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Introducción. 

El presente trabajo se adentra en un problema de investigación vinculado a la Educación 

para la Paz, a pa.rtir dé l.Jn estudio de caso, donde se analiza el manejo de conflictos que 

se dio dentro «d-~l grupo de preescolar, del Centro de Desarrollo lnfan_til Comunitario 

Indígena (CEDICI). "Dallo Yabineki'", durante el ciclo escolar 2001-2002, para lo cual se 

parte de dos preguntas de investigación: por un lado, ¿cuáles son las causas de los 

conflictos interpersonales que surgen entre los educandos y las educadora~ .del grupo de 

preescolar?, y por otro, ¿cuáles son las formas en que los educandos y ·las'educadoras del 

grupo de preescolar abordan los conflictos interpersonales dentro del e"spa~i6 'escolar? 
. . . . ,-::, ':,•.J ;.,.¡'--~ ,: ':, -

En relación al problema planteado, se desarrollan cuati~ ·dapifl.Jt~-~;y'{Ü~ apartado de 

conclusiones finales, los cuales tocan l~s ~ig~i;n~~s a,s;~~ft~~ú'.,·'._:;:,fü:~:_-·_:é:-,::. ' . 

En el primer capitulo se hace una delirnÍtációh_26nC:eP,l:J'~i:cJ~ l~-'é~'ucaciÓ~ para la paz , 

así como la acotación del enfoque soci6:¿~1iíc'o ~~íe:G.;(;¡; ¡;~í~~;·:·donci~;se r~conoce la 

tarea de educar para la resoludón de los ¿oriflicto~; asÍ corno 's~ :;elación con la 

violencia. Por otro lado, se abordan sUs implicaciones dentro de .'un proceso eétucátivo a 

partir de la formación de valores, lo cual no sólo es una tarea sino el fin mismo 'de este 

campo. Por último, se profundiza en la educación para la res~lución del ¿~-nflic~6°;Como 
una rama que . se· desprende de educación para la paz, y la que. está:· dlre¿t~rriente : 
relacionada con el manejo del conflicto; En este apartado. se reco~c~piG~[i:i~/el 
conflicto como un e1e~ento intrínseco en las re1~ciónes h~má~a~~~~¿¡;¡,•i];¡íci2~S~n 
aspecto clave en la educación, además de reconocer los elemen;~s(~~ ·;a~áii~l~;del 
conflicto, la tipológia sobre fcmnas de resolu~fón del conflicto };<i6s .:;;~d~L~~<'de 
intervención. ; >' <•':i• ;: 

. ' .. ·~~ . ~- ·:, :: ' 

En el segundo ~a.~itulo, se hace una revisión de Ía psicología del desar~_ouádE?t·~fñ~'en el 

nivel preescol~;;:~: través de· 1ái "distintas. esferas que engloban:. el aspe~~óc"c6~nitivo, 
socioafectivo. y moral, eleme~tos ~í~;,,e~ para comprender las mán~ras tri qÚe. el ~fño 
responde ante un conflicto inter~ersonal, como parte de la i~teracció~--~on su medio 

social con otros niños y adultos, que en este caso llega a ser la educadora".< 

' El nombre de este centro educativo está en mazahua y significa "Nuevo amanecer". Este CEDICI se 
encuentra ubicado en el mercado de frutas, la llamada .. nave mayor", de la Merced, en la Delegación 
Venustlano Carranza. 
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El tercer capítulo se centra en el marco empírico del estudio; en un primer apartado, se 

contextualiza la institución educativa en la cual se encuentra el grupo de preescolar, es 

la estancia infantil "Dallo Yabineki", su ·método pedagógico desde donde se promueven 

implícita y explícitamente, en los espacios y recursos, ciertas maneras d~ regular los 

conflictos interpersonales. En otro de los apartados se caracteriza a la población del 

grupo de preescolar a partir de contextualizar, no sólo dentro de su espacio escolar, sino 

también desde su ámbito familiar, con miras a tener una visión más ·amplia de la 

población misma: Por último~ se puntualiza la metodología que sustenta· este trabajo, en 

este caso es la cuasi-etnografía, la cual responde a la naturaleza del problema de.sde un .. 
análisis de corté cualitativo, se . explica.y. justifica cada una de las, .herramientas 

utilizadas para la recabación de .la• .. inforinación necesaria utilizada en el análisis e 

interpretación de los resultados que s~ pres~ntan en el cuarto capítulo. 

En el cuarto capítulo se exponen 'tos 'res.ultad~s. producto del análisis de la información 
.,. ,., ,. ·' .. · .. · ...... ' .... · ... •, .• .,,_ \" 

recabada. Estos resultados dan• .una·. amplia . respu'esta· a· las inte~rÓgante~ •de(éstudio, 

pues se profundiza en las causas· de· tcis cciriflict~s. del .. · grup~S'.cle~p.;re.~{y/entre la 
educadora y los niños, y en la forma de regulados; de~de las ~iin~,r~i'~·~:·~~~-ias partes· 

implicadas abordan la disputa, y los modos de intervenciói1de.•Jn~f~f¿~¡-¡~~.;i;;;;r,a:,: 

;.~~=:~:º::::::::::~~~::~~7~,;~::::::~~~:i;~a;i!iil~~:~~:o.: 
- Tanto las causas como las formas de resol.;er los c6hfl1¿fó~"iri'i~~,~~~s~~~¡~¿ ·~ntre los 

niños estuvieron influenciados por el proceso egocéni:~C:~_·'efi"~lque\;~ ~ncu~ntran, al 

darse una centración de puntos de vista, situación. qÚe se: rríiúiifestáb"a a través de la 

polarización de posturas . 

. Lo anterior no fue tan determinante al identificarse, aunque en menor proporción, 

indicios de actfrudes prosociales en los niños, como la cooperación o capacidades 

empáticas, lo que en algunos casos posibilitó una resolución noviolenta2 del conflicto. 

l Este término es propio del enfoque socio-crftlco de educación para la paz, y se refiere a la 
trasformación del conflicto de manera prepositiva y creativa, esto se ahonda en el primer capítulo. 
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- En las maneras de afrontar los conflictos en el grupo de pares fue común el uso de la 

violencia directa, es decir, de agresiones físicas al intentar hacer valer sólo los intereses 

propios; dichas formas se relacionan no sólo con é1 estado egocéntrico, sino también con 

relaciones de dominación, desequilibrió de po'dér, 'y érí algunos mÓmentos hasta de 

discriminación, de unos niños hacia ·otros~ 'lo c~aLti~ne 'qué ,ve~• con estereotipos, 

prejuicios y contravalores adquirld~;s' dentro de su ~rÓ~e.~Ó:.éducátivo. si bien se ve 

implicada la escuela, la familia tamt:iiénjuegá u¡, papeÍ céntral. : . 

