hojas de 10.5 X 13.5, que
en cse entonces empleaban.

. -Emﬁposdcmnﬁpoudmdahnmolar. Construy6 una cooperativa con ¢irculares, textos para nifios: La Gerbe
era un intercambio de documentos, entre organizaciones de correspondencia de interds escolar; y primeras
confrontaciones con motivo de congresos de 1a valiosa Federacién de 1a Ensefianza,

» Organizacién parmanente del trabajo pedagégico.
» El nacimiento del texto libee,

* Lo esencial, es que ¢l niflo, en vez de ser reprimido o rechazado por reglas inhumanas de la escuela, pueda
expresarse libremente.

¢ Los ficheros antocomectivos de aritmética y de gramdtica, libersm al maestro y a los nifios de las ropeticiones
estériles de la escolfistica. Son inportantes estos ficheros, porque economiza tiempo, que permite corregir los
errores cometidos en la aplicacion precedente, orientar de manera distinta el erabaje del nifio cuando vuelva a
darse ¢l mismo complejo de interés. Es un trabajo de largo elcance siempre incompleto, siempre imperfecto,
siempre modificado, pero que pronto se vuelve indispensable. Estos ficheros clasifican a las diversas clases de
fichas, como son: - :

a) Fichas pian de explotacion, que muestran las diversas posibilidades que ofrece el sujeto: encuestas,
trabajos, manuales.

b} Fichas de recapitulacién donde s clasifican los documentos que poseen sobre cierta cuestion,

¢) Fichas para fa bisqueda de palabras,

d) Fichas-guia para ciertos complejos de interés y su aplicacién en 1a historia, geogmfia y ciencias.

¢€) Fichas de preparecitn, para las lecciones del maestro porque, segin Freinet, todavia daba algunas de
ellas

) Unmamal
g Peliculas.

- - Resultados Obtenidos, segiin Freinet (1978):

¢ Que los alumnos, se apasionaron por la composicitn y la impresién, (lo que no era posible con su material
rudimentario).

» Encontrarcn un proceso normal y naturat de cultura; la observacion del pensamiento, la expresitn natural, se
convertia en texto perfecto. Ese texto se habia vaciado en ¢l metal y se imprimi6. Al contemplario magnificado,
se adquiria el valor del testimongo.

s En el texto libre; fue de convencimiento, de que el nifio era capaz de producir textos validos dignos de influir en
1a escoléstica; y casi por tmanimidad es recomendado actualmente, en otras escuelas. Para sacar algo presentable
&5 necesario no sdlo prepararios o sugerirles ideas, sino a veces darles pautas, si no es que hasta ¢l principio de
frases que ain tienen dificultad en completar,
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¢ Que el nifio aprenda primero & expresar una idea, es decir a ensamblar los elementos de una proposicién, a
escribir comectamente una frase simple. Si al término del curso elemental puede hacer ese gjercicio se habrd
aprovechado el tiempo.

s Después de haber imaginado unas frases para un determinado pérrafo, agruparlas lbgicamente en un desarroilo
de unas 15 lineas. Nadie crela que se realizara

» Segin Freinet, él gyudd a sembrar la semilla y a que germinara, para demostrar que la necesidad de creacién y
de expresitm ¢s una de esas idess impulsoras, sobre las que puede construirse 1ma renovecién pedagégica
incomparable.

s En 1926, se institty6 la comespondencia interescolar, con Samt-Philibert, Los textos producidos en clase, eran
leillos en la aldea, apreciados por los padres; pero no fue suficiente, porque se inicié la correspondencia
interescolar; que fite el origen, del desarrollo crecients de dickas comespondencias, con o sin diario escolar y de
los viajes-intercambio, que son su feliz complemento. Asi sc desamrollé durante dos afios, entre dos clases
extremadamente pobres.

Agrega ¢] mnor, siguieron la vida de pequefios camaradas de Trégunc. Los seguian con el pensamiento
desde que iban a cazar topos y a pescar. Los nifios Freinet les contsban odémo recogian la flor de naranjo y las
eceitunas, las fiestas de carnaval, 1a fabricacion de pesfumes.

Después les llegaron peliculas, en una de las secuencias més conmovedoras. En ¢l paquete edemds
contenian algas v caracoles en deliciosas arepas. Todos comicron en clase y cada mo se Hevd un pequedto
envoltorio minuciosamente preparado. Hubo mucho entusiasmo por el suceso y una reaccidn por parte de los
padres para corresponder, envigndoles también narnjas, kaquis, aceitunas, hogazas de pan.

El texto libre se convirtib en una pigina de vida, que se comunicaba a los padres y se transmitia a los
corresponsales. Motivacién que iba a aguijoncar la expresién libre de los alumnos.

Los usuarios que sé quejaban a veces de tener pocos textos, se debian a que no era debidamente motivado,
como debia serlo, por el diario escolar y 1a comrespondencia interescolar, Sin estos apoyos naturales, ¢l nifio tiene la
impresién de hacer yn trabajo gratuito, que le recordaba las redacciones escolares del método tradicional; et
encanto no existe, ni experimenta la necesidad de escribir. El nifto no se abumird jamés de contar los elementos de
su vida exterior y de su pensamiento profimdo, que la escuela no hace aflorar y que es su mejor motor.

Alcances de la Pedagogia Freinet.

Mediante los fundamentos pedagdgicos, psicoldgicos, filosbficos y sociales. A como con sus técnicas, establece
lineamientos y parémetros necesarios para que los educandos alcancen un desarrollo integrsl, considerando ios
aspectos cognoscitivo, social, afectivo y psicomotor.

Fundamentos Pedagdgicos de la Pedagogia Freinet son:

A) La vinculacién escuela vida- El propdsito fndamental es introducir la vida en la escuela, en donde la
cormunidad escolar y la vida constituyen una unidad, lo ceal permite que la ensefianza no sea gjens a la realidad en
lo ¢que el alumno crece, se desamrolla; y que 10s conocimientos no sean una entidad aislada de dicha realidad. “la
formula escolar en Ia que se ha de apoyar siempre, ¢s 1a de 1a propia vida del nifio, en su medio, en saber excitar en
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Jos estudiantes el afin por €l conocimiento y el trabajo creador, asi como la aceptacion de sus propias
responsabilidades como individuo (Delgado 1984).

Renueva la necesidad de una enscfianza que proporcione de marera integrada los conocimientos, déndole
al educando la posibilidad de aprender conforme los mismos fenémenos se van presentando, con la ifacién
bistdrica y geogrifica que revisten o con la lSgica y matemdticas propias del conocimiento en cuestion (Oviedo
1987, p.85-86).

i B) El tanteo experimental: Método natural para el aprendizaje, cs el proceso ndividual y colectivo de
adquisicién de habilidades y conocimientos. Parte de Ia tendencia natural del nifio a la accidn, a la creacion,
expresarse y exteriorizarse, ¢s parte fundamental de todo aprendizaje, no imicamente escolar, sino a todos los
nivedes par lo tanto se integra al crecimiento y a a vida del nifio. El tanteo implica seguir los métodos naturales y es
cuestién de accién y de formas vitales favorables a 1a exploracion del medio por parte del nifio; en un principio con
tanteos indispensables y posteriores con pasos firmes,

Freinet considera que el recién nacido, cuenta con tres ammas pam enfrentarse a la vida que son: el instinto,
la permeabilidad y la experiencia. El instinto cs transmitido a través de generaciones y la permesbilidad y la
experiencia hacen posible el nacimicnto y desarrollo de la inteligencia (Oviedo 1987, p.86-89),

C) Educaciém para el trabajo.- El trabajo es 1a base de Ia construccién pedagdgica; es el principio y motor
esencial del progreso, digridad y filosofiz de la que sc desprenden todas [as adquisiciones. Es ¢l que pemmite
exalar la capacidad creadom de los nifios ¢ intenta ayudaries a triunfar y a tener consciencia de sus posibilidades.
El trabajo como concepto, estd estrechamente relacionado con los objetivos de las diferentes actividades a realizar
cstableciendo reglas comunes, creadas y comprendidas tento por ¢! maestro, como por ¢ alumno, Le permite
realizar integramente y descubrir st entomo y ¢l desarrollo individual y colectivo del grupo. El trabajo debe tener
siempre una utilidad sociat, por lo que debe encontrarse al servicio de la comumidad y formar parte de 1a vida. El
trabajo debe ser productivo en bienes de todo tipo, materiales espirituales. Para eso se necesita un buen equipo
técnico y una organizacion adecnada (MMEM 1996, p.85). So educacién debe estar basada en el trabajo individual
y colectivo, en este dltimo establece relaciones de colaboracién y ayuda mutua y de gran significado, porque en la
esfera social en 1a que nos desenvolvemos se requiese conjuntar la labor individual y colectiva (Salvat 1973, p.93;
Oviedo 1987, p.91-94)

Fundamentos Psiceldgicos.

a) Es una psicologin dialéctica del hombre con su sociedad y con su entorno, existe una estrecha relacion entre
pedagopiz y psicologis, ya que la tarea oducative se encucntra intimamente relacionada con los fendmenos
psicolégicos. La pedagogia y Ia psicologia, ya que 1a tarea educativa se encuentra intimaments relacionads con los
fendmenos psicologicos. La pedagogia plantea problemas que 1a psicologia anatiza, ofreciendo soluciones que
permitan realizar Ia tarea educativa con éxito, Freinet expone en su libro “Psicologia Sensitiva”, los muittiples
problemas que en el aspecto individual y social cenducen al conocimiznto del nifio. Describe de igual forma una
seric de leyes psicopedagégicas con las que se construye una pedagogia experimeontal y hsmana. Explica que s¢
debe dgjar actuar al nifio de acuerdo con su natrelers, respetando su persomalided y necesidades fisicas y
psicoldgicas, porque cads ser es sustancialmente diferente a los deméas (Oviedo 1987, p.94-96).

lLeyes Psicopedagdgicas:

Primera ley.- Considera a Ia vida dentro de 13 educacion. De acuendo con esto, el hombre desde su otigen lleva en
si un potencial de vida que lo impulsa hacia 1a realizacién de su destino.
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Segunda ley - Es la del sentido dindmico de 1a vida Freinet toma a la vida en su movimiento y considera al
nifio en plena mmuiabilidad. Es importante partir de la base de las capacidades de 1a vida y de Ia accién de nidflo, ya
que a través de la educacién se darim los més altos valores, capaces de desarrollar Ia personalidad del individuo.

Tercera ley.- Hace referencia del instinto del hombre hacia 1a educacién. El instinto es 1a huella transmitida
gl hombre 4 través de generaciones. La educacion es 1a adaptacién que resulta cuando un individuo se ve obligado a
modificar dichas huellas, por experiencias nuevas de scuerdo a los cambios del ambiente (3a. & 5a.).

Sexta ley.~ Describe el principio del tanteo experimental, el cual va del tanteo mecinico, al inteligente.
Considera que 1a imitacién s un proceso naturat por ¢l cual una vivencia se entrelaza en la cadena de la experiencia
del hombre (6a. a 8a.)

Novena ley.- Del comportamiento es el ejemplo éste al igual que la experiencia personal, tiende a fijarse, la
imitacion juega un papel determinante en 1a educacién v el cjemplo tiene primacia sobre la explicacién o la
Justificacion racional, la palubra solo tiene peso si va acompafiada del gjemplo.

Décima ley.- Expone la ley del chogue © rechazo, que da lugar a 1a ley de la desviacion, en ella se afirma
que cumndo wm obstdculo no ¢s vencido a fiempo ¢ bien cuando ¢l poder para dominarlo es insuficiente, ¢l
individuo organiza su vida de acuerdo a esta desviacion. Recomienda no recaurrir al castigo de ninguna forma, lo
conveniente ¢s crear una serie de actividades que compensen las fendenciss que el niflo dominard, s vital orientar
al educando hacia el trabajo social que lo motive hacia las actividades escoleres en las que pueda comprometer
todo su ser (10a-13a).

Décimo Cuarta ley.- La nombra wna escalera de hwnanidad. En ella sefiala que la educacién debe
encontrarse psicolégica y sutomiticantente, basada en las nacesidades permanentes del nifio. El conocimiento s un
accesorio; lo importante es la construccion sélida de los individuos de los individuos y se enriquece con ¢ trabajo.
Las tendencias nacen en Ia primera infancia y una vez convertidas en normas de vida, dificilmente son reversibles,
pucden emtplearse con fines benéficos de manem social.

A partir de la décima sexta ley, Freinet sitha al hombre en su medio social. Afirma que el individuo en sus
tanteos mide y ejerce mo inicamente sus posibilidades, sino también se aferra al medio ambiente a ravés de
recursos susceptibles para reforzar potencial de poderio. El recurso barrera, es cuando ¢f individuo es ayudado a
edquirir, conservar o exaltar su potencial; pero 1a familia o Ia sociedad lo hacen pensando més en s mismas que en
el individuo. También Ia fimilia y la sociedad pueden ayudar at nifio & un mejor encausemiento de sus capacidades.
Las reacciones del individuo con respecto a los recursos barrera pueden ser de abandono, msatisfaccion o refugio.

Ultima ley.- Es & tomente de vida, por lo que considera esencial ampliar ¢l horizonte de 1a escuela para
integrar su propio proceso en el de la naturaleza y en el de la vida social, para asi equilibrar 1a educacion y darle un
méximo de eficiencia que le justifique (Oviedo 1987, p.97-102).

Fundamentos Filosdficos.

En lz pedagogia Freinet, se considera esencial la formacién civica y moral de los educandos. Comprende la
totalidad de los aspectos que intervienen en 2 formacion del hombre, para ello es necesario consideraria ligada ala
actividad que desarrollan tos elumnos en e medio en el que viven. Propone que el educando actie conforme a las
normas de convivencia humana y a los principios elaborados como resultado de 1a experiencia social, facilitando el
entendimiento y la comprensién entre las personas. Para ello, que los principios y normas formen parte del
educando como elementos de la esencia humana y que se integren a su personalidad.

La conducta debe responder a sus principios sin necesidad de pensar en ellos, por lo que debe producirse el
pensar, en el actuar. La educacién que reciba debe tener la influencia que lo conduzcan a expresar su pensamiento
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de acuerdo con la realidad de las cosas, sin necesidad de atender precepto alguno que le ordene no mentir o evitar el
eagafio.

Entre los aspectos més destacados de Ia formacién moral y civica son: el patriotismo, que consiste en el
amor a la Patria, que surgen a través del conocimieato del pafs, de su geoprafia, su historia, sus recursos naturales y
lmnangs. Porque conociendo las luchas por ef progreso social, ¥ los aspectos negativos que entorpecen 5u avance,
tales como diferencias sociales, la discriminacién y otros que deforman el concepto de Patria y e! valor de los

El humanigmo s una actitud que se inspira en sentimientos de solidaridad, ayuds mutua, simpatia,
adhesidn al sentimiento humano, Tenisndo como principio rector el interés por el hombre, por su vida fisica y
espiritual y por su desarrollo completo. Considerimndolo como el productor de los bienes necesarios para la vida de
Ia sociedad, capaz de conocer las cosas y transformar Ia naturaleza para el bien comiin.

Asimismo, tiens importancia, el orientar Ia conducta de los educandos con arreglo a las cualidades que
esthn relacionadas con la funcidn docente, como son i honradez, Ia sinceridad, L2 confianza, el amor 3 la verdad, la
pureza moral, ef altraismo, lnﬁddxdadalosmmpmsylagmos:dad, de manera que se integren de un modo
natural, para que puedan reflejarse con

El gjemplo, como elemento educativo fimdamenta!; o conjunto de cualidades humanas que constitryen Ia
esencia del individuo se intepra a la naturaleza infantil como resultado de la propia vida en un medio rico en
estimulos que 1o favorezca bajo el ejemplo de los demis y en fimcién del ejeamplo cn que vive. En la tmitacién el
nific comienza a asimilar las normas de conducta y a formar hébitos, en contacto con los adultos, formendo ideas y
representaciones que sirven de modelo a imitar en 1a casa, en Ia escuela y en Ia vida social. Para contrarrestar las
influencias negativas ¢s necesario someter al ejemplo que brinden los adultos & un andlisis critico, considerando los
fisctores que intervienen en la conducta humana Para eflo, se requicre crear un ambiente enriquecido can estimulos
que despierten la atencidn y que permitan vivir con los més altos valores umanos, ya que el educando se comporta
de acuerdo a las normas de conducta de los mayores. Es fimdamental que reciba el ejemplo de una conducta
generosa y respetansa. Que haya congruencia entre los hechos vy las palabras, para incorporarse de manera natural
¢u la esencia del educando.

El fin de la educacién civica y moral debe ser e de hacer consciencia en los individuos de su papel de
hombres y cindadanos, que sean capaces de oponerse con energia a toda situacién que atente contra su dignidad.
Reclamando ] respeto a sus derechos, dentro de un marco de cooperacién y justicia. Permite que los niflos asuman
sus responsabifidades, considerando sus tendencias individuales y las necesidades de la conmmnidad de a que
forman perte. De estos aspectos se desprende que la moral y el civismo del educando se encaminen hacia la ayuda
muma y la cooperacitn a través de un periodo de aprendizaje que se fundamenta en la praxis educativa, mediante la

- realizacion de actividades escolares camo: 1a organizacién del trabajo, que dard como resultado una influencia
positiva en ed carioter y conducta de los slumnos. Edicidn de periddicos y revistas e¢scolares, intércambios escolares
que les permitan comprender lo que debe ser 1a solidaridad y fratemidad; conferencias y periddicos morales que los
impulsen a asimilar la cultura; organizecién y fincionamiento de la cooperativa, por medio de la cual, comprenden
la importencia de la asociacién en beneficio colectivo; la organizacién de asanbleas semmales que capaciten al
educande para participar conscientemente en la vida social al fomentar en ellos una vida moral y civica (Oviedo
1987, p. 102-108).

Fundamentos Socigles.

La pedagogia Fremet, vincula al educando con €] medio social con los problemas que le atafien a é] y a su entomo;
porque se considera que cada sociedad, escucla y maestro, deben aportar su esfirerzo en fimcién de sus problemas y
posibilidades para lograr que la educacion sea un proceso enriquecedor y facilitador del desarrollo social, siendo
necesaria la relacién escuela y sociedad. La educacién en sociedad promueve y facilita los contactos de los
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educandos con el medio que le rodea, enlaza las actividades escolares cop las actividades sociales a través de los
encuentros con el medio, con €l contacto con Ia reafidad. Para eflo, es importante que los alummnos sean guiados ala
coaprensién y valoracion del patrimonio cultural, logrando que ambos estén en armonia.

En la Pedagogia Freinet, se fomenta la cooperacién porque cn ella aparece el aspecto social del individuo,
dando Iugar a la autonomia en la reciprocidad, a la madurez social ¥ al intercambio, creando una morat de
convivencia, no por elo Ia individualidad es ignorada, sino que se considera como una uridad propia llena de
capacidades que es necesario aprovechar. Al penetrar en la clase de vida social, la colaboracién de los atummnos
permite que 1a cooperacion sea puesta en accidn, favareciendo ¢l sentido de solidaridad, a través de Ia participaciin
de experiencias comunes realizadas en la vida cotidiana (Oviedo 1987, p.110-111).

Es yma pedagogia que se inclina a estimular e desanollo fisico, intrlectual y de formacién del educando.
La actividad se plantea como una necesidad interng, que surge de un modo natural en virtud de los estimulos que
inflryen en la vida del nifio, ya sea en 1a casa, en el ambiente social en que se desenvuelve o en la misma escecln
Recurre a la accién y emplea métodos didicticos, considerando inadecuado la mera recepcion de la ensefianza y la
memarizacidn de conocimientos transmitidos por los libros hacia ¢l ahmno.

Freinet, plantea que el proceso educativo debe tener conto punto de partida al nifio como tal; que participe
activamente en su educacion, tomando en cuenta su iniciativa y estimulando su aportacién individual, haciendo
manifesta Ia colectividad ¢ importancia del grupo, interviniendo y formando parte del proceso de aprendizaje,
dejindole avanzar a su ritmo y posibilidades.

Para lograr un desarrollo integral en el educando es necesario atender al nifio y crear un ambiente propicio.
Siendo necesaric modificar bisicamente ¢l ambiente de sprendizaje, favoreciendo la relacién interpersonal,
penmitiendo la participacion de los nifios y de los padres, estableciendo la relacion maestro-alumno, meestro-
padres, direccién y nifio. Estimulando la autogestion libre y democritica, como un medio educativo de antocontrol
que respondda a la sensibilidad, al desarrollo y alos deseos de 1a comumidad indfimti].

Al considerar que ¢l conocimiento, la inteligencia y la afectividad son construcciones personsles, es
posible entonces permitir al nifto tomar parte del proceso de aprendizaje, donde ef docents tomard una postura de
guia o coordinador del proceso y a la vez el educando abordars el conocimiento de manera placentera, amando lo
que hsce, retroalimentindose y sintiéndose gratificedo & través de su participacion, el cual finalmente es wn
clemento psicolégico importante en la educacién y de pertenencia de grupo (Oviedo 1987, p.110-111).

En el Sistema Freinet, al emplear Ia técnica nucva, significa buscar una formacién en el nifio que le
permitan ua mejor trabajo, mayor rendimiento y seguridad, sin propaganda, ni publicidad, para ello ¢s necesario
penetrar en las aulas y transformar ¢l clima y la vida, porque; o bien, fracasan y la tradicién se perpetiia. Sus
instrumentos y nuevas técnicas, permiten un mejor trabajo v aseguran su éxito; ninguna teoria hostil, ninguna
reglamentacion arbitraria, ninguna prohibicién podria impedir una evolucién irreversible, S6lo hay una cosa que
puede obstaculizar y amiesgar esa evolucién; 1a filta de preparacién y disposicion de los educadores. Yaque en la
educacion, no se renmeve la tierra muda, sino 1a materia viva con la que no s& pueden permitir errores, ni fracasos.

Segin Freinet (1978), sus clases se parecen todas en su fimdamento, en cf aspecto gencral y en ¢l espiritu,
Parten: de la vida del alumno en su medio, son necesariamente diversos, segin sus medios y alomnos. Diferentes
segin la edad, Ias estaciones, el aspecto de regitn, la originalidad de los cultivos y de los trabajos, con la dosis
indispensable de individualidad y de universalidad que deberian ser una sefial de cultura y de civilizacién. Los
fimdamentos de esta pedagogia s¢ alcanzan, mediante el restsblecimiento de los cirtuitos de vida, mediante la
motivacién permanente al trabajo, superando la escoléstica para llegar a ofra forma de actividad que enriquezca,
reequilibre y prepare a la verdadera cultura.

En Ia escuela activa, es de suma importancia, porque considera el nifio como ¢l elemento principal del
proceso ensefianza aprendizaje, dejindolo tomar parte del mismo; permitiéndole una libre expresién, motivacién y
amnor al trabajo. Sin separar 1a escuela de la vida, es de esta manera, es como surge Ia pedagogia Freinet, basada en
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el conocimiento infuitivo y practico del nifio y en su necesidad primordial de expresion y creacion, en donde se ha
uscado que se consideren las diversas areas del desarrollo del nifio y no sdlo el aspecto intelectual.

Segiin Freinet ef método, su método coriquece a los educadores que tienen dificultades con sus clases,
instrumentos y técnicas experimentados y susceptibles de facilitarles el trabajo pedagégico. Es partidario de la
disciplina escolar y de ta autoridad del maestro, sin las cuales no podria haber ni instruccion, ni educacién, Que
conoce la necesidad de una atmésfera de orden y de equilibrio y no recomienda pricticas que inciten al desorden y
a la anarquin, que significarion un riesgo al comprometer la amuonin que debe reinar en una clase. La
responsabilidad corresponde a tedricos sin nifios o 2 educadores excepcionales, colocados en condiciones
particularmente favorables de trabgjo y de madios. Ya que, cuando todos los nifios tienen individualments o en
grupo, una clase bien organizada, con un trabajo interesante escolar, se logra una armonia casi ideal. Hay desorden,
cusndo hay fallas en la organizacién del trabajo; cuando el niffo no estd ligado a la clase por una actividad que
responda a sus deseos y posibilidades. Un niflo en libertad, en medio de sus compaiieros, no se preocupa nunca,
salve cuando esth enfermo © tiene problemas insuperables que lo dominan, La vida lo acapara y lo impulsa hacia
adelante con optimismo y confiado; esta es una de las ventajas de las técnicas Freinet, de regular ¢f problema de la
disciplina escolar, creando un medio educativo y humano.

5.15. Sistema Montessorl

“Quren foca al niko toca el punte mds sensible
de un todo que tiene ralces on ol pasado mds
lejano y que se eleva hacia el futiro inflnito”.
Maria Montessori (Stading 1971)

Mgria Mentessori (1870-1952), nacié en una provincia de Ancona, Italia. Cuando nifia poseia interés y grandes
aptiludes para las matemdticas, recibi6 apoyo de sns padres para tracladarse a Roma para tener las ventajas
educacionales de una gran ciudad. Fue alentada para ser profesora, pero se decidi6 por la Ingenieria; lo cual no fue
de su agrado, le atrajo Ia biologia y estudi6 medicina En 1896, s¢ convirtié en la primera mujer ttulada en Italia,
como médico. Después de su graduacién, trabajé como intemna en una clinica psiquidtrica de la Universidad de
Roma, para atencién a deficientes mentales, donde adquirié las ideas de su método. Estaba convencida de que la
deficiencia mental, era un problema de tipo pedagdgico, mds que médico, que con un tratamiento educativo
especial, esta gente con desventajas podia ser ayudada. Con el tiempo sus ensefianzas y su comprensidn dieron wn
marcado desarrollo en 1a capacidad de muchos nifios con problemas de deficiencia mental.

Montessori, trabajé todo ¢l dia en la escuela de educacidn especial, desde las ocho de 1a maftana, hasta las
siete de la noche, ensciiaba en la escuela y después trabajaba hasta muy tarde preparando nuevos materiales,
- escribiendo notas y observacionss y reflexionando- sobre.su trabajo. Diseflé un medio preparado para los niffos
subprivilegiados con quienes trabajaba. Consideré que esos dos afios, ermcamocllogrodew rverdadero titulo™
en pedagogia. Descubrid que aquellos nifios podian aprender muchas cosas que parecian imposibles. Se convencié
de que métodos similares aplicados a niflos normales, desarrollarian ¢ liberarian su personalidad en wns forma
sorprendente y maravillosa. En 1904 fue nombrada profesora de antropologia en In universidad, y continué con sus
demds octividades hasta 1907, cumndo comenzd su vida como educadora, se le pidié que dirigiera la guarderia de
un proyecto habitacional en €l barrio bajo de San Lorenzo (ltalia) (Polk 1977, p.26).