- A pesar de que las educadoras tienden a. tén~r actitud¿~ y conductas noviolentas 

cuando resuelven .los coriflict~s interpersonales con •Íos niftos/ así ~~ffi(¡ cuando 

intervienen en éstos, no d.ejan de recurrir a formas violentas al actuar'.c;le manera 

autoritaria; esto trae consigo una dinámica ambivalente en su práetiéa docént'é,: 

El segundo aspecto en las conclusiones se refiere a las limitaciones y alcances de. este 

estudio, que está restringido al contexto escolar y se sitúa d·~ntr6\';d~;·ü~' grupo 

específico, quedando fuera otros aspectos que por su importancia ·p~~ria~_''sé;,'~t:>o,rdados 
en futuras investigaciones, como el manejo del conflicto en el contéxt?.fa'níiÍÍ~r. y en los 
medios de comunicación, y su marco de influencia dentro de·.~¡á'f~ci'J~á¿iÓn f~rmal 
impartida por la escuela . 

. . - -- .. -.-... ,,. .. 

Por último, se identificardás aportaciones del probl~ina al cu~l se dirigé ~~te trabajo. Al 

respecto, la escüeia··como Institución formadora tiene que intericlonár una educación 

para la resoluciÓ~-~tel confllctÓ,: en todos niveies. E~to se vuelve un tema emergente 

cuando preval~c~ -~~a ~ultura de la' violencia y un pensamiénto etnocentrista en las 

sociedades contemporáneas. 
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Capítulo 1. Educación para la paz, un campo para educar en la resolución del 

conflicto. 

En este primer capítulo el eje de discusión es la educación para la paz como un campo 

educativo, vistÓ desde tres aspectos. Por un lado, se conceptualiza términos como paz 

para poder en.tender lo que implica ésta dentro de un proceso educativo y su correlación 

con el conflicto, por otra parte, se pretende entender que la educación para la paz es a. 

su vez una formación de· ciertos valores que sustentan las relaciones interpersoriales 

dentro de instituciones como la escu.ela. En el tercer apartado, se profundiza·:· en.' la 

educación para la resolución del conflicto la cual deriva de educación para la ; paz, 

aunque esto·último está directamente relacionado a las preguntas de investiga¿iÓn todos 
..... ·, 

los demás apartados también brindan elementos para indagar en este mismó sentido. . . ' - " 

Se contextualiza cada aspecto sin dejar de centrarse en los referentes teóricos que 

permiten sustentar el análisis de las formas en que los niños y las educadoras abordan 

los conflictos interpersonales, las maneras de intervenir una tercera persona, así como 

las causas por las que surgen tales conflictos dentro del espacio escolar. 

1.1 Una aproximación conceptual de la educación para la paz. 

Con el fin de delimitar el concepto de paz se retoman las investigaciones realizadas por 

Lederach (2000) quien analiza cómo este término en distintas culturas ántiguas toma 

diferentes connotaciones que siguen siendo vigentes, esto no sólo brinda los elémentos 

para entender los distintos enfoques de educación para la ·paz y su relación con la 

violencia sino además permite ver qué papel juega el conflicto dentro de ésta, lo·cual se · . . 
relaciona de manera directa.con el tema central.del presente trabajo;· 

- .' --- . · . ., :·_-;·:. 

Este autor se centra principalmente en la visión grecolatf~a. la ·¿úai sigue dominando 

hasta nuestros tiempos, en· este sentido '.p~ra l.i ¿ultur~ grie~¡;~;;.'.;:¡tilizaba el vocablo - ..... , -- -.- ._ - ----- - -,__ -. -----,-, . -

"eirene", el cual se relaciónabac eón la tranqÚilidad .entendida como pasividad y 

serenidad con uno mismo; p~r)~ q~e Ía paz se suscribe al ámbito personal, intimista y 

dicho estado era ;¡ist¿ corriO' ausencia de conflictos. 

Por otra lado, para los romanos se utilizaba el término de "pax" que significaba "ley y 

orden" dentro del Estado, un orden social en donde no existen conflictos armados, es 
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decir guerras, al respecto este autor dice que "( .. ) la paz era vista como la unidad 

interior contra una amenaza exterior por lo cual el orden social era alcanzado a través 

de la imposición del ejército" (Lederach, 2000, p.19, citando a Galtung). Estas dos 

definiciones coinciden en ver a la paz sinónimo de ausencia de conflictos, por lo que se 

le considera un concepto negativo, el cual tiene· relación con una concepció~ popular de 

la paz en la actualidad. 
. - . ' 

Cascón (2000;b, 2002;a, 2002;b), quien haretomadci' los plant~amient6s de,,Galtung y 

Lederach para hacer aportaciones er1marcaclas::en la'niay~rl~ d~· l~s'ca's~s'.cientrci de lo 

educativo, se refiere a tres expresi6~e~: cori;¿nnie~l:e; ~tilizada_s;: ~~~las ~éia~iones 

:~~dª:~~e~:i~:ª·~e;~ª~n~~u:~;;~'.-~:.u¡:-~Ja:~.~~:g:~~{~~:~~;~:rJt;&~~1~~~~;~g~;ª:~t:~: 
implica una no asociación e inter~cción con~l otr~ Ciue ~Uéd~ t~~:n·~~~¿d¡?~~~e estado, 

:::.~:~~:::~::;.:;~::::::g5,~:;E~~~~f ~t~~1f J~JA~~~~:~::: 
les dice a los niños que dejen de hacer alguna ~cti~id~d', ~jk'.:g~~;J~~[;ri~nte: se le 

relaciona con el juego, por ser una amenaz~ a la '.~tr~n'~'iJ¡¡j~~'d;:,~fi~¡'~:,~5tádo _de 

pasividad" que se busca en el ambiente del salón, en ~~t~ Óttiri)'~~;~~~~jÓ~'téste;a~tor. 
identifica una mayor influencia de la concepción grieg~·; ·:~' ,.·,::-:~<> -·~.:<¡·:;·:,;}{~~:·~\-~i~;tf~.:~~-,:. ~.~· -~~ 

Asociación Pro Derechos Humanos (APDH) (2000), Cas~Ó~:;¡;1·~~};:~~~i~~~f.··;:ó'&tfü··Fisa:s 
(1998), Galtung (1997, 1998), Hicks (1999), Jares ¡199;J,t~~d~~~c'f~.l~'9~s1;'zéJoo); ~~~re 
otros autores, coinciden en que la paz vista desdeii~f c:'cf~h:~·gtJ·rj~~Ai~fri"por~~e~ y 

dominante se define ~orno la ausencia de conflicto~Ji>ri~fí6~[ii,~tittiéiii:6~';·~;l ·extremo 
, >::~. ·: .. -,...:.;:. ·.:c.'h·:~!:~:;.;f.~{;&c·.:/~,z~?,~;;;,\'A1~'1-l:··~,);x;::-:?· · 1: · ·. -·, .... _' -

de carecer de contenido palpable si no se le relacion~ ccin.la;gffer~a"Cest~ ,significa que la 
educación para la paz para muchos sólo tiene sentfdb~~;~~i2ci~t;~i61'ci~~u~~r~. 