Montessori, instald la primera Casa de Bambini o "Casa de los Nifios”, se estmblecid en los bamios bajos
de Roma en 1907, todos menores de cinco aftos de edad. Empled materiales usados previamente para ensefiar a los
niflos con deficiencia mental con los que ya habia trabajado; aparatos cientificos que probaron la precisién de las
discriminaciones sensoriales. En 1909, como resultado del trabajo en la Casa dei Bambini, Montessori publicé su
Pedagogia cientifica aplicada a la educacién del nifto. Obre que despertd gran interés en los estadounidenses que
fueron los primeros en responder. También pronto recibit desaprobacién, debido a que estaban aferrados a sus
sisternas educativos y no podion aceptar con facilidad el cambio. Mucha gente creia que un entrenamicnto tan
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£x1enso para el desarrollo figturo no s¢ justificaba para ¢l nifio de edad preescolar. Entre los que destacaban estaban
los darwinianos conservadores, que sostenfan creencias firmes en Ia "inteligencia fija" porque consideraban que la
herencia determinaba por sf sola el desarrollo de un nifio. Asimismo, las teorias de Freud, que a principios de siglo,
tendian 8 mimmizar el significado de la revelacion sobre 105 materiales educativos de Montessori que despertaban
¢l interés espontineo del nifio por aprender (Hainstock 1977, p. 16).

Los visitantes de las primneras "Casas de Nifios™ Montessori  quedsban impresionados por ¢l amor al
trabajo esponténeo de los nifios, por el ambiente apacible, activo que dominaba el salén (Haimstock 1977, p.19).

Montessori, a través de la obsexvecién cientifica ha establecido que 1a educecion no es lo que da ¢l
maestro; la educacion es un proceso natural llevado a cabo espontineamente por ¢} individuo humano, y adquirida,
o al escuchar palabras, sino mediante experiencias sobre ef medio ambiente (Polk, 1977, p.104).

No obstante los contratiempos de Montsssori; continud su trabajo por paises curopeos y en diferentes
partes del mundo surgieron gradualments movimientos apoyando s Pedagogia. Recibié una entusiasta bienvenida
en Estados Unidos, prommeié conferencias y dio cursos & profesores en California. En San Francisco, fue
establecida una clase Montessori en la Exposicién Mundia! de 1915, para familiarizar 4 mis personas con su
método; pero prouto s¢ ccmraron al disminuir el interés, a su nueva pedagogia. Regresé a Europa y continub su
trabajo, dando conferencias en muchos paises; e invirticndo un tiempo considersble en investigacién. Se le
otorgaron muchos honores a su labor, Murié en Holanda en 1952, a los 81 afios de edad. A su muerte, su hijo
Mario fue su sucesar en Ia Associazione Montessori Intemazionale, con cuartel general en Amsterdam (Hainstock
1977, p.16).

Montessari crefa que 1a educacidn comienza al nacer y que los primeros afios de vida, (entre &l nacimiento
y los seis gifos de edad) son los formativos y los mas importantes tanto fisica, como mentalments; y determinan en
gran parte, € adulto en que se convertird; este periodo no debe desperdiciarse. El infante debe ser expuesto a la
gente y a los sonidos, asi como mimarlo y hablérsele, pare que se convierta en un nifio dichoso y normal. E nifio
no guanda pasivamente 1a instruccién de los adultos, porque tiene una mente activa; ¥ se torna apdtico, cuzndo se le
deja solo todo el tiempo (Hainstock 1977, p.17).

Las fundamentos psicopedagdgicos en los que se basa Montessori son:

a) Respeto a la espontaneidad del nifio, permitiéndole en todo momento Ilevar a término cualquier
manifestacién que tenga un fin atil.

b) Respeto al patrdn de desarollo individual distimo pare cada caso particuler, es decir, de la
personalidad infantil, hasta wn grado jamés alcanzado por otros métodos de educaciin.

¢) Libertad para que el nifio pucda desarrollar 1a actividad que desee con el {rnico limite colectivo,
d) Autoactividad del alumno segim sus propios intereses. &) Disposicion adeconda del ambiente para
favorecer ¢l autodesarrollo.
El proceso diddctico se desenvuelve en dos fases:
La primera es de iniciacién, donde el aiito se familiariza con el material y empieza a manejario.
La sequnda ¢s de denominacion y s¢ desarrolla en tres pasos: 1) asociacion del nombre de ceda objeto con

su percepcitn sensorial. 2) Reconocimiento del objeto correspondiente 2] nombre. 3) Recuerdo del nombre
correspondiente al objeto.
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El método de ensefanza Montessori, se divide en tres partes: educacion motora, educacion sensorial y
lenguage; desarrolla toda la personalidad dei nifio, donde segiin 1a autora, se cultivan y protegen sus actividades
internas y se ensefia libertad dentro del marco de In organizacién. Ella creda que habia aportado "una contribucién a
la cansa de Ia bondad, removiendo obstaculos que eran ¢f origen de violencia y rebelidn”. Este enfoque estd
considerado como cicutifico, porque sus innovaciones se basaron en sus propias experniencias clinicas con nifios
con retardo mental, privados de cultura (Hainstock 1977, p. 19y 20).

En el método, Montessori las recompensas y castigos no existen. Su origen fue, que cuando um nifio era
castigado miraba la condecoracién con indiferencia, y lusgo contemplaba tranquilaments la sala, sin mostrarse
apenado por ¢l peso del castigo. Esta comprobacion enulaba el valor de las recompensas y de los castigos. Despuds
de lagas exparimentaciones sc confirmé este hecho, por sus repeticiones constantes. Desde entonces, no se
aplicaron recompensas, 1 castipos. Pero lo que mias sorprendié fue o desprecio por las recompensas. E
indiferentes a los premios y castigos relacionados con su trsbajo. Se habia producido un despertar de Ia conciencia,
un sentido de la dignidad personal, que antes no existia. Los nifios parecian a menude rechazaban un premic o lo
regalaban. Finalmente, los nifies empezaron a demostrar un dominio de si mismos recién desmrollado (Polk, 1977,
p.59).

Montessori, dentro de su método de educacién, prepard un ambiente adaptado al momento vital del nifio,
para que su manifestacién psiquica natural legara espontfneamente, revelando ¢l secreto del nifio. Una de sus
mayores preocupaciones, era la necesidad de comprender mejor las habilidades y capacidades del nifio, porque
segin ella, muchos adultos no piensan que un nifio pequefio, es un ser nmano inteligente capaz de aprender.
Liand & la mente infintil "mente ghsorbente”, por su gran capacidad para aprender y asimilar sin esfuerzo ¢
inconscientemente el mundo que le rodea. Pensaba que el nifio absorbe aprendizaje del ambienie fisico en que vive.
Scfiald que “el ambicnte debe descubrir 4] nifio, no moldearlo”™, La educacin no necesita ser impuesta a nifio, ya
que un medio embiente de aprendizaje, con libertad para actuar y desamrollarse sigee las lineas de su propia
direccién interna. Crefa necesario, que debia haber libertad dentro del ambiente preparado para desamollar su
crecimiento fisico, mental y espiritual; que con la utilizacion de las manos y los materiales, ¢l nifio s¢ adapta a su
necesidad de aprender, por medio del movimiento, que ¢s ¢ que pone a trabgjar al intetecto,

Montessori Le caracterizé una importancia central atribuida al ambiente, porqus consideraba que m lugar
nutritivo debe satisfacer las necesidades de autoconsiruccién, para revelar su personalidad y sus patrones de
crecimiento. Lo que significa, que no sblo debe contener 1o que el nifio necesite en un sentido positivo, sino
tembién deben ser eliminados todos los obsticulos para su crecimiento. El aula Montessori estd dispuesta
funcionalmente parn permitile al nifio trabgjar, moverse y desarrollarse con Libertad; su mobiliario, estd
proporcionado al tamafto de los niffos; su saco se cuelga en una percha baja y los materiales estén dispuestos en
catrepafios ficilmente accesibles; es un ambiente ideado, para excluir distracciones y ofrecer oportunidades, para
un trabajo constructivo; donde existe continuidad en la enseflanza. Cada paso es una preparacitn pars el siguiente,
y su equipo estd adaptado a este modelo. El nifio tiene una libre eleccién de actividades, cuyos matesiales estin
discfiados para corresponder con su desamrolle fisico v fisiolégico natural. Todos los materiales, estin ideados para

desarrollar los sentidos, tienen la intencidn de ayudar a la mente del nifio a enforcarse sobre una cualidad particutar;
le proporcionan un conocimiento de manera sistemdtica, en forma que ¢! arden se hace evidente y se le ayuda a
conocer lo gue ve. Despertaba el interés de los nifios por aprender y se les ensefiaba el amor a aprender por
aprender, Estdn bien hechos, conservados y dispuestos ordenadamente en sus entrepailos; todo tiene un epleo
especifico y no hay nada que no pueda ver y tocar ef nifio, ya que es asi como aprende. Hay un aparente "control de
aror”, que pexmite al niflo vea y comija ficilmente sus propios errores. Se recalca la importancia de 1a betleza del
saldén de clase, que cuenta con un sentido estético. En las paredes cuelgan cuadros atmctivos y estén a la disposicién
del nifio inmumerables libros. Asimismo, en ¢l aula siempre debe existir una atmdsfera de libertad y libre albedrio,
donde todo sea adecuado para su edad y crecimiento donde se le proporcionarmn los medios para cjercitar sus
crecientes facultades. Ella decfa, "que la mano educada, es mano libre™ y que "la disciplina debe venir a través de la
libertad”. Opinaba que las condiciones artificiales requeridas para los experimentos cientificos itnpondrian una gran
tensién sobre sus nifios, y no revelarian sus verdadems reacciones. Consideraba que si el niffo estaba aburrido y no
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regccionaba espontinezmente a su trabajo no era culpa suya, sino mas bien del modo en que le era presentado el
trabajo (Polk, 1977, p.79).

En ¢ sistema Montessori, los gjercicios para la vida prictica, estfm ideados para ensefiar at nifio a actuar en
su propio medio, instruyéndolo respecto a como hacer frente a las cosas que le rodean. Las funciones diarias del
hogar son rutinarias y sencillas para el adulto; pero mievas y excitantes para el niflo, £l debe aprender que hay mn
modo cotrecio de hacer cualquier cosa que necesite hacerse en casa. Frecuentomente se le reprende al nifio por
golpear las gavetas al cemrarlas; pero mo se toma ¢l Gempo ¢t adulio para ensefiar la manera de como hacezlo.
Solamente después de que el nifio ka aprendido a dominar su medic doméstico, ¢s cuando csth preparado para
iniciar los procesos de aprendizaje mis complicados. Debe ponnitirse al nifio que ayude mientras ¢l adulio realiza
sus labores. Los nifios adoran trabajar con las manos en actividades importantes para su desamrollo. Debe
ensefifirsele al nifio a ser responsable del aseo de su propia habitacién y de sus pertenencias personales; ejecutar
tareas sencillas que pueda hacer como vagiar los cestos de basura, goerdar comestibles, etc. (Hainstock 1977, p.29).

Montessori, sostiene que muchos adultos descanocen la importancia de una educacién verdaderamente
buena y sana para el niflo en la edad preescolar, y demés ctapas. Su discemnimiento profundo de Montessori y sus
métodos, inspirados de ensefianza pretendieron introducir una dimensién nueva y excitante en la educarion.
Aprender a aprender, es una habilidad adquirida que debe enseflarse cuando €l nifio ¢s pequefio, para que en la vida
posterior sea un individuo pensador, inteligente. Los padres y magstros frecuentemente desperdician los affos més
preciosos y fétiles de los nifios, porque creen que son demasiado pequefios pars aprender. Y en mmchos casos
dichos maestros y padres son demasiado perezosos para enscitar; ya que si s¢ toma tiempo para hablarle a su hijo
pequedio le asombrard su acervo de conocimiento. No debe permitirse que un nifio pase los afios miés formativos
de su vida sentado como una nulidad en su caja de arena. A esta edad ¢l aprendizaje €3 una necesidad que no debe
frustrarse, ya que su curiosidad es insaciable y debe tener oportunidades ilimitadas de observacion, movimiento y
explorecion, en su hogar, en su jardin. Dejarlo descubrirse & si mismo y descubrir €l nmmdo que lo rodea. Debe
alentarse a ester activo y seguir los impulsos natumles, pucs esto &8 necesario pars ¢l desarroilo de su carécter; que
es construido por 1a actividad y e trabajo durante el perfodo de los tres a los seis afios de edad. Si unt nifio s
intemumpido y desalentado continnamente en sus actividades durante esta época, el desamrolle de su cardicter
reflejard esta desorganizacion (Hainstock 1977, p. 20-22).

Otro aspecto importante, que sefiala Montessori fue que Jos nifios mostraron, un intenso interés por imitar
el silencio de un bebé que fue llevado un dia a la clase. De esta experiencia, Montessori desarrolld un "gjercicio de
silencio”, que consistia en controlar todos los movimientos y escuchar los sonidos del medio ambiente. El placer
que sentian los niftos durante este esfuerzo en grupo, parecia reflejar cierta necesidad de comunicacién entre ellos y
can el mundo que les rodeaba (Polk, 1977, p.30).

La postma de Montessori (citada en Newman, 1991, p.391), es que <l nifio, es quien inicia su propic
crecimiento. El programa da importancia a la soluciém de problemas del desarrollo de las capacidades
cognoscitivas y a la autonomia. Se parte de que todos los nifios tienen necesidad de aprender y sus limites estin en
el material que se proporcions Si ¢l material se disefia comrectamente, el niflo pueds construir gradualmente
capacidades intelectuales més complejas en un ambiente cémodo de ir creciendo paso a paso. No se acepta que en
ese periodo de vida haya un proceso de pensamiento tal, que limite 1a edquisicién de ciertas ¢apacidades.

El material de desarrollo, destinado a la realizacién de ejercicios sistemdticos que tienden directamente a la
educacién de los sentidos y de la inteligencia, estd compuesto por diferentes elementos. Dichos matesiales deben
poseer diversas condiciones: en primer loger, mediante una amdmica disposicién del color, brillo v formas, el
material atrae Ya atencién del nifio al méximo, Asimismo, debe poseer ciertas caracteristicas que provoquen la
actividad del sujeto; en este sentido, deben ser manipulables. Otro requisito es que el material sea linitado, es decr,
que permita al sujeto desarrollar su tarea sin desviaciones que le hagan perder el objetivo concreto. El material debe
haocer posible el autacontrol del sujeto, de manera que le obligue a ejecutar sus gjercicios de manera razonable.
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Funcign y papel del maestro en el Sistema Montessori,

En este método, ! papel del maestro es muy importante, ya que debe poner al nifio en relacién con el material,
facilitindole lo eleccidn de los objetos en base a su edad madurativa. Dirigir la actividad dei nifio, ayudéndole a
coordingr sus movimientos; recurriendo &} andlisis de movimientos o descomposicién de las actividades conplejas
en movimientos simples y consecutivos. La figura del maestro ha sido una de las innovaciones que han despertado
mayor imerés y discusion. El maestro pasivo, que destruye ante el nifio el obstdculo de su propis actividad, que se
complace e botrar su propia autoridad para desarrollar 1a actividad del nifio que se muestra plenaments satisfecho
cuando le ve obrar solo y progresar sin atribuirse el mérito a sf mismo. Entre las discusiones que se han suscitado,
es la inversién de papeles entre el maestro y el nifio: el maestro sin citedra, sin autoridad y casi sin ensefianza v €l
nifio, transformado en el centro de actividad, que aprende solo, libre en la eleccion de sus ocupaciones y de sus
movirnientos.

Asimismo, Montessori, consideraba que se debfa cultivar en los profesores su espiritu, mds que la
habilidad mecinica de! hombre de ciencia; es decir, la direccién de su preparacién, debe ser hacia su espiritu, en
vez de hacia ¢] mecanismo”. El profesor, se presentaba en este método, como un observador, dispuesto a guiar y
dirigir, cuyo propdsito cra mantensr vivo ¢l entusiasmo del nifio por aprender, sin interferir sus esfuerzos pars
instruirse. Al maestro Montessori, se le inoulcaba gran respeto hacia el nifio y su vida privada. El nifio tiene ana
personatidad que estd tratindo de smplisr, tiene iniciativa, escoge su propio trabajo, persiste y cambin, seglin sus
necesidades intemas; no evade esfuerzo, va en su busca y se enffenta gozoso a obstdulos que esté dentro de su
capacidad strperar,

Otras consideraciones

Montessori creia que la educacién comienza al nacer y que los primeros afios de vida, (entre el nacimiento y los
sets aftos de edad) son los fonnativos y los mds importentes tanto fisica, como mentalmente, y determinan en gran
parte, el adulio en que se convertird; este periodo no debe desperdiciarse. El infante debe ser expuesto alagente y a
los samidos, asi como mimarlo y hablirsele, para que se convierta en un nifie dichose y nomal. El nifio no guarda
pasivamente la instruceién de los adultos, porque tiene una ments activa; v se torna apético, cuando se Ie deja soto
todo el tiempo (Hainstock 1977, p.17).

Para Montessori (1982), el hombre no debe estar formado de cultura solamente; hay algo mucho més
esencial, y de importancia infinitamente mayor para la humanidad. Si el aspecto espintual del hombre se sigus
desaridando, serd cada vez mis peligroso a medida que aumenten sus conocimientos. jAcaso la mayorin de sus
inventos no se eplican pare fines bélicos? EI hombre descubrid el wvuelo, 1a energfa atbmica; pero no consiguié
descubrirse a sf mismo. Este es ¢ verdadero. valor de su contdbucién al progreso humano. Montessori, pam
demostrar ka magnitud que encierta €l alma naciente del nifto, emprendi¢ una campafia que durd toda su vida y ima
herencia después de su muerte.

Ademds, para Montessori, las primeras etapas de! desarrolo de un nifio, necesitan e! aliento y estimulos de
los adultos para lograr confianza en s{ mismo, que debe ser conducido con libertad en sus elogios; ya que si se le
critica constmtemente pierde pronto su interés en intentar cosas nuevas, También necesita estimulo y sensacion de
seguridad. En esta edad es importante, una imagen de orden y ruting, porque hay tanto atarexmiento y confusién a
su alrededor que necesita "scilales” familiares en las que pueda confiar. La severidad y s disciplina rigidas, no son
buenas para el niffo pequefio, porque su personalidad esth comenzando a desarrollarse y no puede comprender
tota!mente. La maldad, rara vez lega a ser un problema verdadero en la vida de un niflo nommal y feliz, a quien
debe ensefifrsele discipling y dominio de si mismo normales. Debe terminar lo que principie, para que esto sea
sefia! de buen caricter, lo que dependerd para el desarmollo de buenos hdbitos de trabajo parn su vida posterior. El
resultado de ta educacion Montessori, es que los niftos tienen un deseo natural de aprender v trabagar, junto con una
buena disposicién a complacer. Ademiis prefieren aprender a entretenerse o divertirse.
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Montessori, analizé la psicologia del nifio, desde una realidad exterior para formar la base de 1a educecion.
Cada respuesta del nifio, sorprende porque hay un enigma a descifrar; cada capricho, es debido a una causa
profunda que no se puede interpretar superficialmente, es como una explogion de carécter superior que intenta
manifestarse. Es como si una tormenta impidiese al alma del nifio salir de so recinto sccreto, mostrarse al exterior.
Es evidente que estos disfraces deforman la verdadera alma del niflo, que se oculta, detrés de los esfucrzos
realizados para desarrollar su vida, Estas luchas, estas deformaciones, no pueden dar la idea de una personalidad
que representa una syma de carecteres. Debe existir wnn personalidad en embrion, que constituye su desamrollo
psiquico y sigue um plan constructivo. El deber mas urgente de 1a educacién s liberar a ese nifto desconecido, a ese
seT viviente que vive secuestrado de ese hombre culto que Deva dentro; y en este sentido, liberar es conocer; sc
trata, de descubrir lo desconocido (Polk, 1977, p.174).

Montessori, analizd la vida del nifio en el nicleo familiar y escolar y cémo es concebido por <1 adulto;
{Qué es el nifio? Es el estorbo constante del adulto, absorbido y fatigado por ocupaciones cada vez mis exigentes.
No hay sitio en la casa ¢, cada dia mis reducida, en Ia ciedad modama, donde las familias se scomulan. No hay
lugar para é] en las catles, porque los vehiculos se multiplican y las aceras se hallzn llenas de gente que ticne prisa.
Los adultos carecen de tiempo para ocuparse del nifio, porque sus ocupaciones los absorben. Los padres ambos
trabajan y cuando es asi, el nifio no existe, la miseria oprime al niffo como a los adultos. Hasta en las mejores
condiciones ¢} nifio es abandonado en su habitacién en manos de gente extrafia asalariada. No hay refugio alpmo
donde el nifio pueda sentir que su alma serd comprendida, donde pueda ejercer su actividad. Es preciso que
pemmanezea quicto, que se calle, que no toque nada, pues nada le pertenece. Todo es propiedad inviolable del
adulto, prohibida al nifto. JDénde estin sus cosas? No posee nada, ni siquiera, sillas especiales para nifios. De eflo
se derivd, en sentido metaférico, "Te he tenido sobre mi regazo”. Cuando el nifio se sentaba sobre los muebles
paternos o en el suelo, era rediido; si se sentaba sobre los peldafios de la escalera, era castigado; para que pudicra
sentarse, era preciso que un adulto se dignara tomarle sobre su regazo, He zquf I situacidn del nifio que vive en ef
ambicnte del adulto, es un perturbador que busca y nada encuentra para él; que penetra en tn hngar y es expulsedo.
Su posicién es como la del hombre sin derechos civiles y sin ambicnte propio: un ser extra soctal que todo €l
mundo pueds tratar sin respeto alguno, insnltar, azotar y castigar, ejerciendo um derecho recibide de la naturalesa: el
derecho del adulto. El adulto se ha olvidado de preparar un ambiente adecuado para su hijo, en la organizacién
social (Polk, 1977, p.20).

Montessor, ¢l nifio no es un ser extrafio que el adulto puede considerar desde el exterior, sino es la parte
miés importante de Ia vida del adulto. Es el constructor del adulto. El bien o el mal dz! hombre maduro tiene una
relacién muy estrecha con la vida infantil, que lo formé. Sobre el niflo recaerén todos los emores del adulto y &
recogerd los frutos, Moriremos, pero nuestros hijos sufiirfn tas consecuencias del mal que habrd deformado su
alma para siempre. Tocar al nifio, es tocar el punto més sensible de ur todo que tiene sus raices en ¢l pasado mis
remoto y s¢ dirige hacia el infinito del porvenir. Tocar al niflo, es tocar el punto més delicado, Montessori cita,
donde todo puede decidirse y renovarse, donde todo estd lleno de vida, donds se hallan encerrados los secretos del
alma, porque alli se elabore la educacién del hombre (Polk, 1977, p.16).

Ademis, trabajar conscientemente en favor del nifio, ¢s it hasta ¢l fin con la intencién do salvarle,
equivaldria a conquistar €] secreto de la humanidad, como fireron conquistados tantos secretos de la natarsleza
exterior. La cuestién escolar de Ia infancia ¢s como wna pequefia planta nueva que apenas aflora en la superficie del
terreno y que nos atrae por su frescure; pero si intentamos coger esta planta descubrimos que sus raices son duras v
profindas que no permiten arrancerla. Es preciso remover la tierra y cavar continuamente para darse cuenta, que las
rafces parten ext todas direcciones y se extienden como lsberinto. Para poder amrancarla, seria necesario remover
toda Ia tiera. Estas mices son ¢l simbolo del subconsciente en la historia de 1a humanidad. Es preciso remover
cosas estiticas incrustadas en el espiritu del hombre y que le han incapecitado para comprender al nifio y adquirir e}
conocimiento intuitivo de su alma. La ceguera impresionante del adulto, sn insensibilidad hacia sus hijos. El adulto
que ama al nifio, pero que le desprecia inconscientemente, provoca en éste un sufrimiento socreto, espejo de
nuestros emmores y advertencia para miestra conducta. Todo ello revela im conflicto universal, inconsciente, entre ¢l
adulto y el nifio.
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Segim Montessori, comenzd su obra como wn campesine que hubiera guardado separadamente 1a buena
semilla y le offecieran 1 campo feamdo donde sembrarla con toda libertad. Pero no fue asi, expresd: apenas
removi los terrones de aquella tierra virgen, encontré oro en lugar del graro. La tierra ocultaba un tesore precioso,
Ya no em el aldeano que habias imaginado: era como el talismén que Aladino tenia entre las manog, sin saberlo,
una llave capaz de descubrir inmensos tesoros ocultos {(Polk, 1977, p.16).

Criticas al Sistema Montessori.

El entusinamo que despertd el méodo Montessori, fue apagindose snte diversas criticas, entre las que destacaron
fueron las del famoso profesor William Kilpatrick, quien en 1914 publicé un libro, The Montessori System
Examined, en el cual desechaba las técnicas Montessori por anticuadas Kilpatrick era un maestro popular y
respetado de Ia Escucla Normal de Ia Universidad de Columbia, tomado en serio en ¢l mundo pedagdgico, ora el
principral exponente de 1a filosofia de John Dewey. Sus ariticas, Ias bash en sz evaluacion muy particolar. Ademsés,
tuvo tma entrevista privada con la Montessori. E] afims que las teorias de Montessori, consideran Ia naturaleza del
nifio fundamentalmente boeng, y 5 13 educacién como un proceso de desenvolver lo que se le ha dado al nifio desde
su nacimiento, El coincidia en 12 areencia de Kbertad, como wn ingrediente esencial para este desenvolvimiento. La
utilizacién de experiencias sensoriales en ese proceso de desarrolto, "contenia una mayor o menar dosis de verdad”,
pero necesitsben "ser revisadas estrictamente para adaptarse a los conceptos actuales”.

Kilpatrick escribi6: ™nos sentimos obligados a decir que, por lo que respecta al contenido de su doctrina,
elia pertenece esencialmente a mediados del siglo XIX, unos cincuenta afios atriis de a ctapa actual de desamollo de
la teorfa educativa”. Enfocd su critica sobre dos freas: la vida social del grupo escolar y el plan de estudios.
Asimismo, criticd extremadaments los materiales que Montessori construia para el uso de los miffos en el salén de
clase, ya que encontrd fallas, porque consideraba que no estimulaban suficienternente la imagmacion del nifio,
particularments los materiales sensoriales del plan de estudios de Montessori. Aftn cuando estaba de acucrdo con ¢l
concepto de "mutoeducacién”. Su exmmen del sistema Montessori lo termind con un andlisis sobre sus materiales
académicos; especificamente su enfoque hacia 12 escritura, la lectura y ia aritmética y considerd itmecesario iniciar
Ia base para estas actividades desde los tres o cuatro afios, como se acostumbraba en el método Montesson.
Ademids, no era importante discutir cémo podian ser presentadas esas habilidades al mifio de menos de seis afios. Al
final del sexto affo de vida ers suficiente con que el nifio tuviera cierto dominio de su lengua materna... una
razenable habilidad para usar las tjeras, ef engrudo, un lpiz o crayén y los colores ... La fmica rea de los
materinles Montessori que Kilpatrick considera favorables, fue la comespondiente a los ejercicios de la vida
prictica Considers de "utilidad inmedinta”, tal como preparar alimentos para las comidas, cuidar del medio
ambiente escolar, ctc. Terminé su libro comparando a Montessori y Dewey y encontrd: los dos tienen muchas
o0sas cn comin, Ambos tienen escuelas experimentales organizadas; ambos han hecho hincapié en 1a libertad, la
propia actividad y la autoeducacién del nifio; ambos han hecho un extenso uso de las actividades de la "vida
préctica”; y tienen tendencias cooperativas que se oponen al amincherado tradicionalismo (Palk, 1977, p.33y 37).