En nuestros días, con la influencia de las inye~t!~~~Í~~:~~:!,1~;t~Il~~~~;(j:~¡i:adas desde 
finales de los sesentas y principios de· los setentas,'._entre:.uno\de;: los precursores se 

encuentra el sociólogo sueco Galtung, que co~~~zÓ a ~·~~Ílz~/~i~~·ó~~~c~pto de manera 

interrelacionada al fenómeno de violenC:ia'.lo ~'ií'al:'~iri6~~ ~1~i~~}io sólo lo que se 

entendía por paz, sino además por violencia, d~~d~·ést~•-óitir:.,~~5~·d~finió como el "uso 
.c. :· ''·' .. \ '·:·. •: ,·., • 

o amenaza de uso de la fuerza( ... ) abierta u oculta con la.finalidad.de obtener de uno o 

varios sujetos algo que no consienten libremente (por· medio)· de algún tipo de mal 
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físico, psíquico o moral, (la violencia por tanto) es solamente un determinado tipo de 

acto, sino también una determinada potencialidad" (Fisas, 1998, p.22). 

Para Lederach (2000) es importante remarcar que la violencia o los comportamientos 

violentos no son producto de procesos fisiológicos o neurológicÓs sino más' bien de los 

modos de socialización ~ de los patrones culturales de criariza3
, qÚ~'se\~1aC:ionan a su 

vez con el ejercicio de poder, aunque los efectos de la violencia. p~ed~ri ;~f~· no visibles . ,_, .. • .·_; ·, 
se manifiestan en la convivencia cotidiana, lo cual habrá que' considérarj)ilra explicar la 
dinámica dentro de las· relaciones interpe~sonales. . :.. . .· ... ;·: ... : ' . ·.: ... 

,-.,,.;; ,,. ~: -· 

En la teoría de la violencia de Galtung (1998). se identifican tre~
0

fof¡:;:;a~ é:t~ violencia: la 

violencia directa, se refiere a la agresión física o ve~bal qJe:s~ ~~nifiesta por medio de 

actitudes y conductas, las cuales trasgreden la integrld~d: :d;;:; l~s 0 sujetos; según, 

Lederach (op.cit) y Cascón (2000;b) este tipo de violénda en. ·l~··:ri;ayori~· de la gente es 

vista como reprobable aunque la ejerza, pero como pianteá Galt~[ig sót~ és:la punta del 

iceberg, al sostenerse en los otros dos tipos de violencia: la estrJÚu'rat y la cultural, las 

cuales se hacen invisibles para muchas personas por lo que se ·ma~tie'n'en ocultas al tener 

mecanismos sutiles y no identificables. 

En el caso de la violencia estructural como su nombre lo dice tiene quever con "la suma 

total de todos los choques incrustados en las estructuras sociales (.,.) solidificádas de tal 

manera que resulten injustas y desiguales" (Galtung, 1998, p; 1 SJ(_Est~ tipo de 'violencia 

pasa inadvertida al no observarse de manera directa, sólo se.eviden'~ia ci_ través,de sus 

efectos como es la pobreza y marginación; en si, en todo aqueito··que impide a las 

personas disfrutar de "una vida mínimamente humana, que garantice la satisfacción de 

las necesidades básicas para vivir dignamente: alimentos, agua y aire (en cantidad y 

calidad suficientes); vestido y vivienda, un trabajo digno y remunerado, un nivel 

3 Cfr. Cascón (2000;b) y Ortega (1997), estos autores tampoco ven como términos análogos a la 
agresividad y la violencia, por ser este primero un componente natural (biológiC:o) que sirve como 
medio de supervivencia y este último se ve como un comportamiento social destructivo, producto de 
la cultura; auque si existe una relación en el momento en que el instinto de agresividad propia del 
ser humano puede canalizarse de manera negativa y promover conductas violentas. En relación a 

esto, Jares (1 991) habla de que las conductas violentas no están genéticamente determinadas en la 
naturaleza humana, éstas son una forma de responder ante una serie de percepciones o valores. 

Existen investigaciones medicas que han identificado a sujetos extremadamente violentos por causa 
de problemas neuronales pero estos casos son muy aislados. 
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razonable de salud; educación de calidad y una comunidad donde se puedan satisfacer 

las necesidades sociales y psicológicas de las personas (relaciones; afecto, el compartir, 

etc.)" (Alba, 2001, p.4). 

Por su parte, la violencia cultural es la que justifica, posibilita, reproducce y legitima la 

violencia directa a través de mitos, comportamientos, estereotipos, creencias e 

instituciones, lo cual da más elementos para negar que la violencia es inherente a la 

naturaleza del ser humano, para Fisas (1998) ésta no sólo ha sido interiorizada sino 

también sacralizada en la sociedad contemporánea sus 'expresiones actuales son: el 

machismo, la incapacidad para resolver los conflictos sin utilizar la violencia, 

etnocentrismo, sexismo, racismo, relaciones desiguales, entre otras. 

Lederach (1992, 2000) al profundizár en esta teoría 'de ,la _violencia, ha analizado la 

forma en que ésta se. desarrolla, -particula~mente _la_ viÓle~~i af~ire~ta'; • por principio, se 

presenta una dinámica de:"ccíntiriúidad" .. ~es 'decir/en''dcíncie: se''ve :como -'única manera -.. , .,. ·... - " --· -·' ·. -· ... _, '"'-, .. . ,. --- .. 
de actuar ante- cualquier situación;_- eiÍsegú~do_.-1Ll_1w.·'seUega\a da~. una ·~i-(!ciprocidad" 
en el que la propia vi~l~ncia genera vióienci~ y ~;; m~~hás~ o~~s·¡¿~~·s :~ri· ~.iyornlvel, y 

por último, una º'r~pr~c:luc'eió·ri;, al.ser j'ustificadci ~} ~s~ c:I~ l~ ;;.¡o'[~~~\~J~~·t:~ ia ~iolencia 
del "oponente", por ello no puede objetarse ante tal respuesta-~·· -:C ,:;:--

- ' ··:·",- .:-.<. ,._.--_ .. ,_:-'\:: .. ?:.;·-~. 
Si bien, el objetivo de este estudio no se centr,a en la manera en qUe se manifiestan los 

tres tipos de violencia en la población del grupo de preescolar, constituida por niños y 

educadoras, provenientes, en su gran mayoría, de familias migrantes¡-_é:on raíz indígena, 
. ·---.. ,. 

que se dedican al comercio ambulante. Se considera importante _reconocer que esta 

población dentro de su contexto familiar y social', vive:una violencia estructural desde 

el momento que la causa de su migración a esta gran metrópoli fue por situaciones de 

pobreza y aunque no viven en extrema pobreza sí se enc~entran en una situación de 

marginación, como la gran mayoría de este país, al no. gozar con los servicios básicos 

para una vida digna, situación en la cual es frecuente que· se den ambientes donde la 

violencia directa permea las formas de convivencia. Además, de una violencia cultural 

especialmente hacia la discriminación que son objeto la población indígena. 

4 En el capitulo tres se presenta un mayor análisis de la caracterización de esta población can el fin 
de mirar de manera más integral y contextualizada a este grupo. 
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Por lo antes mencionado, la teoría de la violencia de Galtung aporta elementos de 

análisis para el problema que aquí compete, al permitir centrarse en la dinámica de este 

grupo e identificar si la resolución de los conflictos interpersonales está permeadas de 

estos tipos de violencia. Al respecto Girard y Koch,· (1997) .séña.lán que dentro de un 

espacio escolar se genera una cultura propia a través del ·proceso: de enseñanza­

aprendizaje, lo cual trae consigo una. serie de valores y 'normas pr~do~inantes que 

influyen en el manejo de conflictos, , por su parte, Burguet (1999) .aria liza· que este 

conjunto de elementos culturales incluyen la etnia, la' ~dad, . sexo· ·y· las culturas 

familiares de las partes involucradas. 

Al retomar los planteamientos de Galtung (1997,1998), entre otros autores, la paz es 

concebida desde un concepto positivo en donde ésta ya no se ve como la ausencia de 

conflictos. Cascón (1997, 2000;b), Fisas (1998), Jares (1991) y Lederach (2000) coinciden 

en que la paz se alcanza al disminuir todo tipo de violencias, lo cual no tiene que ver 

con el mantenimiento del status quo, lleno de injusticias y desigualdades, por tal 

motivo, para entenderla no se parte del fenómeno de la guerra sino de la violencia, y se 

debe cimentar, como lo dice Galtung (1998), desde la cultura y estructura. A~partir de 

esta nueva concepción, la paz es vista también como un proceso dinámic'o en donde se 

da "un estado de relaciones humanas con una dinámiéa·que perrnita"j ~'genere una 

elevada justicia y una reducida violencia entre las s~ciedade~ y '(¡~~f;:ci·/cie ·euas"5 

(Lederach, op.cit, p.27). · .. :> \ :;;,,: >;~~~.~B,.'~i 

La APDH (2000) y Ja res (op.cit) parten de las concepciones 'á·~ p~~·.·~~~~~iiJr~ positiva, 

para identificar tres distintos modelos de educación·· p~r~~la -o;~~i'.[~~·etf;n¡;Íican una 

manera de ver y abordar las diferencias; al primero se le d~~6';n'j~~·>é;~~'¡/'i~t~;¡ 'violento, 

éste se reduce a abordar los conflictos bélicos, la carr~ra·~~¡:;:;·~¡~;~;;'í:1i~~;:~~\i;;cir sólo a 
' ' ,- ,. . ,, ~· .-" ·' . . ' . '. ~,.. ·''• . 

la violencia directa y centrándose en un nivel macro, el fin es'e~itar. modelos ó formas 

de interacción y convivencias que se catalogan como "confll~~iv~~·!··~~r:s~f· ge.neradoras 

de guerras, en este sentido, el conflicto es visto como·un. aspectc:; '~eg~tivo y sólo se 

s. Para este autor el concepto de paz positiva tiene sus orígenes en algunas _culturas _antiguas como 
la hebrea en donde se definia como .. shalom" que tenía que ver con bienestar. material y, el respeto 
al otro o el término de la cultura hindú .. ahimsa" , adoptado por Candhl, que se relaciona también 
con el respeto hacia el otro no sólo como un deber personal sino también una obligación social la 
cual permita alcanzar la justicia y bienestar social (ldem). 
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circunscribe a una disputa de tipo bélico, la paz es por tanto la antítesis de la guerra 

(Cfr. Greaux, 1993, Ramírez, 2000, Vida!, 1994; Whfte, 1999) 6• 

Al segundo enfoque se le d'efine C:o"!'o intimista porque s~lo hace al_usión a la paz consigo 

mismo, llegando en algunos caso~.ª· delimitarsé en el plano espirituai, se búsca áprender 

a resolver los conflictos pe~s¿n~l~; 5i_ii ;·;~lacionárl~s. al coiitexto ~of'ioé~ÍtÜral de los 

sujetos, al Igual que el anterior:~nfoq.ue}evé a[con'tllétoé:omo algo negativo, muchas 

~~:::ri~s~~o~~- relaciona con cü_fü~~Q~s;t~:~é~J'.c~s~-:° dJ~A~sarrpu~ · h~mano (Cfr. 

Por último, se identifica un tercer enf~qu~,Ú~rnadoi~clo-critl~~:,,~h·iel,cual la educación 

para la paz es vista como un pro~e~o'ed:uc~i~\'~'d'friá~ico:y'perrn~ii~~te f¿iidamentado 

en los conceptos de paz posftlv~;.~n.•d¿nd~iel'.'.c~riflfcfo'ii.;á~:q'Üe.Gii ~lemento negativo 
... · ; .•. ¡' .-, - • . ~- » .... · •• • ' •' ; - - • ' 

debe evitarse o negarse se ve como ~un' motor' de é:aÍnbio y de aprendizaje, en la medida 
,- o" • • .\· .j_-,1~·,,._: •. :-.'!,;°¡t,':{ ·<'..:,\. '',':-,::. :,.:_,':. ·>··_: :·, · ,~:. •:. ;.':·:· .'. < ' ' 

que se aprende a regularse de manera}c;eativa. y constructlv~ 'desde t_res dimensiones 

que están relacionadas entre ,sí:: ''.C;::Í.~c'ó;~¡~~:p¡m0_r1~m1·0.:os_·_._.~p\r·_~o··~p·n1_.0 •• ·s1~.-ss .. u.6j}e.~t.ºo.~s/;,yc'ori Y desde las 
interacciones y estructuras so~i~·le~ .creadas·' . . .. . . . .. con el medio 

ambiente". (Jares, 1991, p.121}'~'.Ísz~2\' ''·; ;:.\ •· ;x . < .. \}~. 

~:~:~~~:~~f [~~i~-~t~~tf ~:~~~li~:~~:~~~~~:~~~ 
una forma propositlva d~ ~i:b~~~~ .\C>i ~6ri~í\~i6~ tÓÍ:idl~nos sin transgredir la dignidad ni 

~ .. _. , - . .. . _- .. - -,, . -· .-

integridad física y emocional dél otro, "_a:sÚ~vez/es un estilo de vida que se sustenta en 

valores como la cooperación, ét respéto ~ l~s'dife.rencias, igualdad, equidad y justicia; el 

• Al respecto se habla de reflexionar y cambiar una "educación belicosa• por un pensamiento 
antimilitarista (Vida/, op.clt, p.337). 
; Como señala Yuren (1992), la educación formath.~a y trasformadora se entiende como un proceso 
en donde no sólo se da /a soc/alización, en la cual se transmite un bagaje sociocultural a partir de la 
red de interacciones del ser humano, propiciándose Ja conformación de ·~n ser-:soclal; slno·que 
además abarca la formación de los propios sujetos, en donde se demanda una actitud :crítica y 
transformadora, creadora de su propia realidad. Esto no es posible sin la Interacción ni. la 
intervención de otros seres humanos, tanto unos como otros son partícipes del acto de.enseñar:v 
aprender de manera continua, a lo largo de la vida, no sólo entre ellos mismos sino también a través 

de su medio natural y social. 
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uso de una sola palabra para referirse a este concepto significa que ésta tiene un 

contenido propio (Jares, 1-991, Judson, 2000, Lederach 1992, 1995, 2000,). 