5.16.8istema Piager.

Jean Piaget es uno de los grandes psicologos infantiles que fnvestigo ¢l desarrollo ded mifio, postulando toda una
teoria, misma que ya fue descrita en el capitulo comrespondiente a desamollo y que ha servido de base a la
pedagogia para sus programas educativos. De esta teorfa se derivo el Sistema Piaget.

El desamollo intelectual es un proceso en el cual las ideas son reestructuradas y mejoradas, corno resultado
de una interaccion del mdividuo con su medio ambiente. Centra ¢l proceso educativo en el aprendizaje. Es un
proceso abierto de aprendizaje por descubrimiento, earacterizado por el intercambio activo del nifio con el medio
socigl y fisico. El conocimiento es constnuido por la interaccion de sus estructuras mentales con el medio ambiente.
El lenguaje es un instrumento para expresar, organizar y debatir ideas en sus tareas académicas. El papel del



176

maestro es de facilitador del aprendizaje v el apoyo gradual a la vida social; y le deberd brindar una serie de
oporumidades, para convertir sus experiencias en apoyos para ef desarrollo de su vida futwa. Le apoyard en el
lenguaje, en Ia ejercitacion del dibujo, a través del juego simbélico, del juego con objetos, el juego socializado y de
Ia imitacién, asi come en su desamollo psicomotor, Favorece la relacion del nifto al proporcionarle una formacién
didactica gradual a la vida social.

Ea Meéxico, existe esta comriente pedaggica, entre las cuales se cuenta con el Centro Educativo Piaget,
cutre otros, con ensefianzy desde preescolar, hasta preparatoria, donde segin sus directivos; log alumnos reciben
una educacién personalizada, basada en los principios de [a teoria epistemoldgica y evolutiva de Piaget. Para su
ingreso del nifto, se Ie aplica un examen para ubicarlo dentro de cualquiera de las cuatro etapas descritas por Piaget
(1975) y que a continuacién se exponen:

Las etapas de 1a edad preescolar y escolar con las que trabajan en este sistema son las siguientes:

La etapa preoperacional (1950) (de los 2 a los 7 afios). El razonamicnto del nifio preoperzcional, no se
basa en la logica, sino en la contigitidad. Los objetos y los acontecimientos que ocusren conjuntamente se asumen
¢OmO §i tuvieran una relaciém causal. Fl nifio empieza a utilizar simbolos, tales como palabras, pero es preldgico en
Su pensamiento, ya que ¢s tyy egocéntrico. En el periodo preoperacional, el nifio revela su egocentrismo en su
juego y em su conversacitn, en sus preguntas, creencias y expectatives. Debe desarrollar 1a constancia perceptual, a
fin de reconocer que los objetos son los mismos, ain cuando los vean en distintas circunstancias.

Parn Piaget (citado en Nicto 1987, p.52), a los 2 affos el nifio, el niflo inicia el estadio de inteligencia
preoperatorio, donde se consolidan regulaciones afectivas y reacciones circulares terciarias que le penmiten
coordinaciones visomanuales, aunditivofonicas visomuditivas,

La etapa de las operaciones concretas (1970) (de los 7 a los 11 afios). Piaget (1975), emplea la palabra
opereciones para refesirse a acciones del pensamiento, u operaciones mentales, como opuesias a las acciones
fisicas. El niflo es capaz de operar con el pensamiento sobre objetos concretos, empieza a comprender y a utilizar
conceptos que le ayudan a manejar ¢} ambiente inmediato.

5.17. Sistema Militarizado.

Este sisterna de ensefianza militarizade, esth incorporado a la Secretaria de Educacién Piblica y a la UNAM y
apegado estrictamente al sistema educativo tradicional, y los estudios cursedos en cualquiera de sus planteles tienen
acreditamiento y reconocimiento ex: toda fa Repitblica y en el extranjero; y es muy reducido en muestro pais, entre
1os cuales se cuenten con el Colegio Militarizado Moderno Alarid, con alummnos de ambos sexos; asi como el
Colegio Militarizado México, sblo para ¢l sexo masculino. Sus principios son muy rigidos, en cuanto a lo que se
refiere a disciplina, responsabilidad, moral y bienestar nacional (que eflos llaman Gloria de México); sin emberya,
esto es muy relativo, por lo siguiente:

El I8 do diciembre de 1998 hubo una manifestacién militar publicada en todos los diarios de mayor
circulacién (E! Reforma y La Jomada 1998, entre otros). Manifestacion que se dio por la Avenida Paseo de la
Reforma, hasta e! Senado de Repiblica, recorrido, donde hicieron de manifiesto al Pueblo de México, que acusan
al pobiemo de tener al pais en |a miseria, €l desempleo, 1a injusticia y la delincuencia y hacen un lamado a crear un
“frente amplio y decidido de resistencia civil pacifica” para exigir que s¢ curnplan los postulados de la Revolucidn
Mexicana. Ademas, en dicho Senado, entregaron un pliego petitorio firmado por 51 integrmtes del Ejército sujetos
2 proceso militar, donde hacen como primer planteamiento 12 desaparicién del firero de guerra con la modificacion
al Articulo 130. Constitucional, y la incorporacién de la Comision Nacicral de los Derechos Humanos a Ia Carta
Magna, para que sus recomendaciones adquicran caricter de resoluctén judicial. También dentro de sus peticiones,
exponen las condiciones en las que se encuentran mil quinientos soldados presos; no se les pagan los sueldos en
forms integra, ni se les suministran uniformes y divisas, ni se les respeta su jerarquia para las prestaciones
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econdmicas a las que tienen devecho. Esto, sin que exista una orden girada por wn Juez para tales hechos,
contraviniendo ¢! Articulo 50. Constitucional... Este fuero de guerrn subsiste para fos defitos y faltas contra la
discipling militar. Asimismo demandaron un trato digno, y una protesta a un sistema de gobiemo autoritario.

Dicha manifestacitn estuvo encabezada por Bacilio Gémez, quien dio muestras de gran valor; con un acto
excepcional; ya que no se habia visto en las iltimas décadas entre militares, wn hecho de esta naturaleza. Bacilio
conitestd al presidente Zedillo a través del periddico “El Reforma™ el 21 de febrero de 1999 y Ie expresd: que con
esa manifestacién no deshonraron al ejército mexicano, Que su uniforme militar y las insignias no son mas que un
simbolo. Que ¢l individuo digrifica el uniforme con sus actitudes, no a la inversa. Que no se debe confundir
disciplina con servilismo, la cobardia y la arbitrariedad propia de un gobiemo autoritario. La lealtad a las Fuerzas
Ammadas, no significa una incondicionalidad a favor de intereses politicos y econémicos oscuros, manejados por
quien ostenta ¢l poder, desde ¢l Presidente de Ia Repiblica, hasta el Secretario de 1a Defensa Nacional, Pregunt6
Bacilio: “Si nos considera Bufones es porque divertimos con nuestras acciones al rey y a la corte de este pais”. ;Es
gracioso andar a salto de mata? ¢ Fs gracioso que quieran matarme? (Es gracioso pedir justicia? ) Fs gracioso que
acosen en las fmilias de los militares inconforrmes?” También, dijo: que Ia lealtad y respeto de las Fuerzas
Armadas es, en prirera instancia al pueblo mexicano que pagd sus estudios, camrera v prestaciones, no al
Presidente de 1a Repiblica

Dichos manifestantes tuvieron como consecuencia, ser juzgados y reprimidos por el Fuero de Guerra, sin
encontrar ¢l #poyo de sus compaiicros, ni ¢l eco de justicia que buscaron; porque cada uno solo responde a
imtereses personales o individunales, debido a que se anteponen a los sociales y nacionales, En este sentido,
considero que si tiene una importancia decisiva la fonnacion educativa, que estd conformada por actitudes de
sometimiento &l que ostenta &l poder; con una pérdida de Ia dignidad y consciencia de la realidad de manera
objetiva.

Par otra parte, las repercusiones mencionadas, sefinlan Ia seguridad que tiene e aparato gubemamental, de
que la lealtad es hacia ¢! Presidentc de 1la Republics, y entiendo ¢l porque el Gobiemo de la Repiiblica no se ha
preocupado més por tener un pucblo més educado, que se cuestione su entomo psicosocial en el que vive, Dindole
un cambio radical al aspecto educativo; ya que con este tipo de sistema educativo que utiliza; que ticae ef
controlando, manipulando y confindiendo los valores nacionales, 1a lealtad al pueblo, la solidaridad en el aparato
tnilitar, que desde mi punto de vista esto es ima muestra de deficiencia del sistema educativo militar, que no cumple
con st cometido. Ademss, se demostré que no se debe protestar ente las injusticias gubemamentales, ni manifestar
sus inconformidades para la defensa de sus derechos; ya que deben estar sometidos a la voluntad presidencial, antes
«que servir al pueblo,

5.18. Sistema Summerhili

AS. Neill (1883-1973), ared y fundd Summerhill y esth situado come un ejemplo del reformismo pedagogico o
como un pavedigma de educacién antiamtoritaria, es un Sistemsa Cuyn caracteristica se basa en la libertad. Palacios
(1995); menciona que algunos tedricos suponen que Summerhifl es una reaccién de Neill frente a la educacion
calvinista que €l mismo sufiié de pequefio y hasta los que ven en esta escuela una mucstra més de las exupciones
compensadoras surgidas en la pict del organismo social creado por el industrialismo y el capitalismo consecuente.
El pensamiento y funcionamiento de Summerhill son: la confianza en la naturaleza del nifio, 1a redefimcion de ta
finalidad de la educacién, la libestad individual y del grupo, [a imponancia dada a las emoctones, el valor
terapéutico de Summerhill y Ia forma en que la escucla aftonta el problema del aprendizgje escolar.

Las finalidades de la educacién en Summerhill, la de ensefiar a la gente a vivir, 1a de capacitar a! nifio para
llevar una vida plena, 1a de proporcionar a los aiftos una vida equilibrada, la de preparar a los nifios para una vida
feliz, lo cual implica que otro de los fines de Ia educacion es abolir el subconsciente adquirido en Ia fammilis;
subconsciente que impediria 12 consecucién de esa vida plena, equilibrada v feliz. Los objetivos de ta escucla
tienden a otorgar al nifio felicidad, valentia y bondad, para producir un adulto equilibrado que no legue a estar a
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merced de los presupuestos del sistema ni de la demagopia Neill da més importancia a la emotividad, que a la
inteligencia, al subconscients que a la conciencia. La educacion Swmmerhill tiene un presupuesto basico, que es la
libertad fimdarnental en la escusla; libertad para explorar el mundo, a los demés y a uno mismo; libertad para
estudiar, para jugsr, libestad para ser feliz. Implica que los maesiros tienen que hacerse unos miembros més del
grupo infimtl, que tienen que renunciar a toda clase de superioridad, a toda artificial dignidad, y que su papel tiene
que ser ¢ de fecilitar formas y medios de creaciém a los nifiog, por una parte, y ¢l de ensefiar cualquier materia que
los nifios soliciten, por otra. Uno de los principios bésicos de Neill, tomado de su maestro Lane, es Ia creencia en
que ni el odio ni ¢l castigo curan la creencia de que sdlo ¢l amor es capaz de curar y sblo la libertad hace posible la
fetividad: ;Cémo pucde darse la felicidad? La respuesta es: “Abolir la autoridad™. Dejad que el nifio sea & mismo.
No lo empujéis. No le ensefiéis. No le senmonedis. No lo clevéis. No lo obligufis a hacer nada (Palacios 1995,
p.195).

Agrega Palacios, para Summeshill, lo que debe evitar a toda costa es indoctrinar a los nifios con prmcipios
y valores morales; segim Neill, la intervencién moralizante del adulto pervierte al nifto, Otra idea tomada por Lane,
es que mientras s¢ deje al nifio libre para escoger elige & bien, si se intenta persuadirlo se le crean unos conflictos
intemos que perturban su equilibrio y le convierten en 1m inadaptado o un delincuente. Neil! dice que los nifios se
vuelven automiticamente buenos cuando se logra destruir toda 1a educacién moral que han recibido; ademdés que es
una gran injusticia sameter & los nifios s vuestro gastado codigo de moral y de conducta. Lo que quicre decir, que ¢l
adulto debe remumciar a algunas de sus tradicionales prerrogativas sobre el nifio s realmente desea que se desarrolle
de acuerdo con su natwreleza, debiéndose legar, a una especie de transaccién oon el nifio que dé a cada uno su
puesto y su cometido sin invedir el puesto €l cometido del otro. Para Summezhill la educacidn tiene un valor
profiléctico, es decir preventivo. Frente a una educacién enemiga del placer y 1a libertad, impartida por padres,
médicos, maestros ¢ Iglesia, padres y maestros deberian educar a los nifios de manera que no necesitasen después
tratamientos terapéuticos. La tarea del masstro, es impediv que ¢l nifio adquicra complejos, curar es la funcién
principal del educador, Para Neill, libertad significa hacer 1o que se quiera, mientras no se invada la libertad de los
demds. Los nifios pueden hacer lo que exactamente lo que descen, mientras no quebranten la paz de los otros nifios
ni las leyes establecidas en Ia asamblea de la escueln; 1a libertad de los otros, nunca debe ser interferida; el nifio
tiene derecho a vivir su propia vida, pero no ha perturbar la de sus compafieros o la de sus padres. La diferencia
eaire libertad y Libertinaje o permisidad: dejar al nifio & hacer shsolutamente todo 10 que quisra sin més, eseducara
"un joven tirano"; no darle libertad ¢s tiranizarlo; asi describe un ex-summerhiliono la forma en que se entiende la
libertad en la escuela: algunos tienen 1a idea de que al ser una escuels libre no existen reglas y cada cual hace loque
le viene en gana. Pero no es asi; el que una persona viole, de la forma que sea, los derechos de otros, oo lo
consideramos libertad. (Palacios 1995, p.196).

La ensefianzs en Summerhill, al trabajo escolar se le da allf muy poca importancia, porque todas las clases
son optativas; no existen alli grados académicos ni calificaciones parciales, ni globales. Ademiés, los nifios que
deciden ir a clase som ensefiados muy al estilo de la ensefianza tradicional, como si Neill (1963) y su equipo de
profesores 1o estuvieran al tarto, de las muevas metodologias didécticas (Palacios 1995, p.208).

Palacios, (1995), comenta que Neill despreciaba las asignaturas escolares, porque segiin £ carecimm de ym
valor utilitario (todo asunto de las asignaturas €3 una guasa, sblo que los especiatistas no lo reconocen y los nifios
1o $¢ atreven a reconocerio); las despreciaba porque el tiempo dedicado a asmilarns impedia al nifio entregarse a
actividades que le cautivaban, porque robaban a Tos chicos el derecho de jugar sin descanso, porque no lograban
ot cosa que poner cabezas viejas sobre hombros jovenes, las despreciaba porque considersba un absurdo ensefiar
ecuzciones de segundo grado o la ley de Boyle-Mariot, o los verbos latinos a los nifios, que después iban a
dedicarse a reparar automoviles, a vender medias o ganarse 1a vida como modistas.

Neill, considersba que la instruccién no es tan importante como la personalidad y el carficter, Que 1a
escuela al anteponer el trabajo cerebral a cualquier otro tipo de desarrollo de manera arbitraria, va contra la
naturaleza misma y violenta el mmndo infamtil. Quee el maestro debia olvidarse un poce de lus asignaturas escolares
y concentrar s su atencidn en la psicologia del nifio. Neill escribe que el aprendizaje es secundario. Lo esencial
es que ¢l nifio adquiera aquellas cualidades que ningin sistema coercitivo puede crear; une sincerided decisiva, una
actitud hacia la vida independiente y constante, un interés por las personas y las cosas que ningim texto o disciplina
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pueden dar o que, inhiben. La idea que Neili preside, es de libertad; gue si €] no obligaba a los nifios a ir aclase, era
porque consideraha que Ia toma de decisiones debia ser por parte del nifio; y las actividades €l las tenia que
escoger, porque eran mis provechosas de esa maners, que o que las clases le pudieran ensefiar. Ademdés afirmaba,
que wm nifio educado en un ambiente de libertad no necesitaba que ningyin maestro le diga lo que debe estudiar, El
tenia la confianza en la fuerza directriz. de un desarrolio emocional sano; y estaba convencido de que si se educan
las emociones, el intelecto se cuidars solo. Cuando la emotividad es libre, ¢l intelecto actiia por su propia cuenta y
un nifio que es libre emocionzlmente sabe escoger y escoge ¢l tipo de estudio que a €] més le conviene ¢ interesa
(Palacios, 1995, p.209).

Neill, (1976) sefiala que en Swnmerhill ¢f principio findamental de autodeterminacién para crear su
escucla, fue la sustitucién de la autoridad por Is libertad, con e} fin de ensefiar al nifio sin exaplear la fuerza, sino
apelando 2 su curiosidad y a sus necesidades espontineas, haciendo que se interesara por el mundo que le rodea.
Neill dice: qué es ¢l campo de 1a psicologia?, sugitro la palabra caracién; pero con el nifio la Gmica cura que debe
de practicarse es la de curar Ia infelicidad. El nifio dificil es ¢l nifio infeliz, En iguales circunstancias se encuentra el
adulto dificil. Ningiin hombre infeliz ha perturbado munca una reunién, ni predicado la guerra, ni linchado a un
negro. Todos los crimenss, los odios, las guerras pueden reducirse a infelicidad.

5.19. Escuela Mixta (o ambos sexos) y de Religiosas.

Palacios (1995); sostiene que !a escuela mixta o de ambos sexos, es sumamente necesaria, ya que el nifio que se
educa, trabaja y juega en compafiia de [a nifia, aprende insensiblemente a respetarla y a ayudarla, y reciprocamente,
1a nifia tembién. Mientras que Yos educados de manera separada, indican al nifio que es mala la compadiia de la nifia
y & ésta, que es peor 1a de aqusl, suceders que el piffo, cuando crezca, ya o respetard a la mujer y la considerara
COMOo U juguete ¢ como una esclava, que es a 1o que se ve reducida, fa mujer en la actualidad. Por fo que se debe
contribuir a Ia fundacién de escuelas mixtas en todas partes en que sea posible y donde no se allanen las
dificaltades que a ellos se opongan,

Ademds, que entre las fialtas del género humano se encuentran, fa mentira, 1z hipocresia y el egofsmo; si los
hombres estuvieran més instruidos y principalmente, las mujeres enteramente ignales al hombre, esas faltas
desaparecerian. Los padres no ensefiarian a sus hijos en escuelas de religiosas, que inculcan ideas falsas, sino que
los Nevarian a las escuelas racionales, donde no se ensefla lo sobrenatural, 1o que no existe, ni tampoco a guerrear,
sino a solidarizarse todos y a practicar el trabajo comiin,

Agrega, que como advierte L. M, Lazaro, "se nota en todos los textos, un cierto aire de catecismo,
revolucionario si s¢ quiere, pero cateciema al fin y al cabo”™. Asimismo, Jecquinet (citada en Palacios, 1995, p.177),
criticz a aquellos maestros para los cuales “todo su saber comsiste en inculcar a sus discipulos sus opiniones
preferidas a fin de que causen en su cerebro una impresidn imborrable que se implanten en ellos 'y se extiendzm 5
semejanza de una hierba pardsita. Todo 1o mejor que han podido encontrar para fonmar libertarios es obrar al modo
de los curas de todas las religiones”™.

5.20. Educacion Especial

Para Lorenzana (1975) Iz educacion especial, no es una disciplina, sino un conjunto de disciplinas que mediante Ia
aplicacidn coordinada de métodos, organizeciém, estrategiss y nomenclatwras apropiadas propicia el
desenvolvimiento integral y arménico de la personalidad mediante ¢l desarrollo de empacidades, formacién de
hibitos, destrezas, habilidades y conocimientos para lograr el optimo rendimiento de las potencialidades
individuales por limitadas que éstas sean, facilitando asi fa dindmica adaptacién a la vida social pama nifios y
adolescentes; deficientes mentales, ciegos, con problemas de audicion, voz ¥ lenguaje, lisiedos del sistemna mitsculo
esquelético, inadaptados sociales, menores mfractores, con problemas de aprendizaje.
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Este tipo de educacion en México, data del primer impulso que le dio Don Benito Judrez en 1867 al
findar Ias Escuelas Nacional de Sordomudos y Iz de Invidentes En 1971 florecié durante ¢ gobiemo del
Presidente de la Repiiblica Luis Echeverria Alvarez con la areacién de la Direccién de Educacién Especial para
institucionalizar 12 educacién del atipico y colocar a los més avanzados en materia educativa en nuestro pais.

Dentro de educacion cspecial, se contemplan a los nifios que por sus caracteristicas de su coeficiente
intelectual requieren ds una atencion especializada Entonces, no sblo se atienden a nifios con retraso en su
desarrollo con algiin déficit conductual, sino tanbién a los niffos superdotados, porque presontan um problems en el
aula de nifios “nonmales” en ym sistema tradicional; debido a que al estar al ritmo de apresdizaje de wodos, le
desencadenan una serie de conductas que le colocan en conflicto con los demés y le impiden el dptimo
aprovechamiento de sus potencialidades, Son muy roducidos estos sistemas, en nuestro pais; y se necesita una
evaluacion previa para su seleccion, para poder determinar de mancra responsable cuando hay problemas de
aprendizaje, o de conducta por esta causa.

También cummdo hay un trastomo que s caracteriza por hiperactividad, mquictud, distractibilidad y poca
capacidad de atencién, especialmente en los nifics pequefios; el comportamiento generalments mejora en la
adolescencia. Pero si esta conducta estd causada por lesidn orgfmica del cercbro, debe ser diagnosticada bajo el
sindrome cerebral orgfmico no psicdtico.

Se usa el término reaccién hipercinética para describir ¢l componente del sindrome relativo a la conducts,
es decir, la hiperactiividad, la distrectibilidad y la escasa capacidad de atencién En cambio para hablar de
“disfincién cercbral minima” se sefiala una deficiencia entre los procesos del pensamiento y ¢l aprendizaje v In
gjecucidn motora. El término lesién cerebral minima implica wn claro conocimiento de que existe algin dafio en ¢l
tejido cerebral, lo cual al principio puede ser sdlo especulativo, devivado de hallazgos dliricos donde s descubran
signos neurolégicos (Reashaw 1977, p. 62-63).

Sc habla de nifio hiperactivo, cuando sc trata de un complejo de caracteristicas de comportamiento, que
incluye impulsividad, inquietnd, incapacided para concentrarse, un alto nivel de actividad y habilided emocional.
Dos estudios que ban tomado diferentes caminos, parecen indicar que estos rasgos tienen una base de transmision
gendtica. Un estudio con gemelos en ¢l cual se 1es pidié a las madres que midieren la actividad de sus hijos en uns
varisdad de situaciones, y se encontrd una mayor concordancia en los gemelos idénticos, que en los bitelinos, lo
cual indica Ia posibilidad de un componente genético (Willerman 1973). El otro estudio se conapard a un grupo de
nifios hiperactivos adoptados que no habian tenido ningin contacto con sus padres naturales desde ¢l nacimiento y
un grupo control compuesto de nifios que no habian sido diagnosticados como hipersctives. Cuando se
compararon las familias de los grupos investigados se encontrd que una mayor tasa de alcoholismo, sociopatia ¢
histeria en e} primer grupo. También que en 1a familia del gnupo de hiperactivo biolégico habia més historia de
hiperactividad entre los grupos. Por lo que se sugiere que existe una transmisién multifactorial del sindromne,
mediante 1a cual interachian los elementos genéticos, hormonales, y del medio ambiente (Papalia 1979, p.78-79).

En cusnto al retraso en el desarrollo. Para Coronado (1978), la “Deficiencia Mental se refiere al
fimeionamiento intelectual sigmificativamente subnormal, que se manifiesta durante el periodo del desamollo y estd
caracterizado por una inadecuada conducta de adaptacién”,

Asimismo, considera la deficiencia mental desde ef punto de vista médico como un sindrome, ef cual
presenta caracteristicas especificas y precisas, tanto por lo que respecta a las condiciones biopsicosociales del
sujeto, como por lo que hace a los mecanismos etiopatogénicos, a la diversidad de sus cuadros clinicos y a los
problemas propios del deficients mental en tommo a su familia, a 1a escucla y 2l ambiente social en que vive.

Galindo, Hinojosa, Galguera, Padilla (1983), Haman retardo en el sujeto, cuando presenta problemas de
comportamiento, y reimen las condiciones que a continuacion se resumen.
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s El fiuncionamiento intelectual se encuentra por debajo del nivel normal.
e Sc presentan problemas de aprendizaje, de madurez social, o arnbas cosas.
« Estos problemas se originaron durante ¢l desarrollo del individuo.

Retardo en el desarrollo, se define como una desviacidn en ¢l desarrollo psicoldgico y, por consiguiente, se
ctiliza el término desarollo en vez de retardo mental. Las diferencias entre el desarrollo normal y el retardado
radican en la naturaleza de las condiciones v las interacciones de! desarrolio, pasado v presente. El desarrollo
nonmal, camhios progresivos e las interacciones entre ¢l individuo y ¢l medio, se da a través de la accién de
condiciones biolégicas, sociales, y fisicas que se desvian de lo normal en grados extremos; mientras més extremas
sean las desviaciones, méis retardado serd el desarrollo (Bijou y Baer 1975, p.248, citado en Galindo, Hinojosa,
Galguera, Teracena, Padilla 1983, p.18).

La conducta del retardo en e desarrollo, estd en funcion de su historia genética y adaptativa, y se
capacteriza por ser inadecuadn desde el punto de vista adaptativa Se detenmina por cuatro factores: 1) los
determinantes biolégicos de! pasado; 2) los determinantes biologicos actuales; 3) 1a historia previa de interaccion
del sujeto can el medio; 4) las condiciones ambientales momenténens. Los factores bioldgicos delimitan el equipo
de respussts del individuo y dan lugar 2 un ambicnte intemno; en ¢ retardado, el equipo de respuestas sufre
limitaciones més 0 menos graves; y el interno puede ser anormal. Independientemente de que exista un factor
bioldgico, el retardo es cansado por las condiciones fisicas y sociales en Ias que se ha deszollado ¢! individuo. Las
condiciones fisicas se refieren al tipo de estitmulacion a la que ha sido sometido ¢l sujeto (el nimero y calidad de
los objetos que 1o todean, ta condiciones generales de vida, e, Las sociales, abarcan ¢l modo como se le ha criado,
1n atencién que ha recibido, el tipo dz interacciones que ha meantenido con sus familiares o con la gente encargada
de su educacién (Ribes 1976; citado en Galindo et al 1983, p.18).

Galindo et al (1983), consideran que para definir el retardo mental, no basta el coeficiente imtelectual, se
requiere ademés una evaluacidn del grado de adaptacién del individuo a las condiciones sociales de su medio.
Evaluacién que implica a su vez, problemas de definicién y de medida, dificiles de resolver en forma ohjetiva,
Pero, los sujetos definidos por cualquicra de las normas son clasificados en las subcategorias signientes: a) Por su
severidad en los sintomas. b) Por la causa, ) Por los sintomas ¢linicos. Sin embargo, en consenso, hay un retardo
de origen orgénico; misnos que no plantean ninglin problema de definicién. Otros de origen social, en los cuales se
Suscitan controversias.