Una cultura de. paz en la cual se busca actuar de manera noviolenta deberá sustituir a 

una cultura de violencia que a lo largo de la historia del ser humano, se. ha asimilado 

como algo dado· de _manera natural. Esto se refleja en ciertos comportamientos, 

prejuicios y costumbres, no sólo en los Sl!jetos sino también en sus instituciones, según 
. . ·, ' ' . . . . 

Fell (1999)'.y Montes .. (1995),·,como pueden ser. los.mismos.centros educativos, en los 

cuales se dan· relaéio~es desiguales y de abuso; Ta~bién se justifica de manera velada y 

oculta la vlol~~i:ia de t~cio'tipo; cuando sefomenta una serie de valores antagónicos a la 

paz como lÍ! -é~mpeten2i<3; el individualismo, el conformismo, la pasividad, el dominio, el 
. - ' • • . ' ,,_.,, ~ . ·1 ' . '~ ' ' •. 

autoritarismo;+, { ,_., -

.··.:_< .·~ ··>·"::\'·, -, 
En relación: co~ lo anterior, Lederach. (2000) _considera que en la propia educación 

informal y formal, es· donde se legitiman valores como la competencia, la cual tiene una 

connotación de "buen -desarrollo", esto trae consigo relaciones de exclusión entre los 

propios sujetos que se evidencian cuando los aprendizajes sólo se alcanzan con formas y_ 

actividades de trabajo que implican eliminación y superación de unos por otros; En esté 

sentido Bezzina (2000) se pregunta si la cooperación sigue aún _vigente ante el espíritu 

de ganas· pierdes, en las actividades escolares donde se .dan consignas comoº~- ver quien 

es el primero en terminar". 

Al analizar la competencia en un nivel internad!Jn_al e interpersonal) ·L_ederaéh (op.cit) 

concluye que ésta sigue una misma dinámica en la cual' sé suelé~ci~'r: pof _seritado que en 

las interacciones h~manas, la ple~a r~.~~.i~~:~Jifüi~JgA~~~;~é¡?,~[iik~;~_fa&_:·;~anar" Y en 

:~r:::a~e:tc;:;gaac~:n:eu~e P::ss:i:~~~~~-~~~{ii2~~;;i~~~Rt~q~~~~~!t;~:;::e:;;;t~;:~ 
individualistas, en donde no se logra recor:ioc_er}_las 0_di_fe~ei:ic:iasfde_{personas; cultura y 

. _- .: . -~ :_ ,,_ ,, -:~~;::."'.:.~··.t,:,ot~i;·:;>::::;.~:.t:-;~f;/t;:~'~'r'.'!:'-:--\,~~.'H¡.;;,;~;.f'.'.~.: ::~ '"·.:·:;::;\.¡ :,_· -. -.··.·: 
pueblos, al sólo centrarse en lo propio y·_verse.'como··-preferible:ó'.méjor·a-lo de "otro" u 

· : · --;..:. ' .' · · '.}_." '-'.~ /·:;,•J~'.\~-f~:-::"~':i·::?·k-':'~'.-;:,':;~..;~:;: ·: ,'i/J:.c::~~'".;J> ·.•; ~:-·. :·' ~. :.:-:·;, .-·' 
"otros"; generalmente, es en. estr; ·.morT1,t;ntc>);:cu~!,ld,o,:C:~la,:'.:•:'.".iolenciaO: es aceptada y 
justificada para "defender" e imp~n~r·'.;•IC>''iTiid5:'b\f~í6 1t?;:;J~~t~6'.·> es c:iecir para regular 
tales diferencias. ·.·-. '{;ü:.;:--, "_,.·;,'.·e·-· . 

Este tipo de pensamiento Ledera~h\o ~~Úer~:;~ si:ijetos en edad adulta, algo interesante 
. .. ' •, 

es que de cierta manera, tiene similitud con· el estado egocéntrico en el que se 
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encuentran los niños de nivel preescolar, propio de su etapa de desarrollo, y el cual 

también in~luye en la manera de abordar los conflictos que surgen con otros. 

Fisas (1998), al ·retomar los planteamientos de autores como Galtung, considera que una 

educación para la paz debe tener como principal contenido educar sobre el conflicto, en 

donde se adquieran los medios .Y recursos necesarios para resolver las diferencias de 

manera creativa, sustentada en la negociación, cooperación y mediación. Tanto para 

Cascón (2000;b) como para Jares (1991) esta educación articula al conflicto dentro del 

proceso educativo en tí-es niv~les: como finalidad y objetivo, caracterización del propio 

concepto de educación para,·la paz y como un componente, medio y herram.ienta 

educativa. 

En suma, los ejes claves de.la éclucación para la paz son la violencia y los conflictos, y su 

objetivo principal es. fo111ent~~ .. ~¡ respeto mutuo, .la comprensión, cooperación, la 

capacidad de abordar tos· conflictos de manera creativa/educar/en': y para una 

convivencia solidaria, equltatiya'y basada. en lajL.isticÍa (sch·~elke~/1997: ·p.p.21-22, 
citando a APDH) 8 • ,. •· '·•··.\.•,/' ·, .:•.:: 

-·.··:~ -.::,<:.)':_:: ..• ~.~:'~.:. .·• 

Dentro de un proceso educativo intencionado,d~sdE!,Ía'~dÜ~acióri iriié:iii1; educar para la 

paz implica el aprendizaje de Una serie', d¿conoci¡.,;ie~tcis ~ctitudinales, es: decir 

conductas y actitudes, a distintos niveles, c:on~rüe~tes ~onel respeto. al otro, .aceptación 

del diferente, disposición al diálogo/'a'pre~io,' é:o6peración, tolerancia, solidaridad y 

justicia. Así como conocimientos C:bgno~~iti~'éis, al desarrollar habilidades como la 

asertividad, la escucha activa.emp~~i~'~y·:2fi~~Í~idad; y conocimientos procedimentales 

en donde el educando sea capaz de'utfüfa~:,e~'tos conocimientos en diversas situaciones y 

contextos, aunque se puede:cfe¿i?~~~j¿¡~·;~al~res engloban lo anterior, al ser éstos los 

principios que regulan la fo~ma''ci~ ~ti;~~·~~;::~~ntir y actuar. 
:';>;: ·::~·<<· ;,:'::;~~-.-~· >:< 

Este tipo de educación.:· re~ÜÍ~~~·~!~2fJ:fü~ replanteamiento del propio proceso de 

enseñanza-aprendizaje,¿bhe~eryt'~'~ii;ri·f'~;fo~' ~alares para la paz, y con ello habrá que 

rechazar todo tipo de estrdtt~~~~~L~~t~~l~~7s aUtoritarias donde exista un desequilibrio 

de poder o se adopt+i' ·;~t~r~~ti~·¡;~y~~{;~tat~s . de superioridad e inferioridad en la 

~;~:~e;:;:t~;ªti~~ª~C.c:~:~~t~J~r~;~~f ~~f i~f~~r:tS:~·:::~~:~~:· s:~;:s~ª:c~:~~::~~:: 
• Cfr. Fisas (op.clt). Jares (op.cltl, Judson (2000) y Lederach (2000). 
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medios de educar, lo cual, como se dijo anteriormente, implica una articulación entre el 

contenido, la forma y los objetivos: 

Se busca que las relaciones entre educad_or-educando y educando-e'du~ando _sean con 

equidad, esto no significa que no sea reco,noddo el rol.de autoridad-~t;. ,laf.edu~ador~, 
pues la tarea de ésta es facilitar un proceso de' aprén_dizaje; en~'dorí'~e. 'éi educa:ndo 

pueda resignificar el material cultural que trae 'éfe sus experiencias';érÍ' :su :.'entorno · 

familiar, social y las que se generen en elespacio.esc!~lar (Cutia; 200~);!~or ~Úo·;;és ; 

importante diferenciar entre autoridad y autoritarismo;· aí. se~ dos 'cosas· élistini:as:, La 

autoridad se da cuando la educadora es consciente del poder que ;e l~,6~~~~~:·par ·.;1 

papel que juega, lo cual le permite establecer una relación dialÓgiéa con· el 'ed~2and~, y 
se da el autoritarismo cuando la aplicación de e~té poder avas~ll~ y viole.nt~ .los'' 

derechos de los demás, es decir de los educandos. 

Las relaciones humanas recíprocas, justas y equitativas, según FeU (1'1;¡9'9¡>se ·deben 

alcanzar desde lo interpersonal, es decir, en un niv~l micro, hasta lo i~t~r~Cicional, un 

nivel macro. Al respecto, Jares (1991) coincide con Fell, al ver la interrelación entre 

estos dos niveles, pero además co.nsidera que'. los conflictos interpe~sonales deben ser 

vistos como un contenido de aprendiza.ie. porque la educación para la paz empieza en la 

convivencia con el otro. Así mismo, se dé_be superar. la dicotomia entre estos dos niveles, 

pues aunque se intervenga desde. una realidad de un "~icro medio". como puede ser en 

un espacio escolar, éste se deb~ entender' e'n rela.dórí con el macro nivel, es decir actuar 

localmente y pensar globalmente: 

En definitiva, la educación para la paz busca por un lado, ,desarrollar la capacidad de 

análisis sobre las causas que ob.struyen. alcanzar el. ord.en sOcial de elevada justicia y 

reducida violencia y por otro, adquirir conocimi_erítos y formarvalores y capacidades que 

permitan edificar un proceso qué conll.;ve a la're~ll:Zaé:iÓ~ pl~na de la paz, por ello, 

Schmelkes (1997) ubica este tipo de educación corno ~~a p~erta de entrada para la 

formación en valores, en este. sentid.o: el· siguiente :apartado ofrece más elementos 

esclarecedores. 
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1.2 Educación para la.paz, una perspectiva educativa para formar en valores. 

Para hablar de formación en valores, es necesario delimitar lo que se entiende por 

valores; al respecto, Alba (1997) y Alonso (1999)_:10.definen como todo aquello que es 

culturalmente considerado valioso o'preterible, ün ejernplo dé ello es la justicio, ésta en 

si misma puede ser un ente abstracto ·~erose t~ngibili~a. de alguna manera, a través de 

las ideas, sentimientos, actitudésF cos'movislonés, en _1as acciones y las formas de 

integración social. En est~ s~ntidb;¿:lÓs.valor~s no existen por si solos sino que "son 

adjetivos que siempre están v{riculad~s".c:on _üii s'usta~tivo ( ... )tienen una gran relevancia 

ya que el sujeto transcurre en J~'Coritéxto de relacionés que emanan valores a lo largo 
de la vida" (Casals, 2000, p:1sit ,) .·· • .... ' .·. . ~·-· , •·· 

,. ... ,. ',, ;-;.'-'<;<-··' 

En pocas palabras· los ,valo'rés ~ori LOs que r,égulari ;ri~~str~s ~ctit~de; y conductas con 

nosotros mismos,· tl.Jn'.tbsoi~os yccin· __ élambie,nte, ;_sl.Jn'~le±entos itlt~aÍ1sferlbies,.ya ·que 

:~:~t~~~:~ se. los __ ª~·~ºfi_~:;~.~~~~r~Íri~i-~id~al_au~qÚe).~.ar:~.~~~A#~g:~-~la_.relación con 
· ... :., - ,. , '", ". . \ ··~~.r ,:-:" . ·.· :. . - ;.- . , -~: .• , ;:.: .. 

:··:L'~.·:~'.'-~·:.· -;:·· ,¿~·-::·, ;",·. :r, ... · 

En relación con lo arités dicho, la foriiláé:ión .en valor,es; ~egún )'Üren (1992), no sólo se 

refiere a la transmisión• y el cultivo de esquemas. vaforalés • establecidÓs sino además 

implica una apropiación dé é¿da sÜJetÓ¡ en el ~aso d~ la educaciÓn para la paz, Alba 

(2001), Jares (1991), Salcido (1999), al.igual qu1{Schn;elkes (1997), consideran que tiene 

como tarea fundamental forrriar Ün sistema de valores los ~u~les posibiliten la paz, 

desde un concepto positivo, esto s.igniflca, ~otencfor en los sujetos la práctica de su 

libertad de manera responsable,·. las relá'ciones equitativas, justas, cooperativas, 

tolerantes, solidarias y dialógicas con los dem'ás; de~árrollar la capacidad de ponerse en 

el punto de vista del otro, conseguir que el pénsa.miento sea coherente con la acción, en 

suma, promover la transformación:y mejor_aml~~tó d~ las formas de convivencia en el 
entorno social y natural. · .. , 

'.::_ ~;·' 

En el caso de los niños, que aquí ocÚpa,. al:enc!lntrarse en la primera infancia reciben 

continuamente influencias cargad~s.éle :a~p~~t~s·v~lorales de los sujetos que los rodean, 

como son los padres y educadoras, .quiénes .llegari a ser modelos y referentes claves en 

esta etapa, por esta razón se dke q·u~."las .(ids instituciones formadoras de valores más 
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importantes son la escuela y la familia• (Casals, 2000), por ser las encargadas de acercar 

a los niños a estos elementos culturales imprescindibles para la vida en sociedad, los que 

además son socialmente compartidos e implican la construcción de la identidad y la 

manera particular de relacionarse con los otros, esto sucede cuando los valor.es son 

vividos, interiorizados y experimentados en su entorno a partir. de la interrelación entre 

los mismos niños y su medio, ello depende del tipo de educación que reciba.nde dichas 

instituciones. . , . 
' •' :¡ -•_¡; ~;- .- . 