Los ptanteamientos de diversos autores se resumen de la siguiente manera;

1) Las clasificaciones tradicionales no son mis que etiquetas que nio conducen a formas de tratamiento y,
por tanto oo redundan en beneficio del sujeto; pero en cambio, pueden rearle problemas sociales. Excepto, los
casos en los que hay una patologia orgénica y existe un tratamiento médico.

2) No existe un solo “retardo”. Los Mamados retardados constituyen un grupo muy diverso, s decr,
existen muchos tipos de “retardados”. El grupo es diverso no sblo por la etiologia del problems, sino también por
el tipo de conductas de cada caso.

3) La clasificacién entrafta muchas veces la idea de que el sujeto pusde o no aprender. En contraposicitn,
se sostiene que todo retardado, cualquiera que sea su etiologia o ¢l problema concreto, es entrenable.

4) El retardo se refiere a un estado en et que €l individuo carece de los repertorios conductuales carrientes
en otros individeos de la misma edad y condicion,

5) En la mayoria de los casos, como el retrdo no estd asociado con una patologia orgénica, 1a clasificacion
de un individuo como retardado se basa en criterios sociocultutales. Lo que se estima es ¢f grado de desviacion del
sujeto respecto de los valores sociales vigentes en un momento dade, tal como los establece Ia cultura dominante.
Sin tratarse de una estimacién cientifica, sino de un juicio de valor cultwralmente prejuiciado.
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6) Tradicionalmente, el retardo mental se atribuye a, por lo menos, dos causas: la unn hereditaria y
biologica, 1a otra ambiental y social. Se sostiene a memudo, que 1a inteligencia se hereda y ¢l ambients la modifica
fomentindola u obstruyéndola. Este planteamiento conduce a una controversia sobre lo herededo y lo aprendido
del comporiamiento. Resulta edecuado partir de la base de que 1a conducta (retardada o no) cs resultado de la
interaccién de numerosas variables de distintos tipos.

Por lo anterior, el concepto de retardo en ¢l desarrollo tiene importantes implicaciones para su diagnéstico
y tratamiento. En cuanto al diagnéstico, s funcional y consiste en determinar las caracter{sticas conductuales del
individuo, independientomente de su etiologia Misino que permite averiguar en qué grado e¢std &l sujeto e
desventaja para vivir en el medio fisico, cultwral y social en el que se encuentra Es e medio social, no o
disgndstico, €l que determina si una persona es retrasada o no, ya que establece normas de comportamiento para
cada edad. Ademés, sefiala las lineas que debe seguir su rehabilitacion. Esta ha de concentrarse en la ensefianza de
lo que ¢l sujeto debi6 haber aprendido segiin su edad.

Entonces, como ya fue revisado en ¢ capitulo referente al desarrollo del nifio, 1a historia del embarazo, ¢t
parto y ¢l periodo postnatal; a2 menudo se presentan hechos que determinan un dafio cerebral, para lo que resultan
necesarios los pardmetros basicos de investigacidn. En la etapa prenatal, se indagard sobre los grupos sanguineos,
prematurez, gemelaridad, drogas administradas a la madre. En los aspectos perinatales, se pondra especial cuidado
en indagar si hubo anoxia, que es la principal causa de dafio intracraneano, asi como detalles relacionzdos con e
medio en que se desamrollé el parto v el equipo que intervino. La historia postmatal, & hubo trmumatismos
importantes, alteraciones toxicas o electroliticos y las infecciones cercbromeningeas o alteraciones mmnmitarias. Se
intemmogarh sobre las pautas de madurecién ¥ desarrollo, a partir de que el nifflo comenzd a succionar, dejando
constancia de la evolucién motriz hasta la deambulacién sin apoyo. También las pantas del lenguaje elocutivo y de
comprension. En la parte expresiva, se consignars ¢l juego vocal, Ia ectividad fonétice no estructuradas y la
elaboraci6n de estereotipos. La visién y audicién y ¢l sueflo, las actividades bucal-alimentaria y lidica, constituyen
dalos precisos. Las fechas y las pautas deberfin evaluarse con moderaciém y cautela, porque pueden estar alterndas
por factores neundticos y de hipervaloraciom familiar {Chiaradia y Tumer 1978, p.22).

El tratamiento, supone, un andlisis de cada uma de las deficiencias conductuales en el que éstas se definen
fimcional y topogrificamente, es posible que ¢l sujeto carezea de ciertos repertorios adaptativos (atencitn, lenguaje,
cuidado personal, etc.) ¢ que posea repertorios insdaptativos (hiperactivided, agresividad, autoestimulacién, etc.) y
el anilisis busca determinar en qué condiciones se da o no se da, se ha dado o no se ha dado, la conducta. A
menudo, s¢ encuentra que los factores biolégicos (lesiones, limitaciones sensoriales o motrices, ¢tc.) son o han sido
de suma importancia para retardar el desarrollo. También supone una estimacion de importancia de las deficiencias
conductuales para ¢l deservolvimiento det sujeto en su medio. Después se hace una jerarquizacidn de los objetivos
del tratamiento. La valoracién de los repertorios conductuales bdsicos, que posee y de los que carece. Asi el
tratamiento propiamente dicho, es decir, al establecimiento, al mantenimiento, at fortalecimiento o a la elimmacion
de los repertorios conductuales; se roquiere de una estrategia de intervencién con técnicas de modificacién de
conducta a ta rehabilitacién del retardado.

A continuacién se presentn el repertorio de conductas a evaluar:
Conductas bdsicas.- Atencién, imitecion motora, seguimiento de instrucciones.

Conductas sociales y de adapracin.- La conducta motora greesa, conducta motora fma, imitacién vocal
(ecoicas), tactos, intraverbales y articulacion,

Conductas académicas.- Discriminacién de colores, tactos complejos y textuales.

Conductas problemdticas.- Autoestimulacién fisica, autoestimulacién vocal, hiperactividad, molestar e
interrumpir a otros, berrinches, autodestruccién.
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5.21 Conclusiones

Para comprender los problemas en 1a educacién no sélo es necesario conocer como se realiza el desarrolle del nifio,
sino Jos medios para conseguir los fines de la educacian, los cuales corresponds a 1a sociedad fijarlos v lo kace de
manera espoatinea por las exigencias del lenguaje, costumbres, opiniones, Ia familia; a través de una accitn
coloctiva para conservar y transformar a cada generacitn y sociedad. Despuds los fija reflexivamente a través de
sus Instituciones Educativas oficiales y particulares. La labor de anilisis obedece a leyes socioldgicas y
psicolégicas; debido a que los medios para su implantacitn y consecucién, también interviene la psicologia, dado
que el hombre a educar es producto de una sociedad y no de sz nahmraleza. En consecuencia, encontramos wna
relaciém entre Ia psicologia y Ia pedagogia Para resolver el problema de 1a pedagogia experimental y decidir como
mejorar los sistemas de ensefianza se necesita de la psicologfa, para buscar informacién, acerca del campo de la
percepcion visual, la percepcitn de las palabras con la percepeién anditiva, para conocer las relaciones entre la
percepcidm global y las actividades; as{ como los procesos del pensarmiento y la memoria, entre otros. En cualquier
método de ensefianzy para & establecimiento, aplicacién y resolucién de problemas, implica una refacién entre [a
pedzgogia, la pedagogia experimental y la psicologia gencral y 1a del aprendizaje, que como investigaciones
mnterdisciplinarias estin contenidas en una base cientifica, tanto explicativa, como descriptiva,

La Pedagogia Modema de Bloom, plantes, y enfatiza que ¢l proceso educativo mtegral comprende 1o sblo
1a dinvensién cognoscitiva, sing también la psicomotora y 1a afectiva (actitudes y valores).

Las teorias del sprendizaje idestificen las condiciones que lo facilitan, algunas de las cuales pueden
controlarse por procedimientos didécticos. El planteamiento de la ensefianza debe tener en cuenta ciertos principios
del aprendizaje, especificamente, de las condictones en que ocurre dicho proceso.

Ahora bien, la psicologia estudia como se desamolla el individuo cogaitiva y cmocionalmente y Ia
pedagogia tos métodos de enscfianza para optimizar ese desarrollo.

Educsacidn, se define como ¢l proceso que produce cambios en el nifio. Asimigno, como Ia ayuda activa
que se le da & su expresién normal de ta vida También como una instruccién guiada adecuadamente, que implica,
que profesionales competentes, académics v pedagogicamente se encarguen de la seleccidn, organizacién,
mtexpretacién y ordenacién inteligente de los materiales de aprendizaje y de las experiencias Mientras que
“ensefignza™ son los modos que adoptan las relaciones entre los elementos personales del proceso educativo y que
se manifiestan a través a través de La presentacidn del maestro de la materia,

En cmto a los sistemas educativos y la Revolucién Pedagdgica, tiene su histeria de varios siglos afrés,
porque el hombre e su inquietud de biisqueda por encontrar en la educacién la sohucién a muchos conflictos
sociales y familigres ha reslizado investigaciones y reformas, con fo que resoltaria incorrecto décir “educacion
modema o mueva” dado ef significado que tienen estas palabras y su antighiedad. Sin embargo, son los t&minos que
s¢ han utilizado. Pero sigue vigente mm en ¢l siglo actual, con su misma tendencia de biisqueda de cambio. Todos
los cambios que se han ido dando en La oducacién han sido realizados de acuerdo a 1a época en la que sc vive; ¥
debe estar marcada, no sélo por e tiempo existencial de la época en desarollo, sito por las necesidades sociales
existentes. Por eso, s¢ tienen tmtos fracasos, porque muchos de sus objetivos, no son planteados conforme a las
nrecesidades sociales prevalecientes en sus grupos y con acuerdo ds ellos; sino que ademis, se pretende implantar lo
que funciona bien en otras cultures diferentes a la nuestra; o bien, de paises con un desarrollo psicosocial més
desarrolledo. Lo cual no quiere decir, que considere que deba impedirse 1a introduccién de esos adelantos
cientificos y tecnol6gicos, sino manejarse de mancra edecurda. En el aspecto tecnologico, por gjemplo, tenemos
los intercambies culturales de México con otros paises, los estudiantes se van becados al extranjero para aprender
otras tecrologias con inversién mexicana Cuando terminan dicha preparacitn, estos estudientes en los que hubo
una participacién econdmica por parte de México, deberfan tener una responsabilidad moral y retribuir, algo de lo
mucho que el pucblo les brind6; pero muchos de ellos no regresan, porque encuentran mejores atractivos y son
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contratados en e} extranjero, porque los sobreponen a sus compromisos con México, con lo que se obtiens la “fuga
de cerebros™; en consecuencia nuesiro pals no obtiens ningin beaeficio. En el caso, de aquellos estudizntes que
regresan con ofras tecnologias, muy pocos de ellos pueden desarrollarse por falta de emplea, porque no concuerdan
con las que se utilizan en e pais.

Un sistema educativo solo tiene valor, cuando csta integrado a todo ¢l sistema det pais, ya que como dijera
Edgar Faure, un sistema escolar separado del sistema social es como un engendro fuera de Ia matriz. Asi, la accién
educativa serd ineficaz si no se inscrta dentro del sistema global general, que comprenda al hombre en todas sus
dimensiones personales y comunitarias, tomando en cuents las fuerzas que rigen el acontecer social. La educacitn
no podra lograr sus objetivos sin una reestructuracion de todos Jos factores que impidan su progreso, Las reformas
educativas realizadas 3 sus programas, son en relacién a su contenido y a su método, con < fin de buscar ma
educacién més eficaz pam que los alunnos salgan mejor preparados. Pero no se ha solucionado el problema
educativo, porque es multifactortal,

Una de las habilidades més importantes, entre otras, que el nifio "aprende en la escuela primarta ia
capacidad de leer y escribir. Pero, Jrealiments, se adquieren estas capacidades, con calidad? Las observacionss que
se tiengn, €5 que sdlo un niimero muy reducido de ahmunos las adquicren de manera satisfactoria. Ya que al egresar
de la primaria, un nfimero considerable lo hace de forma muy deficiente, al igual que mucho de su aprendizage;
deficiencias que son arrastradas todavia hasta niveles profestonales.

Se han atribuido las fillas, al tipo de método que se ha utilizedo y s¢ han tratedo de instrumentar un sin
niimero de téctticas para su solucidn, pero of problema, ya se dijo es multifactorial, que puede empezar, desde en la
salud del nifio, o de su hogar, hasta ¢l método o téenica educativa empleada en la escucla, o bien, por factores que
influyen cn el aprendizaje, y Hegan a afectario. Cualquicr método falls, si ¢l nifio no estd en condiciones de
aprender; o si no esth motivado; sea parque Ios educadares no cuenten con 1a téenica adecuada para ayudarlo; o
también panque eflos (los edncadores) carezcan de motivacitn para hacerlo,

El sistema tradicional, se limita a instrwir y adiestrar, a transmitir conocimientos, sin considerar fos
intereses o inclinaciones del alumno. Es impositivo, ya que el maestro impone las actividades, 12 organizacion del
trabajo y su papel, ¢s activo; mientras que [a del nifio ¢s pasive, y sdlo es receptor de los planes de ensefianza.

La critica a la escucls tradicional, se refiere a su autoritarismo. Se basa en 1a autoridad formal del maestro,
donde et nifto es obligado a obedecer incandicionalmente, de manera dogmdtica, donde el nifio s& aoostumbra a
pensar segim las normas de la escuela; ejecuta las drdenes que recibe, pero con ello pierde su personalidad. Se ve
obligado a reaccionar contra la autoridad y ¢con un clima de inferioridad y sobordinacién al que se somete y e
impulsa a defenderse sirviéndose de In desobediencin, las trempas y 1a hipocresia La discipling escolar empuja af
giffo al egofsmo y a buscar ventajas para si, compitiendo con los demds nifios a través de notas, calificaciones, ete.
La etucacion moral que Ia escusla tradicional intente dar fracasa, ya que no sirve hablar al nifto de kibre albedrio y
de inmoralidad, cuando &l carece de libertad de accidn; decide que respeta a los adultos, cuando estos no e respetan
en absohuto; enscfiarle a ser generoso, cuando & mismo no se beneficia de esta generosidad, Como consecuencia de
estas desviaciones de la escuela tradicional, segin Fremnet, produce en ¢l nifto deseqquilibrios, desadaptacion, mal
humor, repugnancia por la vida y miseria.

El sisterna activo, surgid como oposicién a los viejos sistetnas de enseflanza, su finalidad es la actividad,
como prictica escolar, Es wn conjunto de formas, técnicas y procedimicotos didfcticos, para producir
transformaciones cualitativas, y consiste en estinmlar la actividad del nifio, conduciéndolo a ejercitar con
espontaneidad toda su energia, a que trabaje. Implica una educacion integral, cubriendo todos los aspectos de la
vida escolar en favor de los estimulos puestos en juego. Ademis, hace que ¢l alumno haga, actie, reflexione, se
exprese, proponga, ¥ vuelva a hacer, ectuer, reflexionar, expresarse y proponer nuevos temas. Asimismo, son
iniciados en un esfuerzo de aprendizaje por descubrimiento, donde se le permvite una accién de su actividad
creadora. También pretende la formacién antes que la instruccitn,
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Por otro lado, también, hay diferencia entre ef sistema tradicional y el activo. Pero podemos asegurar que
es determinante su tamadlo en cualquiera de los grupos escolares, para que tenga €xito el nifio en la escuela, debido
a que se considera de gran imponancia, porque cuando son grandes, no hay método que sea eficaz y asegure el
&xito de los nifios. Por lo que se recomienda que sean de méximo entre 20 y 25 alumnos.

En relacion al andlisis de la labor del educador o maestro con los métodos de ensefianza; su funcion es
fimdamental y es muy criticada en todos aspectos, derivada de una situacién multifactorial

] En México, Ia realidad social que vive el maestro en la sociedad es que 1a profesién de educador no ha
alcanzado e status social que le comesponde en la escala de valores intelectuales. Al que le falta un prestigio
comparable con &l de otros profesionales. La causa general, es que no ha sido considerado por los demis, y lo que
¢s pecr, ni por ¢l mismo, como un especialista con téenica y creacidn cientifica, sino como un tansmisor de
conocimientos elementales y comunes. Ha sido muy devaluado, marginado y abandenado a su vocacién; carece de
un sucldo digno. Si estd mal prepearado, no sblo ¢s privativo de! maestro, sino también de muchos otros dmbitos
profesionales, porque es algo que 5o viene arastrando desde las primeras etapas educativas y del nivel de educacién
familiar y socioecondmico al que pertenezca. Aunado a que no tiene tiesmpo para preparar bien sus clases; debido &
que tiene que buscar otros ingresos para poder cubrir las necesidades bésicas de subsistencia familiar. En los paises
desarrollados su situacién es muy diferente, ya que es un profesional que cuenta con un states social gy
reconocido; con uns “autoridad alta”®, donde su opinién es tomada muy en cuenta, su salario es bueno, acorde a la
responsabilidad que tiene como un contribuyente de Ia formacion de nuevas generaciones. Sin embargo, o lo
estoy justificmdo, ni por su salario, ni por ofras razones pama que deje de cumplir con sus responsabilidades
adquitidas. ;Qué pasa con un nifio que tiene hambre, ¢émo va a elaborar su aprendizaje?, tiene que alimentérsele.
Ahora bien, ;c6mo puede un maestro dar una clase en las condiciones descritas, o si tiene otras necesidades basicas
en su hogar? o problemas cconémicos que no deberian corresponder & su status social, si hubiera un
reconocimiento para €l que le proporcionara im bienestar emocional y econdmico. Pero, de cualquicr manera,
desds mi perspectiva, todo trabajo debe realizarse confonne a las caracteristicas del puesto a desempediar y la
responsabilidad admitida a la que se comprometa una persona. Por lo tanto, no deberia estudiarse para educador o
maestro, si 0o se analizan los pros y contras de la edocacién; ast como ventajas y desventajas de su fimcion, para
evitar que los dafios recaigan sobre los niflos; aunque si esto Gitimo sucediera, posiblemente nos quedarfamos sin
maestros.

Lag criticas revisadas a los maestros, en relacién a que conservan sus viejos métodos de trabajo e
instrumentos, ello se debe, a que asf lo aprendieron en su formacién profesional; y esto es una falla que debe
atribuirse a la pedagogia. Ademds a que no hen recibido una capacitacion para 1a sustitucién por otras més précticas
més adecundas o sencillas. También a que posiblemente no conozcen otras técnicas. Ademis el macstro debe
apegarse a los programas educativos vigentes, porque si éste se atreviera a modemizar o a cambiarlas por la
eleccitn de otras existentes, se verfa en problemas con las autoridades educativas.

Pisget, scfiala que las mejores reformas fracasarén, si no se dispons do macstros en.-calidad y mimero
suficiente, ya que la psicologia infantil, puede proporcionar los elementos y conocimientos sobre los mecanistnos
det desamollo del nifio. Pero estos hechos jumés llegarén a la escuela, si los maestros no los han incorperado y
traducido en realidades.

Un problems de muchos macstros que conocen el medio para lograr un cambio en su frea de trabajo, no
participan activamente organizindose y esperan de manera humilde y pasiva a que otros hablen, se organicen y
decidon o que a ellos les compete y delegan la defensa de sus intereses. Ademis, los educadores sblo podrin
realizar mejores planteamientos en sus programas académicos, una vez que comprendan y sntiendan ¢omeo aprende
el nifio, segin su edad, asi como 1a importancia de su funcién social.

Cube sefialar, que 1m maestro rudo, autontario, impersonal, que rdiculiza y desprecia a los alummos €
ignora sus sentintientos, no s tan efectivo, como aque! que se muestra cordial, amigable, demdcrata, y sc interesa
personatmente por sus alumnos, Ademés, que un ambiente de confianza y participacién estimula la responsabifidad
¢ iniciativa de] estudiante y se fomenta su actividad en ¢! aprendizaje. La escuela efectiva promueve la autonomia,



186

1a libertad, 1a espontaneidad, las diferentes caracteristicas de los estudiantes; acepta las sugerencias, promueve 1a
discusiém, desecha el dogmatianto, reduce 1as tensiones y amenazas; refuerza la intervencién de los educandos.

Por otro lado, al revisar y conocer ¢l panormma pov el que atraviesa In educacién desde hace varias
décadss, a través det andlisis y 1z concepeidn ds Freire, de Gramsci, entre otros, nos permiten establecer nuestros
propios juicios; y advertir de que las cosas no han cambiado. Al contrario parecens haber empeorado. Al raenos en
lo que se refiere a México, porque no responde a las exigencias, necesidades y crecimiento sociales e individuales
que hagan progresar a nuestro pais, ya que el nivel de vida del mexicano parece agravarse y da mucho que desear
como progreso de un pais subdesarrollado. Por tanto el sistema educativo no cumple con los fines de Ia educacion
de formar individuos capacitados para la mvencién y logre producir esos cambios que la nacidn requiere. Smo sblo
aboria hombres conformistas, sin tm espiritu crftico; que cuando menos les hiciera reflexionar sobre s realidad; es
decir, humsnizéndolos, concientizindolos y comprometiéndolos, como parte integrante de wm pueblo que es
oprimido por un gobierno corrupto, sutoritario y asbusivo, que sc ha mantenido por las caracteristicas de la
educacién que se imparte; y gracias a nuestra falta de participacién social e ignorancia. Ya que simplemente, si
entendiera (¢l gobiemo) que en la educacién particuler que pagan algumos padres de fimilia para sus hijos, ¢s 1
sharro del gobiemo en esta drea. Porque jqué harfa sin la ayuda de las escuelas particulares v tuviera que dar
educacitn a todos? Dichos ahorros deberian ser recursos destinados para mejorar 1 exiucacion, dada la importancia
que tiene para el progreso de una nacién, o tener un pusblo educado. Ademds, dichos pagos de los padres de
familia deberian ser deducibles de impuestos, y como incentivos fiscales para el pueblo, que mucha falta le hacen.
Porque los incentivos que tiene es el conocimiento del destino del pago de sus impuestos, cuyo fin sblo ha sido cl
amasar grandes fortunas de fincionarios piiblicos (como las de los Salings de Gortari, entre otros) que han ido a
parar a Bancos Internacionales como los de Suiza y Estados Umidos; sobre todo porque es a costa de un pueblo
empobrecido severamente cada sexenio.

La aportacién de Freire y Gramsci a 1a educacion, nos penmite visnalizar, que el fin de ls educacidn, no
sélo debe ser el desamollo individual del estudiante, sino también el conocimiento del individuo, como ser que
forma parte de una sociedad y Ia adopcién de ura actitud critica hacia Ia organizecidn de su entorne social, y no
s6lo como un ser receptor de informacién. Su propuesta, es que mediante la educacién £} individuo tiene més
clementos para comprender su nundo social v el niflo como integramte, poder proponer a futuro mejores formas de

Por otro lado, los sistemas Freinet, Montessori y Pinget, contemplan todos los aspectos que son
importantes para e} desamrollo integral del niffo y de su vida, como serimn: et amor, ¢] equilibrio, el respeto, e
trabzjo en silencio, &l aprendizaje por descubrimiento. También ¢l penetrar en las aulas y transformar su clima para
llenarlo de vida. También sus principios findados en las leyes de ia vida, que son comunes a todos los organismos.
Tanto Freinet, como Piaget, hacen referencia a la importmeia de la etapa preescolar para permitirle al mifio,
encausar sus habilidades y su copacided para formar parte en el proceso ensclianza-aprendizaje. Pero todos
SIMArCAn un Proceso contimeo, que lo consideran un ser activo y que el medio debe ser agradable ¢ interactivo con
€l; ¥ que el papel docente debe ser de guin en 1a tarea educativa, para que la educacién sea im proceso enriguecedor
y facilitador del desamrollo personnl y social. Freinet, no habld de etapas del desarrolio del niflo, mientras que
Piaget si.

El sistemna Freinet, es un sistema activo, cuyos principios filosoficos y pedagdgicos son: 1a vinculacién
escuela-vida, e} tanieo experimental, la educacién para el trebajo, la formacion civica y momat de los educandos,
vincular al educando con su medio social que le atafien a @ y a su entomo, entre otros. El utilizar ef texto ibre lo
convierte en una pigina de Ia vida del niflo, puede tener ventajas rmitltiples, entre las cuafes, detectar oportimamente
problemas en los que s¢ necesite 1a ayuda del adulio. Su pedagogia, reitera que es necesario un medio educativo
rico en las telaciones afectivas y en la participacién activa del niffo, en un clima de sepuridad, de confianza y
libertad, que no sblo le proporcione un conocimicnto intelectual, sino el desarrollo arménico de su personalidad,
para que tome consciencia del mundo que le rodea y més adelante se servivh de él; sabré lo que es el trabajo y
aprendert a valorarlo, a la vez, que ampliard su vocabulario y mejorara su lenguaje, y adquinrd seguridad en él y
con los demis. La labor del maestro, es de guia, para que tome en cuenta sus intereses del nifio.
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En Montessorl sus principios de libertad v de las fuerzas profimdas y secretas de 1a vida del nifio,
analizando su alma, tiene maltiples ventajas en beneficio del aprendizaje, asi como sus materiales y mobiliario
adaptado a su edad; asi como, toda su concepcién filosbfica; que proparciond una contribucién muy importante
pars la ensefianza. A pesar de que Freinet, lo considera m método inmovilizado en sus normas supuestamente
cientificas y que sigue siendo de 1930. Peso a la vez, debe reconocerse como desventaja, porque no esté al alcance
de toda la poblacién por su alto costo. Ademus, este sistema no es aplicable a todo tipo de poblacién, dadas sus
caracteristicas que debe ser cornpatible y existir congruencia entre el hogar y la escuela. Un nifio de una familia en
contlicto, cmo podria encajar en un ambients de amor y armonta. Un nifio que proviene de fimilia indisciplinads,
tnpoco seria conveniente, Porque son caracterfsticas importantes que entrarian en conflicto con 1a vida del niffo y
su familia,

El sistoma Piaget, parece sar atractivo en cuamto 8 que respete los imtereses y las etapas del nifio,
Proporciona elementos en torno al desarrollo del nifio y considera que el nifio va construyendo ¢ conocimiento en
€], debido a los procesos de asimilacién y acomodacién, con los cuales va formando esquemas de conocimientos
que dan origen & actividades més complejes, con las que ef nifio opera ¢ incorpora a su realidad; donde el nifio
aprende a interactuar con su medio ambiente, La labor del maestro, no ¢s en impartir , repetir y exponer su clase,
sing diselar actividades que propicien el aprendizaje, mediante la interaccién del nifio con los objetos del
conacimiento. Que le permitan inferactuar con ¢l objeto, descompeniéndolo encontrande un desequilibrio, para
buscar el equilibric que le proporcionen el aprendizaje. Por lo que cuando el nifio se encuentra en ef periodo
preoperacional, es decir, 12 etapa preescolar, es cuando ha obtenido varios logros en su motricidad, en sus
relaciones socicafectivas y en el uso de su lengusje como medio de comunicacién ¢on los demés. Ademds. Piaget
menciona que ¢s necesario que ¢ nifio se involucre en las actividades cotidianas, para que pueda formar parte del
proceso de aprendizaje y construir su propio conocimicnto, tomando en cuenta que ef aprendizaje se genera cuando
se da la interaccién entre el sujeto y los objetos del conocimiento.