Delfis y Jubete (2000) señalan que los mayores ponen al alcanc~cfe't6Ji~~i.Íe~os ciertos 

valores para resolver las diversas situaciones .• en <que '~mb'cis}~~+·~i;á'~'.i 8e manera 

cotidiana, como pueden llegar a ~er los .confüct~s ihte~p~r~aA'~í~~-~~;i}:qu~ se ven 

implicados; tales.situaci?ne~ ~n. las·.~Ce'.io~ ~~~?s;~~~-~~?~s~~~fü~lBJr~~.~,}~)amilia y la 
escuela les propician una:gran _variedad. de experiencias, •.:;.¡;_;·;resto'les permite elaborar 

:~;e::ae;:n::b;~ u~~r:~;;;;::~:~~:K,~n~:~:~i·.:~E~~~~~·'(,~l*?~~t:r.d'~r . e . inciden 

A la escuela habrá que ubicarla como.Ün sistema complejo de convivencia de una cultura 

más amplia que el de la farriÍlia, este >~i~~¿rri~' ~s ~reducto de las relaciones . ' ' - - .· . - ,: ,,.-,_-) 

interpersonales 'que se dan .en· el quetíac'eí.,cotidiáno, desde la forma en cómo el 

educador se dirige ~'tos niñb~: ~L·'eJ~~¿¡'2io 'ele ~u autoridad, tos mecanismos de 

sanciones, el tipo de jÚ~gos entr~ eÍ ~~~pÓ d'e p~r~s (Ortega, 1997). Es en la cotidianidad 

del espacio escolar. dond~·· tb~fn'i~ostt~q~efl~s ·•····pueden ubicarse como .. personas 

pertenecientes a una s0Cie~ád;ra.~~~~~~te1,é'anj;,Ínto de comportamientos, actitudes, 

formas de razonar que: tían_ide%ctoinlii~f~ en: sÍJ~ relaciones con los otros (AlÜmar y 
. : .,, - ' ': ·,\.;:;.., ,· r-· ~ -.. ,., ""'2.-·,;• .· •••... :.·-·· :. - , . . 

Balaguer, 2000). <',<;: ':~)!~j 0 ;:c~{i ~., .. /;ji(';~ ;· 

Otro aspecto , f u~.~~~·~~.sa,1·.~.~.fai,i/~.~rir;(~~\~Y.~~~~~6;,~r~~i.s~·. ~~~c:~ti~?·i.c'fr19. el ~ue . se 
da en La escueia•forrn'á·'en valof'es'sin :proponersélo:por ser\ .10:.valciráLalgO: própio de la 

'. .'·-'· ~~·>.f:¡ ·.:.'.··;'~'.:'~;:::i .. ~ . .}l,:. ,i.:,·3,,·,>.~':~.::~,·:.~.·:;,:· \ ~"·-/, · .. '.:_ .-:::.,;:·::·<~·-,t:".~<'--_,,-';".·-~·~:·::-~-,·:~;;.·.:~·:'- -~\í.v,.:,:i.->,><· >, -
educación. Par~Schmelkes/<19,91 ;1:9sf:,es"errónéo~ pens~r .. que': el 'espáda.·, escolar es 
neutral. desde ~i.,;ri'c;~-e~tÜ.;ci~;, ~x;~tiP'~ri '.i¿ci::in~tifüc:ióri; eciü¿~t:1~~ : ·~¡;' ótorgamienta 

valora!, explíclt~,- ~ im~lí~ita~e~~e, ,~~. ~l· 
0

q~é;, pcira'' ~u~.~ ~ó~~'Je ~duca. Cuando la 

escuela no se ~~~~ori~ i~Ji~~¡~~€t~~~~E,t:~~~J:~s'~~cÍ~·~t)j'~i:i~~;l~'fi, cbrrio dice Guerrero 

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

• Esta autora también\i~cluye:'~ ·¡os'::rnedlo~--de cÓmunlcá~lón'.como una Institución que ha ido 
ganando terreno ·en estos· ÚÍtimos añOS, sóÍo .qúe no se ahondará en este sentido por la naturaleza 
del tema de investigación que se está abordando. 
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(1994) hacerla un acto deliberado, .. corre el riesgo de formar en lugar de valores para la 

paz, una serie de valores antagónicos a. éstos, ya antes mencionados, como injusticia, 

inequidad, intolerancia, competencia,.• entre otros, y con.·. ello .• ac~itudes, . formas de 

pensamiento y sentimiento ... como el individualismo, exclusión,' 'discriminación, 

marginación o sumisión;· to'C:tas e~t~~ so~ a fin· d.e cuéntas distintas ~anifest~~iones de la 
-.. •':.:;, .. 

violencia. ·· · ·:,: (.' 

El hecho de qué los valores,'promo~dos en la escuela;. p~~·~~h:~o~r;sponder o no a los 

principios de la paz y con ello' de Ja; resolución noviolenta.'dél,conflicto, depende de la 

cultura escolar, particula~i;,~nte e~ el tipCl d~>int~r~c~!on;~i '~ff:~~'.de~ .d~ntro de la 

institución. ····.•>' •>·: .. ,<• 

Para Judson (2000) es importante poner especial atenc.ió~ e;'1~'1di~~:i~~\·qú!; se genera 

en las relaciones interpersonales por ser un eleménto ce~t~~l;. eh'rel~dÓ~ ~ esto, Cuba 

(2000) plantea que al tener esta institución una irífluenciá social s~bf~ lCl~~ edGcandos; es 

un agente con una gran potencialidad para formar en válores a corto, 'media.río y largo 

plazo, además de ser un espacio privilegiado para la conformaciÓ~ ·d~ la'; pfdpiCls süjetos 

a partir de la interacción social. Por lo cual es !negable que en un e~paci~.·~scol~r como 

el del CEDICI "Dallo Yabineki" se promueven ciertos valores qu~ regul~n'det~r~inadas 
actitudes, conductas y formas de pensamiento ante los conflictbs?; .. i'os':~uales son 

considerados elementos de análisis de las preguntas de investigación.'•'.';;. . 
. -.. / ... · 

~ ~ . ~-e- • 

1. 3 Educación para la resolución de los conflictos interpersonales':·'.: 

La educación para .la resoÍución de los conflictos, como ya·se·s~be, es el tema central 

del presente estudio, el cual se aborda desde distint~s .:a~pectos. PClr principio, se 

profundiza en la conceptualización del conflicto a p:artir .de ~.u.relación con la educación 

para la paz; de igual manera se identifica la estructur~··de.l co.nflicto que permite el 

análisis de las causas del mismo, así como una ti~olC>siá sC>bre. las forma~ de resolución y 

los modelos de intervención de una tercer persona p~o.puestos por Lederach (1992, 1995, 

2000). Cabe señalar que los planteamientos teóricos de este autor se sitúan dentro del 

contexto escolar y se complementan y enriq.uecén· con los de otros autores. 