Los especialistas que dirigen estos sistemas s¢ preparan para jerarquizer las ctapas preescolares, y ven a
cada alumno de manera personalizada, desde un punto de vista especial, actuado con profesionalismo, conforme a
las reglas de su especialidad; sin separar 1a escuela de 1a vida,

Entre los sistemas educativos activos descritos, estoy de acuerdo en que por su contenido podrian ser
excelentes, si tienen de base el amor, 1a libertad ¢ intereses del nifio y preparario para un trabajo productive que le
guste y llene de satisfacciones. Pero estoy de acuerdo con Makarenko en que también deben estar dirigidos a los
intereses sociales, y agregaria los nacionales, para no crear sélo individuos egoistas que veen tnicamente su propio
bienestar en pegjuicio de su préjimo, y hasta de toda una pacién, con actitudes de sometimiento al exterior con wna
pérdida de la dignidad y consciencia de Ia realidad de manera objetiva.

En los sistemas militarizados, los nifios que provienen de familias que utilizan meétodos de disciplina
damm’mm,sengmnoasnsnradlos,porquemsonoongmmoonelupodedmclpluwsmnﬁgldasque
manejon, para ¢vitar que entren en conflicto con las wtilizadas por sus padres,

Por otro lado, en el sistema militarizado, se utiliza con los alumnos, 1a frase “Por Ia gloria de México™, lo
cual sevia benéfico para el pais, si se aplicara realmente para fomentar los valores nacionales; pero se tendria que ser
muy cuidadoso en este aspecto, ya que podria estarse dando con fines de manipulacién. La labor y funcion de las
Fuerzas Amadas en México, ha sido muy cuestionada, desde varios aspectos, entre los que destacan, que alguros
militares tienen nexos con ¢f narcotréifico; otro, el caso de la intervencién del ejército en el problema estudientil del
68, asi como en el problema de Chiapas, entre otros. Donde puede estar existiendo una confusién entre los valores
nacionales, la lealtad al pucblo, su soberania y otra mmiy diferente con el de servir al Presidente, sin reflexién

La manifestacién militar del 18 de diciembre de 1998, demuestra que ¢l sistema educativo militar, no
cumple con sus objetivos, eti cumto a valores acionales de lealtad al pueblo, 1a solidaridad en ¢l aparato militar.
Debido a que los lideres y otros, que encabezaron dicha mamifestacién, no conteron con el apoyo de sus
compatieros. Fueron juzgados y reprimidos por el Fuero de Guemma, sin que dichos lderes encontrarm fa
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solidaridad que necesitaban. Estas repercusiones, sefialan la seguridad que tiene ¢f aparato gubemamental, de quela
lmlmddebescrhacmd?mdumdelaRewbhca.ydebetmasusbmoraicesmelnpodssm@ma:m)
que utilizan, controlando, manipulando y confindiendo Ios valores nacionales. Pero lo imico que se demostrd fue
que no se debe protestar ante las injusticias gubernamentales, ni menifestar sus inconformidades para la defensa de
sus derechos; debido a que deben estar sometidos a la volumtad presidencial, antes que servir al pueblo. Este acto de
valor fug encabezado por Bacilio Gémez y es excepcional, ya que no se hebia visto un hecho de esta naturalera
por militares. Bacilio contestd y expresé al presidente Zedillo: que con esa manifestacion no deshonraron al ejército
mexjcano. Que su uniforme militar y las insignias no son mis que mm simbolo. Que el individuo dignifica e
uniforme con sus actitudes, 1o a la inversa. Que no se debe confundir disciplina con setvilismo, 1a cobardia y la
arbitrariedad propia de un gobierno autoritario, La lealtad a las Fuerzas Armadas, no significa wna
incondicionalided a favor d¢ intereses politicos y econdmicos oscuros, manejados por quien ostenta el poder, desds
¢l Presidente de 1a Repiiblica, hasta e} Secretario de la Defensa Nacional, Ademés, que la lealtad y respeto de las
Fuerzas Armadas es, en primera instancia al pueblo mexicano que pagd sus estudios, camrera y prestaciones, po al
Presidente.

Con relacién a la escucla preescolar y primaria de religiosas, considero que pusde texier algunas ventajas;
sungue serian mds desventajas como lo sefiala Palacios, ya que 1a escuela no debe ser fuente de minguna inclinacién
religiosa que conlleve a una deformacién de 18 realidad y le formen prejuicios en su formacién. Si a un adulto se le
pusde manipular en el aspecto religioso y producir cambios en sus inclinaciones en este sentido, en los nifios con
més razon. Por otro lado, es la fumilia la que debe ser responsable de inculcar las ideas religiosas que considers
pertinentes. La esciela debe ser ajena a todo tipo de dogymatismo para conseguir su éxito y bienestar psicosocial y
evitar conflictos entre el nifio y sy fumilia. Razén que debe dérsele reconocimiento a Jufrez, por las reformas o la
Constitucion Politica de 1857 por haber promulgado los cambios en la educacién, seperindola de la iglesia
Estableciendo que 1a educacion debe ser lnica.

La educactdn especial, es un conjunto de disciplinas, que mediante 1a aplicacién coordinada de métodos,
organizacion, estrategias ¥ nomenclahmas apropiadas, propicia el desenvolvimiento integral v arménico de la
personalidad, mediante el desarrollo de capacidades, formacién de habitos, destrezas, habilidades v conocinmientos
para lograr el éptimo rendimiento de las potencialidades individuales, por mitadas que éstas sean, facilitando Ia
dinfmica adaptacion a Ia vida social para wifios y adolescentes, deficientes mentales, ciegos con problemas de
audicién, voz y lenguaje, lisiados del sistema miisculo esquelético, inadaptados sociales, menores infractores, con
problemas de aprendizaje. Pero, también pueden requerir de atencién nifios superdotados.

Cuando el personal de la escuela, remite a wn nifio con problanas de aprendizje, es ruy importante
ubicar las causas. Ya que pueden ser desde una deficiente salud por desnutricién o por falta de alimentaciém.
Porque uno de los problemnas por los que ¢l nifio no aprende, es porque no estd bien alimentado; ya que teniendo
hambre logrars un aprendizaje adecuado. Uno de los problemas més grave por los que atraviesan nuestro pais, es
en sy economia y politica, en consecuencia, la economia familiar estd afectada; lo que repercute en su alimentacién
y salud; que podria ser uno de sus medios y recursos con que se contara para mejorar la educacién, ayudindolo en
su nutricion.

Ya vimos existen perfodos criticos o sensibles en Ia vida del individuo. Si el nifio no recibe a tiempo Ia
proteina suficiente en la edad indicada. Despuds se le da, puede recuperarse y normalizar su desarrollo; pero no
puede alcanzar el desarollo normal de su cercbro. Por eflo, muchos nifios mexicanos, su desarrollo mental se
encuentra por debajo de lo normal. Ahora, con relacién al estado de salud y educacién de la madre que e
proporciona ¢se alimento, ;cdmo se encuentra?..; mal abmentada durante la gestacidn del nifio, mismo que o
afecta determinantemente. Aspmismo, durante Ia lactancia, que aun con los adelantos cientificos y teenolégicos se le
sigue reconociendo como la mejor leche que obtiene el nifio, cuando es amamantado por la madre; pero debe estar
bien alimentada. ;Qué se puede hacer con uma madre que no es consciente del dafio que puede ocasionarle todo
esto a su hijo?; porque ignora y desconoce, los elementos basicos de educacion y nutricién, etc., debido a que su
givel de educaciin también es deficiente.
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Los problemas en el sistema educativo mexicanio, como en ofros paises, son miltiples y obedecen a
diversas causas; pero joémo podrian resolverse? Primero, debe plantearse a cudl de ellos nos referimos, ya que
existen infinidad. Pero localizando uno de los mis generales podria escogerse y tratar de resolverse, cuando se esté
en posibilidad de hacerlo,
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CAPITULO SEIS

VARIABLES DE CONDUCTA DEL NINO, QUE DEBEN CONSIDERARSE
PARA SU PRIMER INGRESO ESCOLAR.

Los temas que integran esta tesina han sido necesarios para fundamentar mi propussta de “Consideraciones sobre
la eleccidn de sistemas educativos y su influcncia en la adaptacidn del nifio en su primer ingreso escolar, y que
pueden derivar en alteraciones de aprendizaje” Fntonces, se deben tener claros los principios y filosofias de cada
uno de fos sistemas educativos existentes en €] pais y a las caracteristicas o varisbles de conducta del nifio se para
reflexionar en la eleccién més adecuada para su primer ingreso escolar. Dado que necesita la capacidad de cambio
que implica Ia adaptacion para ajustarse al sistema educativo; integrado por un personal docente, con un método o
técnica de ensefianza, una filosofia, para producir kas transformaciones cualitativas y cuantitativas que se reclaman y
se esperan de las instituciones educativas. En consecuencia, hay que establecer una diferencia entre lo que es
educacitn, sus fines y objetivos, y lo que es aprendizaje y sus alteraciones en la ensefimza.

El nifio, por medio de 1a educacion que recibe en el hogar, va desamrollando una serie de variables de
conducta o caracteristicas de personalidad derivadas de los patrones de arianza de los padres, ¢s decir, en Ia familia,
como su primer agente sociatizador, Varisbles que le identificarin en su vida de manera individual, y mediante su
andlisis y combinacién con los principios educatives y filoséficos de los sistemas educativos que s& proponen en
esta tesing, servirén para vna mejor adaptacidn en su primer ingreso escolar.

Antes de proponer las variables de conducta significativas a considerar en 10s niflos, pam elegir ¢l sistema
educativo adecuado que sea compatible y congruente con el tipo de disciplina y patrones de crianza, que emplean
los padres con sus hijos, resulta necesario integrar algunos elementos de andlisis que yn fueron revisados en los
capitulos anteriores de este rabajo, lo que a continuacitn se hace.

6.1. Integracion de Aspectos Tedricos a considerar.

Aguilar y Blok (1977), ha definido que la escuela esth comsiderada como un sisterna, es decir, un conjunto de
elementos interrelacionados para alcanzar detenminados objetivos. En la ensefianza-aprendizaje, ¢l sistema mis
simple, es la escucla més elementzl, en la que basta coantitativa y cualitotivamente con un maestro y con un
alumno.

Para Ausubel (1978), educacién es como una instruccién guiada edecuadamente, que implica que
profesionales competentes, académica y pedagégicamente se encarguen de la seleccion, orgamzaclém
interpretacidn y ordenecitn inteligente de los materiales de aprendizaje y de las experiencias; pero no meanciona
ningiin procese de ensayo y error aplicada a Ia ensefianza. Lo que es importante, e5 que en la escuela s propicie a
“pensar”, mis no solo en ser un receptor de informacién. El considera que el aprendizaje debe ser significativo.
Kelly (1582), considera se deriva del latin “educare”, que significa “criar”, nutrir, proteger, ensefiar™; asmismo,
puede derivarse de “educare”, que cs “extraer” o “hacer salir”, Pero, “Educacion como proceso de adaptacion™,
como “medio de desarrollar Ia eficiencia social”, como “reelaboracién progresiva del medio ambiente”, como
“formacién de habitos”, como “modo de vida”, como “proceso de cambio”, como “proceso del desamrollo de la
personalidad”, como “modificacién de las tondencias psicologicas”, como “reorgamzmén y distribucién de los
mébdulos de actividad”, y en algumos casos, como “combinacién de los conceptos anteriores”; son significados
cuyos contenidos tienent algin elemento reconocido como importante en ¢ proceso pedagdgico, a la vez que
carccen del carficter completo que debe distinguir 1a definicién de este proceso. Sin embargo, cada wna es incapaz
de propotcionar 1a corrects comprensitn de la naturaleza intrinseca def hombre, de su propdsito y su destino.
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Abora bien, los fines de la educacton para Nervi (1985), son metas amplias, generales, a las que se aspira
et funcidn de ideales y valores que reflejan el pensamiento de un pais y de una época determinada. Fl formar el
hombre o ciudadano de América, para desarrollar una conscieacia moral, civica, patriética, educar para 1a libestad,
para la democracia, para la vida comunitaria, etc., son logros mediatos, de cardcter abstracto, que a modo de pautas
flexibles convienen a todos los niveles y especialidades de ln educacion. Los fines constituyen wna meta
permanente cuya problematica trasciende el marco de lo didictico propiamente dicho. Suirez (1992), los define
como os que proporcionan informacién, inculcan conocimientos, normas y valores, el método ser de transmisiém
y ¢l papel del educador serd e “maestro™. Una cosa es educar para el mantenimiento del “'status quo” y otra para
cambiarlo.

Pero como dicc Piaget (1973), no basta fijar los fines de la educacién para poderlos alcanzar, se debe
examinar ef problema de los medios para lograrlos, que dependen més de la psicologia, que de la sociologia y que
al mismo tismpo, condiciona 1a eleccién de los fines. Para Durkheim (citado en Piaget 1977, p.27), el hombre a
educar es un producto de 1a sociedad no de la naturaleza; v se necesita conocer ciertas condiciones para facilitar la
cleccitn de los fines sociales.

Los objetivos que existen en la ensefianza, son de cardcter general y particular; son metas concretas y claras
que pusden apreciarse a través del trabajo de! maestro y det alummno. Consunwenloslogmsmadxams,mmedmms.
cotidianos y parciales que permiten la verificacién del aprendizaje. Sin embargo, no siempre se consiguen; por lo
que la propuesta de esta tesina, es que los padres de familia reflexionen antes de elegir el sistema educativo del
primer ingreso escolar de sus hijos, sobre los métodos o téenicas de ensefianza y principios filoséficos de éstos;
para que sean compatibles y congruentes con las caracteristicas ¢ variables de conducts de los nifios; derivadas de
las préticas de disciplina, y patrones de crianza que utilizan en ¢l hogar, para su mejor adaptacitn pars que de esta
manera, evitar conflictos, tanto en el nifio, sus padres y 1a escuela; asi como alteraciones de aprendizaje.

Ahora, adaptacién para Moos (1976; citado en Newman 1991, p.53), ¢s la capacidad de los niflos para
cambiar como a la que tienen los grupos sociales de que forman parte. Piaget et al (1977), la entiende por su
caricter anatémico o fisioldgico que ajusta el organismo a las condiciones del medio en el que vive, o se ajusta a las
partes del organismo unas a otras; y como €l proceso que conduce a estos resultados. Azcoaga (1982), Ia propone
comyo f concepto cientifico que presupone una participacién activa y acadorm de! organismo ante los cambios del
ambiente. En consecuencia, les adaptaciones, son atributos de los serés vivos, son mecanismos internos y externos.
Laos primeros producen un elemento necesario para los segundos a nivel mtracelular.

Piaget (1977), sostlene que lz adaptacidn cognitiva propia de la inteligencia, encuentra sus rafces en
clertos aspectos su explicacidn en la adaptacidn bioldgica.

Entonces, |a adaptacién s la escuela, se podda definir como un ajuste del alumno o! medio escolar como
son: los maestros, compafieros, técnicas educativas, en upa convivencia social armoniosa, constructiva, de un
desarrollo integral; donde se espera que ¢l nifio encuentre un medio educativo compatible con sus variables de
conducta.

Piaget (1973), considera que el hecho de que un ghunmno sea bueno o malo en la escuela, no depende a
veess, sino de su capacidad de adaptaciSn, el tipo de ensefianza que esa escuela immparta, Algunos chicos que son
considerados “malos alumnos™ en determinedas asignaturas, podria haberias asimilado y superado, si los hubiesen
levado por otros cartinos.

Nieto (1987), considera que la escuela es un factor importante en la formacién del nifio, ya que puede
provocar inhibiciones que actien de manera desfavorable, que influye en <l desamollo social, debido a ia accion
que ejercen sobre €l, su macstra, sus compatieros de clase, las autaridades y los métodos de ensefianza.
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Para Sufirez (1992) motivar para ¢] sprendizaje, es mover al estudiante a aprender, creando las condiciones
necesarias para su Jogro, quitando las barreras que se oponen a ello. El secreto de toda motivacion, consiste en
hacer que el estudio sea agradable y fuente de safisfacciones para quien lo realiza. Para alcanzar la integracién
mental de los estimulos recibidos interviene la percepcion, mediante funcionamientos newrales complejos, entre los
que destaca fa funcidn simbolica, la memoria y 1a capacidad intefectual.

Ahora bien, con relacién a la formacidn de camcteristicas de personalidad o variables de conducta en el
nifio, se analizd que son determinantes los patrones de crianza y disciplina que recibieron, del tipo de padres que
tuvieron, de como los amarom, o los rechazaron, los cuidavon y trataron, los orientaron, les fomentaron o les
alentaron Ia apresion, etc. Ya que las necesidades afectivas y emocionales del nifio, son de amor, de aceptacion,
comprensidn, protecciin (como serimn de alimentacién, higiene, entre ofras), estimacidn, debido a que las
consecuencias por rechazo ¢ desamor de la madre repercuten de maners decisiva en el desarrollo fisico psicomoton,
intelectual y espiritual del nifio. También, el tempo que les dedican a sus hijos, ¢s un factor impaortante, que esth
supeditedo, tanto al interés que les manifiestan los padres, como a las demandas de 1a sociedad y exigencias de sus
actividades profesionales y productivas.

Para Nieto (1987), 1a relacién familiar con un clima acogedor, afectuoso y comprensivo, contribuye a
reforzar la autoestima del nifio en sus capacidades y lo impulsa a vencer sug propias deficiencias. Asi como, las
actiudes negativas de los padres que integran uma fimilia desorpanizada son: el autoritarismo exagerado,
sobreproteccion, indiferencia o frislded en el trato a los hijos, las contradicciones en los lineamientos educativos
que les imponen, Tos perjudican y desorientan en su escala de valores.

Los estudios de Baldwin (1949; citedo en Mussen, Conger, Kagan 1979, p. 416), sobre ¢l desarrollo
infantil realizados en el Instituto de Investigaciones Fels, presentan un examen sistemdtico, clasificado conforme a
escalas cuidadosamente definidas de las relaciones y sus efectos entre el ambiente hogarefio, democritico y
controlado, donde se observd el ambiente familiar: Ias interacciones padres-hijos. Se midié algnin aspecto o frea
comdan de la conducta de los padres, que consistid en Afecto-hostilided y Control-autonomta, cuyos resultados
fizeron; que de padres afectuosos y permisivos, €] nifio solfa ser activo, independiente, cordial y capaz de valerse
sociatmente, pero, también podia ser un poco agresivo, mandén y desobediente. El nifio de padres afectuosos-
restrictivos solia ser mis dependiente, menos creativo, més conformista, menos dominants y competitivo, pero més
cortés y comrecto. Los padres hostiles tendian a menoscabar el ajuste del nifio y a provocar una contra hostitidad,
que se podia manifestar interior o exteriormente. Mientras que la restrictividad combinada con Ia hostilidad terdia a
elevar al miximo la autoegresidn, el rotraimientn social vy los sintomas de conflicto interno en el nifio. La
permisividad, combinada con la hostilidad parecian elevar al méximo la conducta agresiva, mal controlada. que es
frecuente observar en nifios delincuentes. Asi como, ia ansiedad intensa en los nifios pequefios, provenia a menudo
de los intentos que hacen los padres por imponer normas de conducta que son demasiado estrictas para of nifio, Las
ansiedades de los nifios serfm especialmente dafiinas en aquellas situaciones gue se consideren evaluativas y se
requieran acciones independientes.

En el padre Afectuoso-restrictivo. Si las restricciones no son extremas, tienden los nifios a ser més
dependientes, menos cordiales, menos creativos, més hostiles en sus fantasias y muy persistentes.

La disciplina Control-mntonemia, es donde hay mucha restrictividad, y se hacen cumplir les nonmas en
materia de juego sexual, conducta recatada, modales en Ia mesa, limpieza, orden, cuidado de los muebles, de la
casa, del nuido, de la obedieticia, de la agresion a hemmanos, de la pgresion a compafteros y de la agresion a los
padres, Estas conductas patemas pueden llevarse a cabo de manera un tanto tranquilas y con despego, o de manera
excitada, excesivamente cargadas de emoci6n,

El padre Hostil-restrictivo, si es a la vez hostil y restrictivo, tiende a fomentar en ¢l nifio 1ma contra
hostitidad, sin permitirle expresarla en conducta. La combinacién de una baja permisividad y un elevado castigo,
conduce ol autocastigo, y tendencias suicidas y a la propensién a los sccidentes, asi como a la timidez y o
retraimiento social, a la dificultad para relacionarse con Tos compafieros y a 1a falta de confianza o de motivacion
para adoptar papeles propios de adultos, La combinacién de restrictividad y hostilidad dan origen a un gran
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resentimiento, que en parts es dirigido contra el yo del sujeto, o generalmente se experimenta en una agitacién y un
conflicto interiorizado; tiende a elevar al méximo la agresién dirigida contra si mismo; el retraimiento social y los
sintomas de conflicto intemo.

Efectos de la disciplina inconsistente, 1a socializacion del nifio requiere de 1a imposicion de control, ya que
sin controles, las destrezas, aptitudes y conductas necesarias para uns existencia interdependiente satisfactoria en
wna sociedad compleja no podrian eprenderse. El control y discipling excesiva, amenazan ¢l desarrollo de la
autonomia de la confianza en sf mismo y de 1a utilizacién de los propios recursos del nifio, cualidades necesarias
para ¢l buen funcionamiento en la sociedad. Parecen indicar que el equilibrio més eficaz entre Ia conducta
cooperativa, responsable y disciplinada, por una parte, y la confianza en si mismo, la autonomia, 1a dependencia
respecto & sf mismo y la libertad emocional, por otm; s¢ producen cuzndo la disciplina es flexible, pero firme y
consistente. La disciplina es benéfica cuando se aplica sélo en interés exclusivo del nifio, por bien de su desarrollo,
en vez de ser expresion de 1a hestilidad de fos padres o de su necesidad de controlar o dominarlo.

La disciplina inconsistente o emdtica puede ser tan perjudicial, como la disciplina excesiva o ls fulta de
discipling, ya sea que provenga de la hostilidad de los padres, de su indiferencia (como en el caso del padre que
impone disciplina a su conveniencia, como el que prohibe que Ie repliquen, o ¢l que exige que po hagan iido o
que sc quiten de en medio cuando anda & por la casa), de su incertidumbre, falta de confianza, o cambios de
humor. La inconsistencia en Ia disciplina impartida por los padres tiends a contribuir al desajuste, al conflicto o ala
agresién en el nifo.

Asimismo, en los hogares democriticos, pero relativamente inactivos, se caracterizan por un mayor
desapego, menos intercambios verbales y menos liderato en la relacién padres-hijos, las consecuencias de la
atmésfera democritica fueron menos notables.

Mientras en los hogares en los que se efercia raucho control, presentaron un cuadro de pevsonalidad
opussto; exhibieron poco espiritu de pelea, negativismo, desobediencia, agresién, juego, tenacidad o intrepidez.
Los hopares caracterizados por un control sutoritario {controt elevado) junto con poca democracia produjeron nifios
tranquilos, de buena conducts, enemigos de la resistencia y carentes de agresividad social. Al parecer, en estos
hogares €] conformismo, asociado a una curiosidad, una originalidad y una fantasia restringida, se obtuvo a
expensas de I libertad de expresién.

En consecuencia, deben considerarse para su primer ingreso escolar, las caracteristicas o varigbles de
conducta del nifio, es dectr, sélosmdivusosmsgosdclosqmsﬁwnfommdammdum,ysonlasmgmm
activo-pasivo, agresivo, amoroso, con apego, despego conformists o inconforme, curioso, extravertido e
infrovertido, independiente, dependiente, con liderazgo, con oniginalidad, segimo ¢ inscguro, temex0so, con
umcpnhdademqmcto Estas s¢ definen a continuacitn:

Activo - mswa-E&apo]mMesnmdosegobmamwdammtalymésmmmmtcseaphma
finalidades opuestas de los impulsos o pulsiones instintivas. Su actividad es evidente, cuando la persona busca
objetos para satisfacer sus necesidades. También, nitio activo significa que posee la virtud de obrar con prontitud y
diligentemente, de manera eficaz o acclerada. Mientras que 1a pasividad se manifiests cumdo la persona desea que
alguicn le satisfaga sus necesidades instintivas, de modo que es simplemente receptora de la satisfaccion, El nifio
pasa de la pasividad a la actividad conforme aprende a ejecutar por si mismo las finciones que antes realizaba por
¢l los adultos (Wolman, 1984).

Agresivo.- Es aquel con tendencia a manifestar hostilidad ejecutando actos de agresion; asi como a vencer
Ia opasicitn en contra de Ia afirmacion del yo, pugnando por los inteteses propios. También a hacer quien domine
en una situacion social (Wolman, 1984),

Amoroso - Es aquel que siente amor y lo manifiests; es apacible y suave (Garcfa, 1976).

Con apego.- Presenta aficion o inclinacién muy particular de dependencia (De Toro y Gisbert, 1970),



194

Con desapego.- Es aquél que tiene una necesidad neurbtica de ser autosuficiente e independiente. Con
respecto a ofras personas, el individuo carece de ambos sentimientos y de participacion social (Wolman, 1984).

Conformista.- Esth de acuerdo ¢on 10 establecido; con conformidad de autéraata. Su postura que adopta es
de una persona que para resolver sus temores a la libertad y ¢! aislamiento, 1o hace mediante el acatamiento de las
prescripciones de la sociedad (Wolman 1984).

Inconforme - Es el que no esta conforme con nada.
Curioso.- Es aquel que tiene curiosidad, deseo de saber y averiguar alguna cosa.

Introvertido - Estd considerado por Jung, pam la libido dirigida internamente y que s refleja en la
tendencia a evitar las relaciones interpersonales y a estar absorto en ideas egocéntricas. Cuya personalidad esth
dominada por 1a tendencia a la introversién (Wolman 1984, p.150).

Mientras que extravertido - Es un término utilizado por Jung para definir la canalizacién sana de 1a libido
hacia fuera. (Wolman, 1984. p.150).

Independiente.- Esta consideredo como el que posee calided o condicién de independiente. Con libertad,
autonomia, entereza, firmeza de cardcter & independencis; exento de dependencia auténomo (Garcla, 1976).

Dependiente - Es en que surge la relacion entre dos fenémenos, en la cual la ocurrencia o mantenimiento
de uno de ellos es condicion necesaria por 1a ocurrencia o mantenimicnto de! otro. Apoyo én otras personas pars la
formaci6n y mantenimiento de opiniones ¢ ideas. Y cuyo bienestar es sostenido o apoyado hacia otra persona
{Wolman, 1984),

Liderazgo.- Es el que usa la autoridad al iniciar, dirigir o controlar la conducta o las actitudes de otras
personas, sean niffos o adultos, lo cual se ejerce con su consentimiento. Son cualidades de personalidad y capacidad
de jefe o lider que favorecen la guia y el control de otros individuos (De Toro y Gisbert 1970; Garcia 1976;
Wolman, 1984.

Con originalidad - Es el que posee un carécter original, con cuatidad de ertista, que sns obras o eccienes
1as produce con espontaneidad y novedad (De Toro y Gisbert, 1970).

Seguro.- Esta considerado el que muestra confianza y seguridad en si mismo, que se manifiesta tranquilo,
com ideas de que no hay ningfin peligro que temer, con certeza, con certidumbre, firmeza, entereza. Seguro, que no
corre peligro (De Toro y Gisbert, 1970).

Inseguro.- Es aquel que manifiesta falta de confianza y seguridad en si mismo, le falta certeza en lo que
realiza.

Temeroso.- Es el que manifiesta miedo, aprension; que se alarma € inquieta facilmente; el que tiene miedo
8 una persona O C03a; y s presenta temeroso, cobarde: nifto temeroso, aprensivo, miedoso, reccloso, tmoreato.

Con tranquilidad.- Es ¢l que s¢ manifiesta sosiego, tranquilo, calmado, conpazquctud,rq:osoy
seguridad, pacifico, sin agitacion, impasible (De Toro y Gisbert, 1970).

Inquieto.- Es el que no esth tranquilo, con curiosidad inquicta y desasosegada (De Toro y Gisbert, 1970).
Con esplrim: de mando. Es el que se presenta mandén, demasiado, imperioso (De Tore y Gisbert, 1970).
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Es importsnte aclarar, que cada una de las variables de conducta definidas, pueden ser parte de toda la
gama que conforma el repertorio conductual del nifio, en diferentes proporciones. Algunos casos, como seris la
curiosidad, puede ser considerada como uma caracteristica propia de ta infancia, &l deseo de saber y averiguar cosas.
Lo que es necesario reflexionar, qué sistemas educativos la inhiben, o 1a aprovechan para que el nifio aprenda sobre
<l medio que le rodea

Sin embargo, las caracteristicas o variables de conductas mencionadas, sélo se sugieren, se combinen con
los principios pedagégicos y filosSficos de los sistemas educativos revisados, para que sean compatibles y
cangruentes con los patrones de crianza y disciplina de los padres. Pero, de ningima manera se pretende plantear
una regla, sino inicamente una reflexidn, sobre su importancia de ser sometidos a consideracién.

El Sistema Tradicional, que es el que se imparte en todas las escuelas oficiales y en una gran mayoria en
las particulares, Este tipo de ensefianza, no se crea conflicio con los patrones de crianza de los padres, hostil-
restrictivo; afectuoso-restrictivo o afecto-hostilidad, para los cuales s¢ derivan nifios con caracteristicas o variables
de conducta, de ser mis dependientes, menos creativos, més conformistas, menos dominante y competitivos, més
hostiles en sus fantasias, También, cn aquellos que se imponen a sus hijos con actitudes negativas, con un
autoriterizmo exagerado, indiferencia o frialdad en su trato; asgi como, en aquetlos que existen contradiccionss cn
los linsamientos educati-os. Estos patrones de crianza, pucden tener buena adaptacién &n este sistema, porque no
entran en conflicto. Sin embargo, no s pretende decir, que sea ¢l adecuado, pam un desarrollo integral del nifio. Ya
que si el niflo en su hogar recibe una discipling rigida y también en la escuela, jqué pasard con su autoestima entre
otros?

E3 cierto, que existen padres para los cuales no hay otra opcitn de cleccién, més que el sistema tradicional
que se imparte en las escuelas oficiales, porque no cucutan con los reaurses econémicos necesarios para buscar el
mis adecuado en sus hijos, aunque en éste se deriven las alteraciones de sprendizaje.

Freinet (1978), consiera que la escuela tradicional tiene éxito con alumnos dotados de una excelente
memoria, amantes de! trabajo; esos niffos se sitien sin dificultades a la cabeza de la clase y tienen #xito con
cuzalquier método que se utilice; pero si sc les oftecicra una pedagogia para niflos superdotados, que no sélo se
preocupara por ¢l rendimiento intelectual, sino por las adquisiciones humsnas, artisticas, no tendientes
exclusivamente a la preparacién para los exfmenss, sino a una especie de ciencia para la vida, en relacién
permanente con su medio. Ademés, que esa obligacién de proponer a cada nifio, sélo ese dmico fragmento
congruente, contenido en las mismas pdginag, expuesto en la misma forma, sin tomar en cuenta que la comprensién
de los niilos ¢s tan diversa, como sus actitudes personales y su inteligencia.

Para Lobrot (1974), los alumnos que no fracasan y tienen éxito en 1a escuela y logran triunfar, se debe a
que s¢ sirven de aptitudes y tendencias adquiridas fuera de la clase y los define como alurmmos brillantes ¢
inteligentes; no fo son porque, 1a ensefianza los haya fabricado asi, sino porque han hallado en sus mredios
familiares y culturales, fuentes de enriquecimiento para Ia inteligencia y personalidad. Luego en 1a escuela, “pican”
aqui y all lo intelectual, mmque mAs bien la escucla les pone freno v frustra su desarrollo.

En relaciém con el Sistemna Freinet, las variables de conducta del nifio, no se consideran que pudieran
presentarse mconvenientes para su adaptacién, debido a que en este sisterna activo, sus fimdamentos psicolégicos,
filosSficos y sociales son: la vinculacién escuela vida, ¢l tantoo experimentsl, la educacién para ¢l trabajo, la
formacidén civica y morsl de los edncandos; vincula al educando con sn medio social que le atafie con su entomo.
No se contrapone con ninguno de los patrones de crianza de los padres, al contrario, pedria recomendarse para
superar aquellas que le resulten negatives; pero ro como medio terapéatico, sino educativo que lo impulse 8 vencer
sus propias deficiencias; contribuye a reforzar la autoestima del nifio, sus capacidades, Ademis, puede ser
recomendado para nifios superdotados, €s decir, aquelios, con un coeficicute intelectual aniba del normal en todas
sus escalas de medicién. Debido a que en este sistemna, s¢ llega a un desarrollo integral del nifio, donde cada uno
trabgja a su propio ritmo. Puede contribuir a superar los problemas que presentan en el aula de niffos normales del
sistema tradicional, por no estar supeditado al ritmo de aprendizaje de otros, que en ocasiones desencadenan
conductas de conflicto con los demis y le impiden ¢l 6ptimo aprovechamiento de sus potencialidades. Sin
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embargo, debe aclararse que dichas conductas “problema” pueden deberse a diversos factores, desde patrones de
crianza de los padres, entre otros, hasta de su capacidad de aprendizaje.

En e} Sisterna Morttessori sus fimdzamentos psicopedagégicos son: a) Respeto a la espontaneidad del nifio,
pemmitiéedole llevar a t&mino cuslquier manifestacién que tenga un fin dtil. b) Respeto al patrén de desarroilo
individual, distinto para cada caso particular, es decir, de la personatidad infantil, hasta un grado jamés alcanzado
por otros métodos. ¢} Libertad para que ef nifio pueda desarroller la actividad que desee con el inico lmite
colectivo. d) Actividad del alumno, segin sus propios intereses. ¢) Disposicidn adecuada del ambiente para
fortalecer el autodesarrollo.

En el sisterna Montessori, por sus principios y fundamentos pedagbgicos y filosoficos no se adaptan los
nifios de padres que utilizan como disciplina hostil-restrictivo, afectuoso-restrictivo, afecto-hostilidad; cuyas
variables de¢ conducta de sus hijos son: mis dependientes, menos creativos, més conformistas, menos dominante y
competitivos. Tampoco, los de aquelios que se imponen ¢on actitudes negativas hacia sus hiios, con m
autoritarismo exagerado, mdiferencia o frialdad en su trato; ni de aquellos en los que existen contradicciones e los
lineamnientos educativos; ni para los que utilizan 1a disciplina imconsistente o ematica. Esto se debe a que ro pueden
tener una buena adaptacién, ya que entrarian en conflicto, por no ser compatibles ni congruentes con dichos
principios Montessor, de respeto al nifio, en un ambiente de amor en ¢l que debe desarrollarse.

Sin embargo, hay buena adaptacién de los nifios al sistema Montessori, cuando sus padres utilizan patrones
de crianza Afectuoso-permisivo, cuyas veriables de conducta del hijo son: amoroso, cordial, cooperativo, activo,
independiente, lider, extravertido, sunque suclen ser también desobedientes, irrespetnosos, mandones, mismas que
cuando puesien presentar algin tipo de problema, puede ser superado, por el respeto que el mifio recibe.

El sistema Montessori, inicialmente fue areado para nifios con deficiencia mental, tuvo tanto éxito, que
después fue aplicado a niflos normales. Aunque se propondria recomendario para niffos con déficits conductuales.
Asi como, para los superdotados, debido a que en este sistema, cada uno trabaja a su propio ritmo, lo cuat le
beneficia para superar €] problema que presenta en el sistemna tradicional de nifios normales, donde se debe estar al
ritmo de aprendizaje de los otros, lo que desencadena conductas conflicto con los demis y le impiden el dptimo
aprovecharmiento de sus potencialidades.

El Sistema Militarizado, es compatible en aquellos nifios que provienen de familias que utilizan patrones
de crianza Control-autonomia, hostil-restrictivo, o afectuoso-restrictivo, afecto-hostil, porque tienen caracteristicas
disciplinarias mury rigidas, con las que pueden tener buena adaptacion. También en aquellos, que sus padres se
imponen con actitudes negativas hacia sus hijos, con un autoritarismo exagerado, mdiferencia o frialdad en su trato,
Es incompatible, con ltos hijos de padres utilizan patrones de crianza Afectuoso-permisivo, democriticos, cuyas
variables de conducta del hijo son: amoroso, cordial, cooperativo, active, independiente, lider, extravertido, aunque
suelen ser también desobedientes, imespetuosos. También, es incomvenients, porque en su mayoria todavia en su
mayoria la formacidn militarizada, es que geveralmente, son escuelas para hombres; entonces no aprenden o
socializar con la mujer, de manera normal.

En relacién a las escuelas mixta, considera Palacios (1995), que s la que debe ser (mixta), ya que €] nifio
se educa, trebaja, v juega en compailia de la nifia; e insensiblemente aprende a respetarla, ayndarla y ésta a su vez,
tumbién. Sin embargo, los que organizan su escucla por sexos, es decir, los educados de manera separada, no suele
ser asi, annque e¢sto, tiende a desaparecer, ya que en las escuclas preescolares y de educaciém bésica, por lo general
ya SOom mixtas.

Ahora bien, la edaptacién a la escuela, en parte, estard en fimeién de una buena eleccién del sistema
educativo, para que no desencadene en alteraciones de aprendizaje, dentro del 4rea educativa, como bisqueds de
permanencia y xito,

Se entiende por alteraciones de aprendizaje, a las que presenta el educando cuando obtaculiza ¢! logro de
tos objetivos de los programas educativos. Chiaradia y Turner (1978), plantean una diferencia, en que trastomo
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puede indicar alteracién, demumbe, demolicidn y se refiere més bien, al estado emocional del docente cuando no se
obtiene el resultado esperado. Micntras que dificultades se refiere a las del educador para cumplir con un proyecto
del programa establecido, al que el educando debe gjustarse sin altemativas, en una interaccidn docente~-alumno, en
una relacién atoridad-obediciencia, donde sélo los nifios con alta capacidad de adaptacidn resultan exitosos,
mientras que los de baja capacidad de adaptacion son menos favorecidos, debido a que en su historia académica
presenta un bajo rendimiento.

Las alteraciones del aprendizaje, Mussen, Conger y Kagan (1979), consideran que 1a clase de padres que ¢l
nifio tenga y de relaciones que sostenga con ellos, son los factores ambientales més importantes que influyen en la
determinacion de la formacién del tipo de persona a 1a que llegard a ser v, la manera en que habré de enfrentarse a
lavida

En lo relacionado al Sisterna de Educacidn Especial, interviene un conjunto de disciplinas para atender al
niflo que presenta diversos problemas tanto de tipo bioldgico, como psicolégico. Pero éstas, genembmente no se
deben & problemas de adaptacion, sino a su déficit conductual; pero si se le atiende debidamente, puede lograrse
mucho con &. Este tipo de educacitn, debe atenderse tanto de manera individual, como en grupo.

Las variables de conductas que se presentan en este sistema de educacién son: conductas de estimulacién
fisica o verbal, 1a hiperactividad, el que tiende a molestar ¢ interrumpir a otros, la agresiém fisica o verbal, ¢l que
presenta berrinches, el de conductas de autodestruccidn, Todas éstas, se definen a contimiacién como:

Caracteristicas 0 conductas de nifios del
Sistema de Educacién Especial

Con estimulacién flsica o verbal-. Es la que sparece en ¢l nifio como conducta repetitiva, sin estimulo
discriminativo o reforzador extamo extensible; tales como: cabecear, rascarss, manerismaos motores, repeticion
contirma del mismo sonido.

Hiperactivo.- Se considera aquél que tiene una conducta con una tasa muy elevada mantenida por un largo
tiempo, que resulta aversiva para otros, como: saltos continuos y movimientos excesivos.

La hiperactividad, se define como los movimicntos excesivos, ya sea de un lugar 2 otro o en el mismo
lugar, como caminar, saltar, correr, etc. Estas conductas s¢ caracterizati por presentarse sin ningin control de
estimulos aparente y por impedirle al sujeto realizar una actividad por mas de dos minutos,

El que tiende a molestar o interrumpir o otros - Es ¢l que prescata la conducta en 1a que se destaque una
interferencia en la actividad de otros, que no produzca dafto fisico evidente, ai constinrya un contacto fisico
prolongado; por ejemplo: dar empujones, escupir, insultar, quitar objetos.

Con agresidn fisica o verbal.- Es squél que presenta conducta fisica violents, intensa, que produzca
cfectos visibles en otro sujeto; por ejemplo, golpear a otros, tirarles objetos, dar patadas, morder, insultar, o lazar

El que presenta berrinches.- Es el que tiene un conjunto de respuestas tales como: patadas a objetos,
lloriqueos, contucta repetitiva que no responde a instrucciones, gritos, efc.

Con conductas de autodestruccidn.- Es cusndo presenta toda conducta que produzca daiio fisico al mismo
sujeto; par ejemplo, morderse, golpearse, rascarse imtemsaments hasta sangrar. Con tendencia a manifestar
hestilidad cjecutando actos de agresién; asi como, a vencer Ia oposicién en contra de Ia afirmacién del yo,
pugnando por los intereses propios. También hacer quien domine en una situacién social (Wolman 1984),
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6.2. Conclusiones.

Esta propuesta de tesina “consideracion de variables de conducta del nifte, para la eleccidn del sistema educative
¥ su influencia en la adaptacion del nifio en su primer ingreso escolar y que pueden derivar en alteraciones de
aprendizaje”, es que mediante 1a combinacién de las caracteristicas de las variables de conducta de los nifios, los
padres hagan una reflexién de autoevaluacién y analicen el tipo de patrones de crianza que wtilizan como disciplina
pera educar a sus hijos, para que elijan en su primer ingreso escolar, un sistema educativo que utilice principios,
métodos, ténicas pedagdgicas y filosofias compatibles y congruentes con las de los padres, para evitar entrar en
conflicto 1a escuela y la familia, y lograr asi, un mejor desamollo integral del nifio.

Dz Iz disciplina y patrones de ariznza impuesta por los padres, suelen surgir en padres afectuosos y
pemisivos, nifios activos, independientss, cordiales y capaces de valerse socialmente; caracteristicas que podrian
foralecerse en beneficio del nifio, incorporandolo a un sistema activo, como €1 Montessori, Freinet, Piaget, entre
otros. Pero en dichos patrones de crianza también suelen ser mandones y descbedientes; pero en estos sistemas
activos, podrian beneficiar en estos sentidas. En padres afectuosos-restrictivos, suelen tener niftos dependientes,
menos creatives, més conformistas, menos dominantes, competitivos, correctos, y corteses. Las caracteristicas que
1e fueren negativas mejorarian y podrian superarse eligiendo un sistema activo; pero no como medio tevapéuatico,
sino educativo.
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CAPITULO SIETE
CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y SUGERENCIAS
I. Conclusiones:

Para esta propuests de tesina: “Consideracidn de variables de conducta sobre la eleccidn del sistena
educativo y su influencia en la adaptacion del nific en su primer ingreso escolar y que pueden derivar en
alteraciones de aprendizaje™ se estimé como temas béasicos: 1) Variables de conducta. 2) Sistemas educatives, 3}
La adaptaciém del nifio a la escuela. 4) Alteraciones de aprendizaje.

Las investigaciones y teorias de la psicologia del desarrollo infantil son muy amplias y kan sido
revisadas brevemente en este trabajo, para apoyar una parte de mi propuesta. Asi, el estudio sistemitico del
desarrollo del nifio, puede tener aplicaciones pricticas en la educacidn y en otras éreas, ponque proporciona hechos
que son itiles pars la comprension y ¢l diagnéstico de su conducta Puede indicar cudl es ¢l problema y
proporcionar las pautas que son importantes para el 6ptimo desarrollo del nifio y para una atencién oportuna y
adecuadn, cuando asi se requiera; y que los primeros cinco affos son bdsicos para la formacion de la
personalidad humsana, La psicologia del desarrollo se especinliza en el estudio det curso de las interacciones
entre la conducta y los eveatos ambientales que influyen en ella (la conducta), es decir, en el efecto de las
interacciones pasadas sobre los presentes. Asi como las circunstancias que rodean antes, durante y después del
nacimiento determinan su vida futura .

Por consiguiente, la manera como la mujer se cuide durante ¢l embarazo, su actitud; y todo lo que a &l
rodea, viene a significar el amor, apoyo y proteccién del futuro del nito. También son basicos para el buen
desarrollo del mifio, fos cuidados y nutricién que la madre le brinde, porque repercuten directamente en el
4mbito orgénico y psiquico, y en un mejor desarrollo de la inteligencia, entre otros.

Asi, las circunstancias prenatales, perinatales, y postnatales en la vida del nifio son determinantes,
porgue son factores que influyen en su desarrollo. Ya que, si alguna de ellas deja secuelas que desencadenen
problemas, sean sencillos o severos, s¢ debe requerir de una cducacién especial.

Las investigaciones y teorias de la psicologin del desamrollo del nifio, afirman la importancia que
tienen los primeros cinco afios de vida para la formacion de la personalidad humana. De esta manera, son
evidentes los cambios a partir del siglo XVII y con Rousseau, que fincéd las bases para que los nifios fueran
apreciados y valiosos por si mismos, con actitudes de respeto y do oportunidad para desarrollar sus propias
habilidades. Ya que en la época medieval pricticamente no existia la infancia, el nifio era considerado
Unicamente corno un ser mis pequefio, débil y menos inteligente.

El conocimiento del desarrolle del nifio mediante sus principios, permite comprender su valor psicolégico,
para poder aplicarlos a la educacién, en sus procedimientos y elaborer sus métodos y técnicas, etc. sobre los cuatro
puntos siguientes: a) en cuanto al significado que tiene la infimcia, b) la estryctura del pensamiento del nifio, c) las
leyes del desamollo, d) el mecamismo de la vida social del nifio. Esto, con el fin de poder ajustar las ténicas
educativas a seres tan parecidos y a la vez tan diferentes. Sin embargo, para algunos tedricos la infincia sdlo es una
etepa 4, cuya significacion es Ia de una adaptacién progresiva, misma que consiste en tener que enconrar ese
equilibrio, mediante una serie de ejercicios o conductas, donde el nifio es obligado a acomodar sus érganos
sensoriomotores o mtelectuales a 1z realidad exterior, con una continua acomodacién.

Para comprender al nifio preescolar, se deben enteader los procesos de organizacién del crecimiento y
desarrollo; su individualidad como persona reflejada en su carrera evohitiva y en sus caracteristicas de crecimiento,
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¥a que si no se conoce €l fitmo y las caracteristicas de este arecimiento, se corre ef riesgo de poder favorecerlo e
incluso de desvirtuario mediante la imposicién de exigencias educativas y sociales inadecuadas.

Para el estudio del desarrollo infantil, se requiere identificar y clarificar la diferencia que existe entre
maduracién, desarrollo y crecimiento, para poder aplicarlas en el nifio preescolar y escolar. Desarrollo es el
cambio progresivo cuantitativo y cualitativo del nifio que incluye las varisciones fisicas, bioldgicas y
conductuzles, relacionadas con el aprendizaje, reforzamiento y efectos de la socializacién. Maduracién, es de
tipo biol6gico y tiene que ver con la miclinizacién. Crecimiento, ss refiere al aumento de tejidos y los
cambios estructurales con el paso de la edad.

La maduracién pam el educador es bisica, porque muchos aspectos de los planes escolares estin
determinados por el grade de desarrollo de los alwmnos. La maduracion del sistema nervioso se limita a abrir
posibilidades, excluidas en ciertos niveles de edad; y que supone las cordiciones de un gjercicio funcional ligado a
las accionss. Asimismo, existe un orden natural de crecimiento, tanto corporal como mental. En los afios
transcurridos desde of nacimiento hasta su madurez se observa wma serie de cambios en todas sus freas. La
preocupacion de las antoridades escolares, ests en el crecimiento mental y el desarrollo del nifio. Para ¢l maestro es
de vital importancia tener en cuenta estos aspectos, porque estén intimemente relacionados con ¢l bienestar y
aprovechamiento de sus alumnos,

Entonces, de lo anterior se desprende la importancia que tiene para padres y macstros, el conocimiento
del proceso y condiciones que influyen sobre el crecimiento y el desamrollo del nifio, para que se comprenda como
crece y se desamolla su mente y cuerpo, como progresa social y emocionalmente, y como interviene la escuela en el
desarrollo de 1a moral. Todo esto, con & fin de resolver con inteligencia los problemas infantiles y la planeacién en
Ia ensefianza; debe ser conociendo las causas de su conducta. Ya que el nifio asiste al colegio como un ser total; por
lo que el proceso didéctico debe ocuparse integralments de su desarrollo, 2 través de conocerlo y lo que puede
llegar a sex.

Por otro lado, ¢] desarrollo del lenguaje, se utiliza como medida de evaluacion y estd asociado con el
cocficiente intelectual del nifio que depende de s interaccién social o cognitiva, segiin sea el medio de
desarrollo de educacién, y de la relacién madre-hijo.

También, existen perfodos criticos en Ia vida del nifio, y2 que un estimulo demasiado precoz lo obliga

a realizar un mayor esfusrzo, sin que sc consiga el éxito esperado por falta de madurez. Mientras que un

estimulo tardio se desaprovecha el momento de mayor disposicion, y que a veces, podria ser la causa de que

alguna funcién positiva deje de manifestarse por falta de ejercicio. De tal manera, hay casos en su desarrollo se

acelera; pero otros, en que se entorpece cuando los objetos se sumministran demasiado temprano ¢ demasiado tarde,
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-lo que impide su desamrollo y se le desvia estéritmente. = |

Asimismo, Iz moral en el nifio, es parte d¢ su desarollo, porque integra sus juicios de valor y su conducta,
no sble en I familia, sino también en la escuela y la sociedad, como parte que es €], de cada una de eflas. El
desamrolto mordl, es el producto de las emociones, juicios morales que lo inhiben o inician al nifio en conductas
morales. La manera como los abarda cada famrilia, escuela y sociedad; los anidados que é reciba de los adultos, 1a
generosidad, cl manejo de 1as relaciones con los hermmnos, las téenicas de disciplina impuestas por los padres,
todas ellag, son aspectos que repercutinin en su desaollo de la moral. Su revision obedece, a que debe ser
compatibles con el tipo de sistema educativo que s¢ elija, para evitar conflictos entre el nifio, su familia y la escuela.

Por ofro lado, ¢l nific ¢s necesario, que reciba un manejo adecuado de la agresion, tanto en el hogar, como
en la escuela, porque ello repercuti en su vida, su ambiente fxmiliar y escolar, que definird su tipo de respuesta en
todo lugar. De efto se desprende la importancia que tiene la eleccitn del sistema educativo al que deba asistir ¢f
niffo; para que no derive en problemas de aprendizaje v evitar se altere el ambiente escolar y familiar.
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Al abordar las diversas teorias del desarrollo infanfil se tienen elementos como punto de referencia
para evaluar, como responde cada uno de los sistemas educativos a las necesidades del nifio en crecimiento,
para coadyuvar a su desarrollo integral.

Entonces, de los enfoques de la psicologia infantil, cada uno tiene importancia, porque aportan un
conocimiento diferente del desarrollo del nifio. El conductista, considera el cambio en la conducta, como algo
cualitativo y ¢l desarrollo como algo continuo. La teoria constructivista y cognoscitiva de Piaget, proporcions
clementos del desarrollo del nifio; de cdmo va construyendo ¢l conocimiento mediante los procesos de
asimilaciém y acomodacién, con los cuales va formando esquemas de conocimtiento que parten de actividades
simples a otras méas complejas con lo que ¢l wifio interactis con su realidad formando su propio mundo a
través de acciones y reflexioncs entre él y el objeto de conocimiento de manera concreta, afectiva o social que
conforma su entorno. Para Piaget, las estructuras son caracteristicas propias de cada estadio del desarrollo que
da origen al nivel siguiente. En cambio en 1a teoria psicosexual de Freud hace hincapié en la importancia que
tienc la etapa infantil en la vida posterior del individuo. Destaca las fuerzas que desempefia la sexualidad en
todas las actividades del hombre y abarca, tanto la vida mental normal, como la patolégica.

El anilisis de la familia fue necesario, por ser e primer factor ambiental que influye en el desarrollo del
nifio, y el efecto de su dindmica familiar jusga un papel do méxima importancia. Los métodos de disciplina que
utilizan los padres para educarlo, son deferminantes para la formacidn de La personalided humana, Porque en parte,
de ello se detivan diversas variables de conducta que lo van conformendo y que influyen en su adaptacién al
sistemna educativo al que habrd que asistir. Existen varios tipos de familia, de acuerdo a sus caracteristicas; asi
como, ¢l que los nifios presentes problemas educativos de diversa indole que en ocasiones st dexivan de 1a faha de
armonia fumiliar, de los conflictos en la pareja, el divorcio y ¢l hijo de la madre solters, entre otros.

La familia y la escuela son interdependientes. La familin delega en la escuela la responsabilidad de
desarrollar la capacidad de sus hijos, v le otorga el derecho de calificar su desempefio. Cada nifio, contribuye a su
experiencia escolar manifestando curiosidad, deseo de explorar y cuestionarse tantas incognitas para la evolucién
de su capecidad de entendimiento e integracidn del rmmdo que le rodea. Las diferencias individuales de
inteligencia, de motivacidn, de temperamento y de talento, son las causas de distintas respeestas y distintos riveles
de éxito en cada actividad escolar, Los nifios imponen en cierta medida, sus fantasias y deseos de triunfo a la
expetiencia escolar. También encuentran en la escuela un lugar donde pueden relacionarse con amigos, donde
pueden jugar y practicar ciertos deportes, donde pueden alcanzar un tugar en ] grupo de compaiieros.

También, los patrones de crisnza de los padres, dan como resultado las varisbles o caracteristicas de
personalidad; por ello, se propone a los padres, que antes de clegir ¢l sistema educativo al que habrén de asistit sus
hijos a su primer ingreso escolar, analicen dichas variables, que sean compatibles entre sf, para que redunde en
beneficio de los nifios y evitar asi problamas posteriores.

En relacién con “adaptacién™, estd considerada como un ajuste continuo de las relaciones internas o
las extemas; como una participacién activa y creadora de! organismo; o bien ¢como un ajuste def organismo a
las condiciones del medio ambiente. Para Piaget es una edecuacién del organismo a las condiciones internas y
externas. La adaptacién ubica al hombre en cierto nivel de equilibrio.

El sistema bioldgico se presenta como un sistema capaz de asegurar la coustancia y la permanencia de
ciertas propiedades de su medio interior, que aseguran su homeostasis. Para Piaget, toda adaptacidn consiste
en mantener un cstado de equilibrio, entendido de manera dindmica. Todo proceso de adaptacién del
organismo estd ordenado por la redegradacién de una pérdida de homeostasis, que entrafia una movilizacién
de recursos traducidos en multiple pérdida de homeostasis por redegradar.

Parece que la adaptacidn cognitiva, propla de la inteligencla encuentra sus ralces en ciertos

aspectos su explicacidn en la adaptacidn bivldgica. Por lo que es importante comprender las condiciones de la
edaptacion del nifio para ¢l aprendizaje y 1a ensefianza. Las adaptaciones, son atributos de los seres vivos. Los



202

mecanismos de la adaplacién Gsioldgica son internos y externos. Los primeros producen un elementos
mecesario para los segundos, lo cual se da a nivel intracelular.

De tal manern, se tiene que hablar de condiciones para la adaptacién del nifio, que son externas e
intemas y son heterogéneas; estdn determinadas por las condiciones del medio familiar, social y por las
experiencias anteriotes o contenmporéneas al ingreso escolar del nifto.

Las condiciones intrinsecas, son las que hacen més dificil la adaptacién escolar, y son las que pueden
recaer en algung anormalidad biolégica, Las extrinsecas, son las que contribuyen a formar la persenalidad del
nifio y motivar su conducta, es decir, su medio ambiente. Por ello, hay distintos modos de responder a ia
escuela y son cuatro los aspectos para la adaptacidn: patrones del logro y fracaso; estado de dnimo del
alumno, adaptacién al cambio de escuela; reprobacitn, desercidn y bajo rendimiento escolar.

Entonces, podria decirse que la adaptacidn a la escuela es un ajuste del alumno al medio ambiente
escolar, como serion los maestros compaileros, técnicas pedagdgicas, en una convivencia social armoniosa y
constructiva. Es decir, ¢l nific va encontrar un medio educativo compatible con sus variables de conducta, que
lo lleven a un desarrollo integral.

Ast como la inadaptacién, es tedo 1o contrario, es cuando el alumno es incompatible con las técnicas
de enseflanza, sus maestros, compafieros, es decir, de su estructura escolar; o bien, cumdo el nifio, se
encuentra con dificultades en 1a escala anormal, lo que conlleva a buscar sus causas, tanto en el aspecto formal
de la escolaridad, come seria: ritmo escolar, exceso de clases, progresion lineal, en funcién de la edad, etc.
Parg esto, se tienen implicadas tres partes, el niflo, su familiz y 1a escuela.

Ahora bien, 1a inadaptacién escolar se debe buscar, tanto en el aspecto formal de la escolaridad (ritmo
escolar, excaso de clases, progresion lineal en fimcién de la edad, sin tener e cuenta las diferencias entre niflos y el
mismo mifio), como exn ¢l contenido de la ensefianz (edad, v sobre todo métodos de aprendizaje de 1z lectura,
formacién y motivacién del profesorade). Por lo cual es uecesario, considerar las tres partes implicadas; el nifio, su
familia y la escucla, pam infentar realizar una evaluacién de sus interacciones para cstudiar wna intervencion
terapéutica. También, distinguir entre las posibilidades de aprender y su deseo de hacerlo. Debiendo hacerse una
evaluacién de sus capacidades, para investigar si existe un déficit sensorial y psiquico. Para hablar de condiciones
de la adaptacién s¢ requiere analizar las cansas de la inadaptacion y son heterogéneas, misma que estd determinadz
por las condiciones de! medio familiar, social y por las experiencias del nifio, encontrando causas infrinsecas y
extrinsecas, Par lo que resulta necesario respetar ea todo momento las leyes del conocimiento, tanto en ¢l contenido
que s¢ desea transmitir come en la forma e que se realice. De tal manera, hay casos en que ¢l desarrollo del nifio
se acelera, perc ofros, cuyos objetos cusndo se suministean demasiado temprano ¢ demasiado tarde, de algin modo
sc impide su asimilacidén, porque no concuerda con 1a maduracion de sus estructuras y construcciones espontineas,

_entonges se impide s desarollo y se le desvia estérilmente. De tal manera, encontramos adultos que utilizan
determinadas categorfas para explicar 2 un nifio algo, y no le entiends. Cuanto mis pequetfo sea, mis dificil serd y
tendré consecuencias en la ensefianza fishura que se le brinde. Igualmente, como se explicd, tiene que ver con las
expectativas del alumno sobre si mismo.

Fl proceso de adaptacién al embiente de la escuela es siempre um reto para los nifios. Los patrones de
desempefio y las actividades que tienen relacién con la escuela, indican que grandes grupos de nifios no tienen
€xito; otros, parque quedan excluidos por diversas razones. Asl como aquellos chicos que a lo largo de su estancia
escolar ésta representa ataques a su autoestima; o por frecuentes fracasos académicos.

Al malizar 1a "adaptacion”, y su aplicacion en In educaci6n, Piaget sefiala que el heche de que un ahmmno
sea bueno o malo en la escuela, no depende a veces, sino de su capacidad de adaptacién, al tipo de ensefianza que
en esa escuela se imparta. Esta premisa coincide parcialmente con 1a propuesta de esta tesina; de acuerdo a sa
objetivo general, por lo que resulta importante identificar qué variables de conducta deberin tomarse en cuenta,
para poder mejorar |z adaptacién del nifio en su primer ingreso a la escuela, conforme a los diferentes enfoques
educativos més relevantes ¢n ¢l pais. Debido a que muchos nifios que en detenminadas materias son considerados
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como "malos alumnos®, pudieron haberlas asimilado y superado con ofra técnica de enseiianza y Nevados por un
camino diferente. Peso también depende de las expectativas del alummo sobre si migmo, asi como las del docente,
Ias cuales retoma e} enfoque constructivista; y a su vez, de los estudios de Rosenthal en Harvand.

La revisidn bibliogrifica de los aspectos gencrales del aprendizaje y sus altereciones en la enseflanza,
permite identificar en que consiste ¢ aprendizaje, sus factores intemos y externos que infhiyen pam que pueda
darse en 1a cosciianza. Se define sprendizaje, y s¢ le denomina modificabilidad cogmitiva, como un cambio en la
conducta, debido a la experiencia, provocado por los cambios en el ambisnte lamados estimulos, es decir, ¢
cambio en la conducta, mis o menos permanents, como resultado de una estimulacidn para lograr una mejor
adaptacion, o bien como ¢l proceso, mediante ef cual aprende el estudiante, que implican modificaciones cognitivas
y conductuales.

Las etapas de aprendizaje en la vida del hombre son: en el hogar, se adquieren las destrezas sensorio-
motoras para sobrevivir; las destrezas perceptivo-motoras para imitar al adulto y lograr independencia
personal. En el preescolar, destrezas perceptivo-motoras para prepararlo para el aprendizaje escolar y su
adaptacién social. En el escolar, destrezas gnéxico-préxicas para capacitarlo para ¢l trabajo; destrezas
psicosociales para su adaptacidn al ambiente.

El proceso de aprendizaje se¢ estudia desde diferentes aspectos. el anatémico, el fisioldgico, el
psicolégico, el pedagbgico, i bioquimico o el social, cuyos aportes son caracteristicas especificas que se
interrelacionan y se complementan y no se contraponen.

Es importante al ingresar el nifio a la escuela, evaluar 5i oye y ve bien, porque su deficiencia puede
alterar su aprendizaje. Asi como, una valoracién psicoldgica de su capacidad intelectual. La falta de atencién
cuando va acompafiada de extrema movilidad, impulsividad y agresividad, puede ser sefial de hiperactividad o
faita de motivacién intema y de interés para ¢l aprendizaje.

La motivacién y la memoria son dispositivos bisicos para ¢l aprendizaje. Asi, motivacion para el
aprendizaje, es mover al alumno a aprender, creando las condiciones necesarias para su logro, haciendo que ¢l
estudio sea agradable y fuente de satisfacciones para lo que realiza.

La falta o exceso de estimulacién repercuten en el rendimiento escolar, ya que una sobrecarge puede
causar bloqueo e interferir en ¢l proceso de aprendizaje.

Los problemas motivacionales como el desaliento, depresién, pueden ser consecuencias de desajustes
emocionales que puedan tener diferenfes causas, y su andlisis determminaria si son consecuencias de
dificultades escolares, o de otra indole.

La importancia de la salud tanto biologica, como psicolégica, estd en relacién con la adaptacion; 1a
motivacion y el temperamento. El talento, es parte del desarrollo educative del nifio. El temperamento indica que
hay nifios dificiles que se distinguen en que reaccionan muy mtensamente a todo estimulo; y todas sus respuestas
son exageradas, sus comidas y & dommir son irregulares; por lo que deben ser detectados oporhmamente, para
aplicar métodos educativos especiales. Los niflos ficiles, son los que se adaptan répidamente, tienen habitos
regnlares, caricter alegre y se acomodan fécilmente en cualquier lugar. Los nifios lentos son cautos y cuidadosos,
de fnimo negativo, con tendencia & huir de las situaciones meevas.

Ahora bien, de zcuerdo et propésito de esta tesina, la motivecién para ¢l aprendizaje estd dada, si el
nifio encuentra su adaptacién escolar, con Ia eleccién adecuada del sistema educativo congruente y compatible
cott sus variables de conducta.

Par otro lado, en relacién con las alteraciones de aprendizsje, debe plantearse wna diferencia en que
trastomo puede indicar alteracién, demumbe, demolicion y se refiere mis bien, al estado emocional del docente
cuando no se obtiene ¢l resultado esperado. Mientras que dificultades se refiere a 1as del educador para cumplir con
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un proyecto del programa establecido al que ef educando debe ajustarse sin alternativas posibles. De la interaccion
docente-alummo, en una relacién autoridad-obediencia, sdlo los nifios con alta capacidad de adaptacién resultan
exitosos, En cambio, los de baja capacidad de adaptacién, son menos favorecidos, ya que en su historia académica
presentzn un bajo rendimiento académico.

Desde ¢ punio de vista médico los nifios con “trastormnos” de aprendizaje pueden tener alterada wma o
varias funciones supetiares, por causas psicolégicas o nourolGgicas, por lo que es necesario conocer bien estas
funciones y sus anomalias.

El éxito en 1a reeducacion del nifio, depende del conocimiento de las funciones superiones que se intenten
modificar o comegir,

Para que bayz aprendizaje escolar, es necesario que el niffo cuente con una integracién sensorial (sistema
nervioso periférico); integracién del sistema nervioso centrel; integracion psicolbgica (emocional o afectiva); la
oportunidad para aprender.

Educacién, se define como ¢l proceso que produce cambios en el nifio. Asimismp, como la ayuda activa
que s le da a si expresion normal de la vida. Tembién como una instruceidn guiada asdecuadaments, que implica,
que profesionales competentss, académica vy pedagOgicamente se encarpuen de la seleccitn, organizacion,
interpretacidn y ordenacitn inteligente de los materiales de aprendizaje y de las experiencias. Mientras que
“ensefianza"” som los modos que adoptan las relaciones entre los elementos personales del proceso educativo y que
s¢ manifiestan a través a través de 1a presentacién del maestro de Ia materia,

Para comprender los problemas en la educacién no silo ¢s neoeserio conocer como se realiza el desarrollo
del niffo, sino los fines de la educacién, los cuales corresponde a la sociedad fijarlos y Jo hace de manera
espontines por las exigencias de! lengusje, costumbres, opiniones, 1a familia; a través de una accion colectiva para
conservar y transformar a cads generacién y sociedad, los fija reflexivamente a travds de sus Instituciones
Educativas Oficinles, La labor de anflisis obedece a leyes socioldgicas y psicoldgicas; debido a que los medios
para su implantacién y consecucitn, también interviene la psicologta, dado que el hombre a educar es producto de
una sociedad y no de sy naturaleza.

En consecuencia, encontramos una relacién entre la psicologia y Ia pedagogia, para resolver el problema
de la pedagogia experimental, perque se necesita de 1a psicologia para decidir como mejorar los sistemas de
ensefinnza. Debido a que la Psicologia cuenta con los elementos de informacién acerca del campo de La percepeitn
visual, la percepeitn de las palabras con Ia percepcién auditiva, para conocer las relaciones entre la percepcitn
globat y las actividades; ast como los procesos del pensamiento y la memoria, entre otros. En cualquier método de
ensefianza para el establecimiento, aplicacin y resolucion de problemas, implica una relacitn entre ta pedagogia, ta
mmmmyhmmmﬂthmeommmmm
estin contenidas en una base cientifica, tanto explicativa, como descriptiva.

La Pedagogfa Moderna de Bloom, plantea, y enfitiza que el proceso educativo integral comprende no sélo
fa dimensién cognoscitiva, sino tambiéa 1a psicomotora y Ia afectiva (actitudes y valores).

Las teorias del aprendizaje identificmn las condiciones que lo facilitan, algunas de las cuales pueden
controlarse por procedimientos didécticos. El planteamiento de la ensefianza debe tener en cuenta ciertos principios
del aprendizaje, especificamente, de las condiciones en que ocurre dicho proceso.

Ahora bien, 2 psicologia estudia como se desarrolla el individuo cognitiva y emocionalmente v 1a
pedagogia los métodos de ensefianzs para optimizar ese desarrollo.

En cuanto a Ios sisternas educativos v 1a Revolucion Pedagdgica, tiene su historia de varios siglos atris,
porque ¢l hombre en su inquietud de biisqueda por encontrar en 1a educacién la solucibn a muchos conflictos
socigles y familigres ha realizedo investigaciones y reformas, por lo que resultaria incorrecto decir "educacion
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modema o nueva® dado el significado que tienen estas palabras y su antigiiedad. Sin embargo, son los témnmos que
se han utilizado, Pero sigue vigente mm en ¢t siglo zctual, con su misma tendencia de bisqueda de cambio.
Migmos, que se han ido dando en la educacién de ecuerdo a Ia época en la que s¢ vive; y debe estar marcada, no
sdlo por ¢l momento existencial de Ia época en desarrollo, sino por las necesidades socinles existentes. Por eso, se
tienem tantos fracasos, porque muchos de sus objetivos, no son planteados conforme a las necesidades sociales
prevalecientes en sus grupos y con aceerdo de ellos; sino que ademis, se pretende implantar lo que fimciana bien
e otras culturas diferentes a la nuestra; o bien, de paises ocon un mayor desarrollo. Lo cual po quiere decir, que se
debiern impedir Ia introduccién de esos adelantos cientificos y tecnoldgicos, sino manejarse de manera adecuada,
En el aspecto tecnolégico por ejemplo, tenemos fos intercambios culturales de México con otros paises, Yos
estudiantes se van becados al extranjero para aprender otras tecaologias con inversién mexicana. Cuando terminan
dicha preparacidm, estos estudiantes en los que hubo una participacion econdmics por parte de México, deberian
tener una responsabitidad moral y retribuiz, algo de lo que ¢ pueblo les brind6. Pero, a veces, muchos de ellos o
regresan, porque encusniran mejores atractivos y son contratados en el extranjero, porque los sobreponen 3 sus
compromisos con México, con lo que se obtiene la “fuga de cerchros”, en conseeuencia nuestro pats no obtiene
ningln beneficio, En & caso, d2 aquellos estudisntes que regresan con obras tecaologias més avanzadas, muy pocos
de ellos pueden desarrollarse por falta de empleo, porque no concuerdan sus conocimientos con los las téenicas que
que se utilizan ex el pais.

Un sistema educativo 5610 tiene valor, cuando esth integrado a todo el sisterna del pais, ya que como dijera
Edgar Faure, un sistema escolar separado del sistena socigl es como un engendro firera de la matriz. Asi, 1a accién
educativa serh ineficaz si no se inserta dentro del sistema global general, que comprenda al hombre en todas sus
dimensiones personales y comunitarias, tomando en ceenta las fuerzas que rigen o acontecer social. La educacién
no podrd lognw sus objetivos sin una reestructuracién de todos los factores que impidan su progreso. Las reformas
educativas rezlizadas a los programas son con relzcién a su contenido y a su método, con el fin de buscar una

educacidn mds eficar para que los alumnos salgan mejor preparados. Pero 0o se ha solucionado el problema
educativo, porque es multifactorial,

Unz de las habilidades mAs importantes, entre otras, que ¢l niflo "aprende en 13 escuela primaria, es ta
capacidad de leer y escribir”. Pero, jrealmente, se adquieren estas capacidades, con calidad? Las observacionss qus
s¢ tienen, son que sblo un nimero muy reducido de alumnos las adquicren de manera satisfectoria Ya que al
egresar de la primaria, un namero considerable lo hace de forma muy deficiente, al ignal que mucho de s
sprendizaje; deficiencias que son mrastredas todavia hasta niveles profesionales.

Se han atribuido las fallas, al tipo de método que se ha utilizedo, y sc ha tratedo de instrumentar un sin
niimero de téenicas para su solucidn; pero el problems ya se dijo, es multifisctorial; que puede empezar, desde la
salud del nifio, o de su hogar, hasta el método o técnica educativa cmpleada en Ia escuela, o bien, por factores que
influyen en el sprendizaje, y Hegmn a afectardo. Cualquier método falla, si ol nifie no esth en condiciones de
aprender; o si no esth motivado; sea porque los educadores no cuenten con la técnica adecuada para ayudarlo; o
también porque ellos (los educadores) carezcan de motivacién para hacerlo.

El sistema tradicional, sc limita a instruir y ediestrar, a transmitir conocimientos, sin considerar los
intereses o inclinaciones del ahmmo. Es impositive, ya que ¢l masstro impone las actividades, |a organizacitn del
trabajo y su papel es activo; mientras que la del nifio ¢s pasivo, y sélo es receptor de 1os planes de ensciiznza.

La critica a la escuela tradicional, se refiere a su autoritarismo. Se basa en 1a sutoridad formal del maestro,
donde el mifio s obligado a obedecer incondicionalmente de manera dogmitica, donde se ls acostumbra a pensar,
segan las normas de 1a escuela; ejecutn las érdenes que recibe, pere con ¢llo pierde su personalidad. Se ve obligado
a reeccionar contra la eutoridad y con un clima de inferioridad y subordinacion al que se somete v le impulss a
defenderse, sirviéndose de 1a desobediencia, Izs trampas y la hipocresia. La disciplina escolar empuja at rifio &l
egoismo y a buscar ventajas para si, compitiendo con los demés nifios a través de notas, calificaciones, ctc. La
educacién moral que Ia escuela tredicional imtente dar, fracasa, ya que no sirve hablar al nifio de libre albedrio y de
nmoratidad, cuando é] carecs de libertad de accidn; decide que respeta a los adultos, cuando estos no le respetan en
absoluto; enseftarle a ser generoso, cuamido €l mismo no se beneficia de esta generosidad. Como consecuencia de
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estas desviaciones de la escuela tradicional, segén Freinet, produce en el nifio desequilibrios, desadaptacion, mal
humar, repugnancia por la vida y miseria.

El sistema activo, surgit como oposicidn a los vicjos sistemas de ensefianza, su finalidad es 1a actividad,
como prictica escolar. Es un compnto de formas, téenicas y procedimientos didicticos, para producir
transformacionss cualitativas; consiste en estimular In actividad del nifio, conduciéndolo & cjercitar con
espontaneidad toda su energia, para que trabaje. Emplica una educacién integral, cubriendo todos los aspectos de la
vida escolar en favor de los estfmulos puestos en juego. Ademis, hace que ef alumno haga, actie, reflexions, se
exprese, propongs, y vugiva a hacer, actuar, reflexionar, expresarse y proponer nugvos temas. Asimismo, son
tnicindos en un esfuerzo de aprendizaje por descubrimiento, donde se Iz permite yna accién de su actividad
creadora. Tambiéa pretende la formacion antes que 1a instruccion,

Por otro lado, con relacion al temafio del grapo escolar, es de gran importancia, tanto en el sistema
tradicional, como cn eI activo, ya que s determinante su tamaiio para que el nifio tenga éxito ¢n la escuela debide
& que cuando son grandes, no hay método que sea eficaz y asegure su logro y éxito. Por lo que se recomienda que
sea de méximo, entre 20 y 25 alumnos.

Respecto al anélisis de la labor del educador o maestro en los métodos de enscfianza, su funcién es
fimdamental y diferente en cada sistema. En el tradicional, es muy criticada en todos los aspectos, derivada de una
situacién rMifactorial,

En México, Ia reatidad social que vive el maestro en la sociedad es que la profesién de educador no ha
alemzado el status social que le comrespoade en la escala de valores intelectuales. Al que le falta un reconocimiento
y prestigio comparable con el de otros profesionales. La causa general, es que no ha sido considerado por los
demss, y lo que es peor, ni por @ mismo, como un especialista con técnica y creacidn cientifica, sino como un
transmiscr de conocimientos elementales y comunes. Ha sido muy devaluado, marginado y abandonado a su
vocacidn; carece de un sueldo digno. Si esth mal preparado, no sdlo es privativo del maestro, sino también de otros
profesionales, porque es slgo que sz viene amestrando desde as primcras ctapas educativas y del nivel de educacton
familiar y socioscondmico al que pertenczca Aunado a que 1o tiene tiempo para preparar bien sus clases; debido a
que tiene que buscar otros ingresos pama poder cubiir las necesidades basicas de subsistencia familiar. En los paises
desaroflados, su situacion es nmy diferente, ya que es un profesional que cuenta con ofro tipo de status socialmente
my reconocido. Su "mutoridad y opinién”, son tomadas en cuents; su salario es bueno, acorde a Lz responsabilidad
que tiene, como un contribuyente de Ia formacién de nuevas generaciones. Sin embargo, no se pretende justificarlo,
ni por su salario, ni por otras razones que pidieran existir, para que deje de cumplir con sus responsabilidades
adquiridas. Ahora bien, jedmo puede un meestro der una clase en estas condiciones, si tiene en su hogar otras
nocesidades bésicas sin satisfacer? Problemas econdmicos que no deberian corresponder a su stams social, s
hubiera ese reconocimiento que merece y que se le ha negado y que le proporcionars un bienestar emocional y
econtmico, Pero, a pesar de estos puntos de vista, todo trabajo debe realizarse conforme a las caracteristicas det
puesto & desempefiar y 1a responsabilidad admitida a lz que se comprometa una persona. Por lo tanto, no deberfa
estudiarse para educador o maestro, si no se gnalizan los pros y contras; las ventajas y desventajas de su fincidn
pammtarquelosdaﬂosmmgansobrclosmﬁos Aunque, si esto sucediera, posiblements nos quedariamos sin
maestros.

] Las criticas revisadas a los maestros con relacién a que conservan sus viejos métodos de trabajo ¢
instrumentos, se deben a que asf lo aprendieron en su formacién profesional; y es una falla que debe atribuirse a la
pedagogia También, a que no han recibido una capacitacion o sctualizacién, para la sustitucién por otras més
priscticas més adecuadas o sencillas; o posiblemente no conozcan oftras téenicas. Ademis, & que el maestro debe
apegarse a los programas educativos vigentes, porque si éste se atreviera a rodemizar o cambiar por otros, se veria
en serios problemas con las antoridades educativas.

Piaget, seltala que las mejores reformas fracasartim, si no se dispone de maestros en calidad y nfimero
suficiente, ya que la psicologia infantil, puede proporcionar los elementos y conocimientos sobre los mecanismos
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del desarrollo del nifio. Pero estos hechos jamss llegarin a la escuels, si los masstros no los han incorporado y
traducido en realidades.

Sin embargo, ¢! problema bisico, ¢s que muchos masstros que conocen ¢l medio para lograr un cambio en
su érea de trabajo; pero no participan activamente, organizindose; y esperan de manera humilds y pasiva a que
otros hablen, se organicen y decidan lo que a cllos les compete y delegan la defensa de sus intereses. Ademis, los
educadores sélo podran realizar mejores planteamientos en sus programas académicos, tma vez que comprendan y
entiendan como aprende €l niflo, segim su edad, asi como la importancia de su funcién social.

Es necesario aclarar, que un maestro rudo, mutoritario, impersonal, que ridicelizs y desprecia a los atumnos
€ ignora sus sentimientos, o es tan efectivo, como aquel que se muestra cordial, amigable, demdcrata, y sc interesa
personalmente por sus slumnos. Asl como, que un ambiente dc confianza y participacién, estimula la
responsabilidad e iniciativa del estudiznte y se fomenta su actividad en el aprendizaje. La escuela ofectiva
pronuieve la autonomia, la Ubertad, la espontaneidad, las diferentes caracteristicas de los estudlantes; acepia
las sugerencias, promueve la discusion, desech:a el dogmatismo, reduce las tensiones y amenazas; refueria lo
intervencidn de los educandos.

Por otro ledo, al revisar y conocer el panorama por el que atraviesa la educacidn desde hace varias
décadas, a través del anilisis y la corcepcidn de Freire, de Gramsci, entre otros, nos permiten establecer nuestros
propios juicios; y advertir de que las cosas no han cambiado, al contrario, parccen haber epeorado, Al menos en
lo que se refiere a México, porque no responde & las necesidades de crecimiento sociad e individoal, que kagan
progresar a nuestro pais, ya que ¢l nivel de vida del mexicano parece sgravarse y da mucho que desear como
progreso de pais subdesarrolledo, que simplemente por ses recursos naturales, podria estar en mejores condiciones.
Por tanto e} sistema educativo no cumple con los fines de la educacién, de formar individuos capacitados para la
invencién que logre producir esos cambios que la nactén requiere. Sino solo aborta hombres conformistas, sin un
espiritu critico; ¥ que cuando menos se les hiciera reflexionar sobre gmuestra realidad, como sociedad y pais. Es
decir, lumsanizando, conscientizando y comprometiéndonos, como parte integrante de un puchlo que es oprimido
por un gobiemo corrupto, autoritatio y abusive, que se ha mantenido por las caracteristicas de Ia educacién que se
imparte; también, grecias a nuestra falta de participacién social ¢ ignorancia. Ya que simplemente, si etendicra (cf
gobiemno) que en la educacién particular que pagan algnnoes padres de familia para sus hijos, es un ghorro del
gobierno en ¢sta rea Porque jqué haria <in Ia ayuda de las escuelas particulares y tuviera que dar educacitn 8
todos? Dichos shorros deberian ser recursos destinados para mejorer la oducacién oficial piblica, dada la
Huportancia que tiene para el progreso de una nacion, ¢l tener un pueblo educado. Adamas, dichos pagos de los
padres de familia deberian ser deducibles de impuestos, y como incentivos fiscales para el pueblo, que mucha falta
nos hacen, Porque los que se tienen son, que el destino del pago de sus impuestos, solo han servido para que los
funcionarios piblicos (como las de los Salinas de Gortari, eatre otros) amasen grandes fortunas que han ido a parar
a Bancos Intemacicnales, como los de Suiza y Estados Unidos; pero, sobre todo, porque ha sido a costa de un
puchlo empobrecido severamente cada sexenio.

La aportacin de Freire y Gramsci a la educacion nos permite visualizar, como fin de 12 educacién, no sblo
debe ser el desarrollo individusl del estudiante, sino también el comocimiento del individuo como ser que forma
parte de wna sociedad y la adopcitn de ima actitud critica hacia la organizacién de su entorno social, més no, como
un ser receptor de informacién. Su propuesta de estos peasedores, es que medionte la educacién ef individuo tiene

Por otro lado, los sistenas Freimet, Montessori y Piaget, contemplan todos los aspectos que son
importantes para el desarrollo integral del niiio y de su vida, como sorfan: el amor, el equilibrio, el respeto, ¢l
trebajo en silencio, ef aprendizaje por descubrimiento; es penetrar en las gulas y transformar su clima para lenarlo
de vida; son principios findados en las leyes de la vida

Freinet, Montessori y Piaget, hacen referencia a la importancia de la etapa preescolar para pemititle al
nifio, encausar sus habilidades y su capacided pam formar parte en ¢l proceso ensefianza-aprendizaje. Pero



208

Enmarcan un Proceso continug, que le consideran w ser activo y que et medio debe ser agradable e mteractivo con
¢!; donde el papel docente debe ser de guia en la tarea educativa, para que Ia educacién sea un proceso enriquecedor
y facititador del desarrollo persenal y social.

El sistema Freinet, €s un sistemna activo, cuyos principios filos6ficos y pedagdgices son: Ia vinculacidn
escusla-vida, el tanteo experimental, la educacién para el trabajo, la formacion civica y moral de los educandos,
vincular al educando con su medio social gus le ataffen 2 él y a su entorno, entre otros. Se utiliza el texto libre, que
lo convierte el diario vivir del nifio, en una pigima de su vida. Dicho texto, puede tener ventajas multiples, entre las
cuales, detecter oportumamente problemas de diversa indole, en los que se necesite la ayuda del adulto. Su
pedagogia, Teitera que es necesario un medio educativo rico en las relaciones afectivas y en la participacion activa
del nifio, en un clima de seguridad, de confianza y libertad, que no sélo Ie proporcione un ¢onocimiento infslectuat,
sino ¢l desarrollo aménico de su personalidad, para que tome conscieneia def rundo que le rodea y més adelante
56 servird de €. Sabrd 1o que s ¢l trabajo y aprenderd a valorarlo, a la vez, que ampliard su vocabulario, mejorard
su lenguaje, y adquirird seguridad en €] y con los demés. La Iabor del maestro, es de guia, para que tomme en cuenta
los intereses del niflo.

En ¢! Sisterna Montessori, sus principios son de libertad, de las fuerzas profundas y secretas de la vida del
nifio, y de su alma; tisne miltiples ventajas en beneficio del aprendizaje. Sus materiales y mobiliario son adaptados
a su edad; y toda su concepcién filoséfica proporciond una contribucién muy imporiante a la ensefianza Estd
considerado como bueno, a pesar de que para Freinet, era un método inmovilizado en sus npormas
superpuestamente cientificas, porque seguia siendo de 1930, Pexo se debe reconocer como desventsja, que no estd
al alcance de toda la poblacién, por su alto costo. Ademis, este sistema no es eplicable a todo tipo de poblacion,
dadas sus caracteristicas; porque debe ser compatible y congruente entre el hogar y Ia escuefa. Un nifio de una
familia en conflicto, cémo podria encajar en tm ambiente de amor y armonia. Un nifio que provenga de una familia
indisciplinada, taspoco seria conveniente, porque no se adaptaria y se produciria un conflicto entre el nifio y 1a
escuela.

El Sistema Piaget, parece ser attactivo en cuanto a que respeta los intereses y las etapas del nifio.
Propotciona elementos en tomo af desarrollo del aific. Porque Piaget consideraba que él (el nifio) va construyendo
su conocimiento, por medio de los procesos de asimilacidn y acomodacion, con los cuales va formando esquemas
(de conocimientes} que dan origen a actividades més complejas, con tas que opera ¢ incorpora 8 su realidad, donde
aprende a interactuar con su medio ambiente. La labor de! maestro, no es impartir, repetir y exponer su clase, sino
disefiar actividades que propicien el aprendizaje, mediante Ja interaccién del nifio con los objetos del conocimiento,
que le permitan interactuar con ¢l objeto, descomponiéndolo encontrando un desequilibrio, para buscar ¢l equilibric
que le proporcionen ¢l aprendizaje. Por lo que cuando el niflo se encuentra en el periodo preoperacicnal, es decir, la
ctapa preescolar, es cuando ha obtenido varios logros en su motricidad, en sus relaciones socicafectivas y en el uso
de sa lenguaje come medio de comunicacién con los demds. Piaget, considera que es necesario que ¢l nifio se
-involucre en las actividades cotidisnas, pera que pueda formar parte del proceso de aprendizaje y construir su
propic conocimiento, tomando en cuenta qua el aprendizaje se genera cuando se da la interaccién entre el sujeto y
los objetos del conocimiento.

Todos los especialistns que dirigen estos sistemas, cuentan con la preparacién pare jerarquizar las etapas
preescolares, y ven a cada alumno de mancra personalizada; y actiian conforme a las reglas de su especiatidad; sin
separar 1a escuela de la vida,

Entre los sistemas educativos activos descritos, s considers que por su contenido educativo y filostfico,
podrian ser excelentes, si tienen de base el amor, 1z libertad e intereses det niflo para prepararlo hacia un trabajo
productivo que le guste y llene de satisfacciones. La pedagogia de Makarenko es buena porque estd dirigida a los
intereses sociales; sunque seria conveniente, agregar olra, que contemplara los nacionales, parz no crear sélo
individuos egoistas que a veces, anteponen su bienestar individual, en perjuicio de su préjimo, y hasta de toda una
nacidn, con actitudes de sometimiento al exterior con una pérdida de 12 dignidad y consciencia de 1a realidad de
maners objetiva.
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En los sistemas militarizados, los nifios que provienen de familias que utilizan métodos de disciplima
democritics, se sugiere no asistir a ellos, porque no son congruentes con ¢ tipo de disciplinas tan rigidas que
manejan, pars eviter que entren en comflicto con las utilizadas por sus padres,

Por otro lado, en ¢l sistema militarizado, se utiliza con los alumnos, 1a frase “Por la gloria de México™, lo
cual seria benéfico para el pais, si se aplicara realmente para fomentar los valores nacionales; pero se tendria que ser
muy cuidadoso en este aspecto, ya que podria estarse dando can fines de manipulacidn. La labor y fumcién do lzs
Fuerzas Amedas en México, ha sido mury cuestionada, desde varios aspectos, entre los que destacan, que algunos
militares tienen nexos con el narcotrifico; oo, ¢l caso de la intervencién del ejército en el problema estudiantil del
68, asi como en el problema de Chiapas, entre otros. Donde pueds estar existiendo una confirsion entre los valores
nacionales, la lealtad al pueblo, su soberania y otra muy diferentt con el de servir al Presidente, sin reflexidn
algvma,

La manifestacién militar del I8 de diciembre de 1998, demuestra que o sistena educativo militar, no
cumple con sus objetivos, en cuanto a valores nacionales de leattad al pueblo, 1a solidaridad en €l aparato militar;
debido a que los lidercs y otros, que cncabezaron dicha manifestacion, no contaron con el apoyo de sus
compafieros. Fueron juzpados y reprimidos por &} Fuero de Guema, sin que dichos lideres encontraran la
solidaridad que necesitaban. Estas repercusiones, seftalan la seguridad que tienc el aparato gubernamental, de que la
lealtad debe ser hacia ¢l Presidente de Ia Repiblica; y debe tener sus bases ¢ rafces en el tipo de sistema educativo
que utilizan, controlando, maniputando y confimdiendo los valores nacionales. Pero lo imico que se demosttd fue
que no se debe protestar ante las injusticias gubernamentales, ni manifestar sus inconformidades para la defensa de
sus derechos; debido a que deben estar sometidos a la vohmtad presidencial, antes que servir al pueblo. Este acto de
velor fue encabezado por Bacilio Gomez y es excepcional, ya que no se habia visto un hecho de esta naturaleza
por militares. Barilio contestd y expresd al presidente Zedillo: que con esa menifestzcion no deshonraron al ejéreito
mexicano, Que su uniforme militar y las insignias no son més que un simbolo. Que el individuo dignifica el
uniforme con sus actitudes, no a la inversa. Que no se debe confindir discipling con servilisrno, 1a cobardia y 1a
arbirariedad propia de un gobjemno autoritario. La lealted a las Fuerzas Armadas, no significa una
incondicionalidad a favor de intereses politicos y econémicos oscuros, manejados por quien ostentz el podex, desde
¢} Presidente de la Repiblica, hasta el Secretario de la Defensa Nacional. Ademdés, que la lealtad y respeto de las
Fuerzas Armadas es, en primera instancia al pueblo mexicano que pagd sus estudios, carrera y prestaciones, no al
Presidente.

Con relacién a la estuela preescoler y primaria de religiosas, se considera que puede tener algumas
ventgjas; mundue serian mis desventajas como lo sefials Palacios, ya que la escuele no debe ser fuente de mnguna
inclinacién religiosa que conlleve a una deformacidn de Ia realidad y le formen prejuicios en su formacién. Si aun
adulto se le puede manipular en el aspecto religioso y producir cambros en sus inclinaciones en este sentido, en los
nifios con tmés razén. Por otro lado, ¢s la familia 1a que debe ser responsable de inculear las ideas religiosas que
considere pertinentes. La escusla debe ser ajena 2 todo tipo de dogmatismo para conseguir su éxito y bienestar
psicosocial y evitar conflictos entre el nifio y su familia. Razin por 1a cual Benito Juérez obtuvo un reconocimiento
sin precedentes, por las reformas a la Constitucién Politica de 1857 par haber promulgado los cambios en la
educacion, separando Ia iglesia del Estado, reformando los Articufos 3o. y 130vo. Constitucional, estableciendo
que la educacion debe ser laica.

Por otro lado, In Educacién Especial, es tn conjunto de disciplinas, que mediante la aplicacién coordinada
de métodos, organizecién, estrategias y nomenclaturus epropindas, propicia el desenvolvimiento integral y
arménico d¢ la porsonalidad, mediante et desamrollo de capacidades, formacidn de hibitos, destrezas, habilidades y
conocimientos para lograr ¢ dptimo rendimiento de las potencialidades individuales, por limitedas que éstas sean,
facilitando la dindmica adaptacion a la vida social para nifios y adolescentes, deficientes mentales, ciegos con
problemas de audicién, voz y lenguaje, lisiados del sistema mmisculo esquelético, inadaptados sociales, menores
infractores, con problemas de aprendizaje. Pero, también pueden requerir de atencién niftos superdotados.

Cuzndo el personal de 1a escuela, remite a un nific con problemas de aprendizaje, es muy importante
ubicar las causas. Ya que pueden ser desde una deficiente salud por desnutricién o por falta de alimentacion.
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Parque uno de los problemas por los que el nifio no aprende, es porque to esté bien alimentado; ya que teniendo
hambre no logrars \n aprendizaje adecuado. Uno de los problemas més grave por los que airaviesan nuestro pafs,
es en su economia y politica, en consecuencis, Ia economia familiar esth afectada; lo que repercute en su
alimentacién v salud; que podnia ser uno de los medios y recursos que contara para mejorar Ia educacitn,
ayudindolo en su nutricién.

Ya vimos existen periodos criticos 0 sensibles en la vida del individuo. Si el nifio o rectbe a tiempo Ia
protefna suficiente en la edad indicada Después se le da, puede recuperarse y normalizar su desarrollo; pero no
puede alcanzar el desarollo normal de su cerebro, Por ello, muchos nifios mexicanos, su desarolio mental se
encuentra por debajo de lo normal. Ahora, con relacién al estado de salud y oducacién de la madre que lc
proporciona ese alimento, jcdémo se encuentra?..., también estd muy deteriorada, mal alimentada durante la
gestacién del nifio, mismo que afects de manern determinante la salud del nifio por nacer. Asimismo, durante la
lactancia, que aun con los adelantos cientificos y tecnoldgicos se le sigue reconociendo como [a mejor leche que
obtiene ¢! nifio, cuando ¢s amamantado por ln madre. Pexo ella, debe estar bien alimentnda. ;Qué se puede hacer
con unz madre, que no es consciente del dafio que puede ocasionatle con todo esto a su hijo?; perque o no tiene, o
desconoce, 1os elementos bisicos de educacién y mutricién, cfc., debido a que su nivel de educacién también es
deficiente.

Los problemas en ¢! sistema educative mexicano, v de oros paises, son miltiples y obedecen a diversas
causas; pero (como podrian resolverse? Primero, debe plantearse a cudl de ellos nos referimos, ya que existen
infinidad. Pero localizando uno de los méis generales podria escogerse y tratar de resolverse, cusndo se esté en
posibilidad de hacerlo.

Esta propuesta de tesina “constderacidn de variables de conducta del nifio, para la eleccidn del sistenta
educativo y su influencia en la adaptacién del nifio en su primer ingreso escolar y que pueden derivar en
alteraciones de aprendizaje”, es que mediante 1a combinacién de las caracteristicas de las variables de conducta de
los niflos, los padres hagan una reflexién de autogvaluacién y analicen el tipo de patrones de crianza que utilizan
como disciplina para educar a sus hijos, para que elijan en su primer ingreso escolar, un sistema educativo que
utilice principios, métodos, ténicas pedagogicas y filosofias compatibles y congruentes con las de los padres, para
evitar entrar en conflicto la escuela v la familia, y lograr asi, un mejor desarrollo mtegral del nifio,

De Iz disciplina y patrones de crianza impuestn por los padres, suelen surgir en padres afectuosos y
permisivos, suelen ser niffos activos, independientes, cordiales y capages de valerse socialmente; caracteristicas que
podrian fortalecerse en beacficio del mifio, incorporindolo a ym sistema activo, como ¢! Montessori, Freinet, Piaget,
entre otros. Pero en dichos patrones de crianza también ser ser mandones y desobedientes; pero en estos sistemas
activos, podrian beneficiar en estos sentidos. En padres afectuosos-restrictivos, suelen tener nifios dependientes,
menos creativos, mis conformistas, menos dominantes, competitivos, comrectos, y corteses, Las caracteristicas que
le fueran negativas mejorarian y podrian superarse eligicndo un sisterna activo; pero no como medio terapéutico,
sino educativo, ) :

En esta propuesta no pretende intentnr hacer una regla, sino una reflexién de autoandlisis por parte de los
padres, que envian & sus hijos a estudiar en escuelas particulares, para que revisen el fipo de patrones de crianza que
utitizan como disciplina para educar a sus nifios; ¥ para que de acuerdo del tipo de caracteristicas o variables de
conducta de sus hijos, elijan ¢l sistems educativo congruente y compatible con los suyos. Pero, sobre todo que
existen vanios tipos de sistemias educativos, con diferentes métodos y témicas pedagégicas. Para que las
caracteristicas del sistema que elijan, no entre en conflicto con sus disciplinas impuestas en el hogar. Dicho
axtoanilisis ¥ eleccidn podria redundar en beneficio de la exiucacidn del nifio, que mejoraria superando las
carscterfstices que le fuemn negativas.
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Lim#taciones

Una de las Limitaciones que tiens esta propussts, es que 0o puede ser apliceble y tomada en cuenta por cualquier
tipo de poblacion para su beneficio, sino imicamente por aquellos padres que utilizan escuclas particulares para Ia
educacién de sus hijos; y que cada vez son menos, dadas las condiciones actuales socioecontmicas del pais.
Debido a que 1 escuelas piblicas oficiales, sblo tienen el sistema tradicional, y no existe otra opeién. Por lo que m
pedre de familia sin recursos econdmicos, 0 esth en posibilidad, de tomar en considerecion 183 variables de
conducta de su hijo para elegir el sistema educativo adecuado para su nifto para buscar su mejor adaptacion y éxito,
cuando sdlo tiene una apeidn que ¢s fa escuela oficial (la més cercam a su domicilio). Abora bien, en este tipo de
escuelas piiblicas, su personal docente (masstros y directivos) y hasta los mismos padres piensan que dan y reciben
un una educacidn con servicio gratuite, pagado por ¢l Gobierno, porque no existe un pago directo del padre con 1a
escuela. Situacién que sarge de Ia falta de oonocimiento ¢ informacidn de que ef Gobiento solo ¢s un administrador
de los recursos econdmicos del pueblo. Sin embargo, éste (¢l Gobiemo) no es el que paga los servicios sociales, ni
¢s productor de nada; peyo mncha gente asf lo considera. Asimismo, el que no paga sus impuestos mediante mma
declaracion de pago ante la Secretarfa de Hacienda y Crédito Piblico, tambin esté pagando impuestos, con el
consumo que todos hacemos en cualquier tipo de comercio. Por lo que es emdnea la concepeién que s¢ tiene en
cuanto a inpuestos,

Asimismo, resulty dificil, aunque no imposible que con ¢l tiempo, mi propuests fuera tomads en cusnta
por las autoridades educativas oficiales y se profundizars y ampliaran las mvestigaciones para poder establecer
diferentes sistemas educativos con caricter oficial, con el fin de que todos los padres de familia pudiersn realizar su
eleccién de manera méis amplia y con conocimiento.

Otra limitacién, es que los padres de familia agobiados y afectados por las turbulencias econdmicas y
politicas del pais, y por el “control” que tieoe &l gobiemo de los medios masivos de comunicacién, que manipula y
desinfrma al pueblo, tiens como consecuencia ung sociedad a la que le falta un conocimiento objetivo del
panorama real que vive la educacion mexicans, que termina desorientada, confindida y contagieda por ese
manipaleo y "control”, de que todo esth muy bien,

El panorama que percibe el pueblo a través de los medios informativos de comunicacién, ¢s de menssjes
gubemamentales ya arnafiados, que expresan cifras de miles de millones destinados ¢ invertidos en csta 4rea. Pero
lo que po dicen, qué porcentaje represents esas cifras del producto impento bruto. Que 1as recomendaciones de la
UNICEF para que 1z educacién do un pais sea buena, san que destine un minimo del 8% de su Presupuesto Global
de Egresos de Ia Federacién. Mientras que reconocido el gobiemo, en ¢l sexemio del entonoes Presidente Salinas de
Gortari, que destinaba sélo el 5.3%. En esto gobiemo Zedillista ¢l 3.9% del producto interno bruto (es ef valor de
los bienes y servicios que se producen en el pais, menos los pagos por servicios al extranjero).

Por 1o anterior, se desprende 1a limnitante mayor es 1a falta de voluntad politica para que las cosas cuando
menos mejoren. Si mo de los factores bésicos de la educeciin radica en el meestro y su panorama se presenta es
grave y dificil. La misma sociedad lo critica cuando realiza sus manifestaciones para inconformarse. Asimismo, la
comupcion de su Sindicato no los ayuda, porque realiza alianzas con el gobiemo, sin tomar en ceenta un beneficio
real que haga progresar al masstro y a la educacién.

En relacién con el método Montessori, su material y mobiliario son ima limitante econdmica muy grande,

para que pudieran recomendarse en cualquier tipo de sistemna; por muy extraordinarios que fucran; dado su dto
costo, y 1a falta de recursos econémicos del pais. Por lo que no podria ser aplicable en escuelas oficiales.

Sugerencins

Cuando s emprende un trabajo de investigacién o de cualquier natwralezn se plantean los objetivos, genernl y
especificos; pero 2 través de la revision del marco teérico oncontramos otro mateizl que no contemplamos al
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inicio; pero que sifve de apoyo para permitimos hacer sugerencias para el drea en estudio; por lo que se plantea
instrumentar y smpliar las investigaciones desde nivel preescolar, para que se incluyan dentro de los programas
educativos la importancia de la alimentacién, los poderes nutritivos de los alimentos, su preparacion; y sus efectos,
con el fin de mejorar el nivel de conocimicntos del aspecto mutricional de nifio. La mejor diets, no ¢s Ia mis cara,
sino la més nutritiva, y a veces s¢ pusde lograr, sabiendo sus combimaciones y propiedades alimenticias.

Otra sugerencia es que la UNAM, proponga y promusva ante Ia Secretaria de Educacién Pablica para que
s& incluya en los programas educativos el texto libre utilizado por Freinet; dado que no se requiere un costo
adicional;, y que es aplicable & cualquier tipo de poblacién. Pero no s6lo como elemento educativo, sino tamnbién
para fines terapéuticos, dentro de 1z escuela, Ya que serviria como un medio preventivo de los trastornos de la
personalidad, cuando el adulto advirtiera que ¢ nifio estuviera en algin peligro, por problemas de diversa indole y
hasta de tipo sexuat para que pudiera ayuddrsele.

También es importante lo que sefiala Freinet, sobre la orientacién del nifio en una sociedad "mévil™ "donde
no hay oficios”; resalta fa necesidad urgente de una formacién general de la personalidad y fo capacite para
diferentes tareas y no pars una sola, porque o sc mueve uno, o $¢ queda sin trabajo. Freinet, expresd que se debe
dar mis importancia a los "intereses” que a las "capacidades”. Pama que los nifios desds la ensefianza primaria,
tengan la oportunidad de desamrollar sin dificultades un mayor mimero de intereses; ya que actualmente en la
escuels solo se tiene una formaci6n téenica literaria, tanto para aprender ortografia como el cileuto. Ademés, para
que se desarrollen las habilidades que cada nifio tiene, y que por falta de una atencién adecuada, se pierden con el
tiempo. Lo que se sugiere, que en la educacién se investigue mas sobre los intereses, con el fin de mejorar la
preparacién del nifio hacia ¢l trabajo y para que esté dirigida a lo que le guste, para lograr amor a su oficio y
trabajo. De tal manera, que [a escuela se convierta en un complemento o sustitucién del hogar que lo motive hacia
la alegria de vivir.

En cuanto al sistema educativo militarizado, se sugiere se investigue, cémo influye su técnica educativa en
¢! control mental militar, en cunanto a su sometimiento a la figura presidencial, a costa de la verdadera funcidn que
debe tener de cumplir con su pueblo. (De qué maners s integran los valores nacionales? Para determinar, si existe
confusién o no en su percepein; para una intervencién del psicologo para beneficio nacional. Asimismo, extender
y utilizar estas imvestigaciones en la educacion, como recurso para retomar ¢ integrar dichos valores nacionales, ¢n
toda Ia poblacién estudianti] para que cuando llegado el momento Hegaren a ser fmcionarios y servidores pitblicos
realicen su desempefio con lealtad v honestidad para con la patria, que sea reflejado en cada ciudadmo que reciba

Es conveniente reflexionar sobre la adaptacion del niflo en la escuela, hasta qué punto puede favorecer su
éxite académico y reflejarse en un bienestar fisico, emocional y social, de igual forma. Su inadaptacion podria traer
cansecuencias adversas. Como a las escuelas no se les puede pedir que se adapten a sus poblaciones estudiantiles, o
- cambien sus objetivos, metodologia, o su filosofiz, de atuerdo a las necesidades y expectativas de cada miito,
conforme a sus varishles de personalidad; results necesario sugerir, sobre todo a los padres dé familia, que envizn a
sus hijos a escuelas particulares, que conozean todos los sistemas educativos que existen en el pais, para que elijan
oportunamente 1a escucla de enseflanza primaria a 1a que habrén de asistir sus nifios. Ademés, que comprendan que
la mejor escuela, no es Ia més cara, ni la mAs prestigiada, ni aquella, en Ia que parn asistir, tiene que recomer
grandes distancias todos los dias. Muchos padres incorporan a sus hijos, sin advestir toda ta problemética que ello
implica. Por ejemplo, la inversién excesiva del tiempo pare sn traslado; v su regreso a casa; levantar al nifto
demasiado temprano, desmaftanéndolo; las congestiones de trifico, que origina tmto al adulto, como al nifio, la
enfermedad del estrés por contagio. La mejor escuela para el nifie tempoco s aquélla extremadamente estricta y
disciplinaria, porque debe buscarse lo que complemente I educacion familiar y el desarrollo socia; mis no aquello
que falte en el hogar, o que sienta ¢l adulto que es incapaz de dar. No se debe esperar que la escucla haga todo,
imicamente lo que a sus fimciones comesponda; que sea congruente con el hogar en todos aspectos, donde se
respete al nifio, y se le brinde amor. El nifio debe aprender que merece un lugar digno en 1a escuela. Los nifios no
son vegetales, a fos que sdlo se debe alimentar. E! alimento no ser debe considerado, s6lo como comida para nutrir
el cuerpo, sino 1a educacién debe ser un alimento que nutra y fortalezea al intelecto y af espirine, para tenter mejores
ciudadanos que sepan defenderse y se le forme con un cariicter bien templado.
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El Articulo 30. Constitucienal, establece que Ia escuela debe ser laica, ;Cémo se sentirfa un nifto asistira
un colegio de religiosas, cuando su familia firera atea, o difiera de la inclinacién religiosa que se diera en dicho
Colegio? O bien, aquel que proviniera de un hogar democrético y permisivo, /Como se sentiria en una escuela
demasiado estricta? También resulia necesario, tomar en consideracién el nivel socioeconémico familiar para
realizar Ia eleccion. Ya que, a veces los padres escogen un colegio demasiado caro, que no comresponde al suyo y
realizan grandes sacrificios. Después se tienen comsecuencias graves, porque el niflo es seflalado por sus
compafieros, y empieza su devaluacién y subestimacién. Porque son escuelas muy elitistas, donde los nifios que
asisten a ellas, son hijos de padres que les ensefim que “el hombre vale por lo que tiene”, y no por lo que s, y si ¢l
nifio no comresponde a ese nivel y asiste a este tipo de escuela, sin tener conciencia del sacrificio que los padres
hacen para sostener sus esudios, entonces sufren las consecuencias. Inclusive puede hasta Ilegar a avergonzarse de
clios, cuando se de cuenta que su situacién econdmica no corresponde al mismo nivel famitiar de sus compafieros.

A continuacién se sugieren las variables de conducta, que deben ser tomadas en cuenta, principaimente por
los padres para elegir el primer ingreso escolar de sus hijos, para buscar su mejor adaptacién y evitar detiven en
alteraciones de aprendizaje. Son variables de conducts, derivadas de los patrones de crianza de los padres que
deben reflexionar, cusles posee el nifio que sean compatibles con les téenicas y filosdficas educativas; y son las
siguientes: activo-pasivo; amoroso, con apegado, desapegado; conformista, curioso, imconforme, infrovertido,
extravertido, independiente, dependiente, con liderazgo, con originalidad, seguro, el inseguro, con tranquilidad,
inquicto, con espiritu de mando, agresivo. Ademds, para atencitn en 1a Educacion Especial (pero, que no se desivan
de los patrones de crimnza de los padres), el niflo con estimulacién fisica, o verbal, hiperactivo, el que tiende a
muolestar a intesrumpir a los otros; con agresion flsica o verbal, el que presenta berrinches fuera de lo normal; con
conductas de autodestruccion.
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