Con la intención de tener elementos más cercanos a las características del problema que 

aquí compete, se retoman investigaciones realizadas o citadas por Girard y Koch (1997), 
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Judson (2000), Vega (1992), entre otros, con niños de nivel preescolar, y los estudios de 

Guerrero(1994) donde se profundiza la relación entre educando y educador en el espacio 

escolar, la cual influye en el tipo de conflictos y la manera de regular los mismos. 

- Una concepción positiva del conflicto, 

Para acordar lo que se entiende por conflicto, se parte de la relación que Jares (1991) y 

Lederach (2000) establecen con las distintas definiciones de paz. Dentro del imaginario 

colectivo, al conflicto se le da un sentido negativo al asociarlo con violencia'º; por esta 

razón en el espacio escolar también se tiene la idea de que el conflicto.debe evitarse; al 

ser visto como un perturbador de la clase y obstáculo para un .buen aprendizaje. Al 

respecto, APDH (2000) y Lederach (1995) plantean la necesidad de. resigniflcar el 

conflicto desde una perspectiva positiva, en la cual éste es'. un . proceso interactivo 

inherente a la condición humana porque entre los seres humanos existen diferencias de 

pensamiento, valores y creencias que llegan a contrap6.f1er~ieh toda· interacción, esto 

quiere decir que los objetivos de los sujeto~ implicados"il~~a'f1'~'~er ~ntagónicos y refleja 

un desacuerdo sobre cuestiones diversas, por· su:ipa1~~.c;o~n'na cíooo¡ ubica que los 
conflictos en una institución como la. escuela' ~~ri'¡~¡;¡¿~d~r'es de: d

0

esacuerdo entre los 

sujetos que la integran. 

Galtung (1998) considera que el pensar\a~~s~f1~í1 d~ confli~tos es sinÓninio de eliminar 

toda diversidad natural en el ser humano y esto es imposible, ~si co~o dice Casals 

(2000), al encontrarse delante de otro sujeto"( .•. ) en él existe una serie de_elementos y 

características propias las cuales pertenecen a todas las influencias. que. pueden haber 

recibido de sus diferentes agentes socializadores y de su experiencia·.;;.i;:"c1~~m. p.20); lo 

cual está directamente relacionado con la propia naturaleza d~l gr~~C:i'ci~· preescolar en 
; ,, "j,· 

donde coexisten niños y educadoras provenientes, en su gran,·m·ayéil-ia,· 'C:te familias 

migran tes de distintas culturas y regiones del país, además de' est~r~,é:~nformado por 

niños de entre tres y seis años, un rango de edad significativamente amplio~ 

La perspectiva negativa del conflicto para Cascón (2000;b) es producto de la confusión 

entre la naturaleza del mismo con la forma de responder a éste. En este sentido, la 

10 El significado etimológico.en .latin de conflicto, viene de confligere, en el cual con es juntos y 
fligere es golpear, esto quiere decir una pelea entre dos lo que implicaba un .. encuentro violento" 
(Gómez, 1 g55, p.1 82). 
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relación entre conflicto y violencia no es subsecuente; hay que diferenciar que la 

violencia surge cuando ta formá de regular el conflicto es impositiva, existen relaciones 

desiguales y se vive una dinámica de exclusión, en donde alguna de las partes cubre sus 

intereses y necesidádés ~ costa de }ª otra parte -P-~~-lo que es justificada ta violencia 

como medio para atcaniar·.'un fin;, sin_ embargo,< ~sto significa que al analizar tos 

conflictos interpersoriiltes_deÍ grupo Cie preescolai) se .. vé a la violencia como una forma 

de regularlo y que pued~ o'-¡:io p~esentarse;:pero no como un elemento intrínseco del 

mismo. Por ello, s~gú~ Fisás c199s); '~~ede h~b~~;éonflictos sin violencia_ pero no 
;'· .-: .... '· . ·' ' ·.-, '.- ... •/ _ .. 

violencia sin conflictos; :1a cU'at -5.; 'produce c1:.Ía-ndo fratasa' la' posibilidad de transformar 

tos conflictos de manera é~nstr~~tiva. 

Muchas veces es la misma educación, brindada en las distintas instit~~io'ne~ ~ducativas, 
en donde al conflicto se le relaciona como una experiencia 'negativá al ~egulárse' a partir 

de actitudes y conductas cargadas de ira, odio y enojo (Girard y;KCÍctif'1997¡, esto 

coincide con lo que Barreiro (2000) ha encontrado en el desaribúo:J~":p[c;~rainas de . . , . ;· . ',_. . - ~- _;._· .. . -
resolución de conflictos, en donde es común que para los educadores él é:émflicto sea 'un 
elemento negativo al impedir su desempeño en el espacio escolar~·-~'::,;:·'' 

·./ (J:~j·>: :,.~·/:·-O'·. 
Esta concepción negativa no permite entender que el conflicto _es un'elem¡¡;nfr/necesario_ 

,J ' ;-.·-.-."•:'. - .-.-. ::.'.-,--.,>.}.(;:.,".'.'-o-. r:.<,:,._ '·':'• • : 

para la vida social, que puede llegar a.:~~ una fuerza molivadcírilYY-i'.elemento q'ue 

posibilite un cambio constructivo en la medida en que ~la}fo;~~:r~~1-~~~()í~~rlo sea 

prepositiva y noviolenta; para Fisas (op.cit) esto quie_re 'ded;,'c';;ri.'~}¡¡:~~-~e·n~i~r16, q~e 
se puede y deben.evitarse las maneras violentasde;ciar!Fe~p5~Fa·~~-é-~i:~;-·p;;fono al 

conflicto en sí. En el caso de este trabajó; s~ s~st~~ta'.~r1' u~h·p~;s~~~tiJ~~p-~siti~a del 

conflicto en la cual éste' es además liria hérr~'iiii~nt~ ~ 'si~u'acÍÓn 'd~' ap~~ndi~aje dentro 

de un proceso educativo é~m'o eÍ ~~e·~~ cj~--e~ ~n' ~~p~do'escolar'. ' . - .. -·· .. · '· ~·: ·- '-.- ··< ,. -· -, .. - . . - . 
,.-

Para varios autor~s C:o~o:Alba·(1991;2ÓÍJ1),, Alzate (1999), Cascó~ (1997, 2001;b, 

2002;b), Galtung (1991); :Gí;~fd; K~~~ (op.cit), Judson (2000) y Ledér~ch (1992, 2000¡ 

el conflicto que s~rge a ~¡~~!Ínterp~rsonal, en la relación de dos o más personas dentro 

de un grupo espE!cífico; o a l.ln nivel internacional en donde intervienen dos o más 

naciones, en di~Í:intas culturas, edades y contextos, es una temática esencial en 

educación para ta pazi por tal motivo; ésta implica una educación para la resolución del 

conflicto en donde la escuela juega un papel central como institución formadora, por 

ser, como dice Burguet (1999), una microsociedad donde se generan lógicas y dinámicas 
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de convivencia similares a las que se dan dentro del contexto familiar y social en su 

conjunto. 

Como se dijo anteriormente, es importante estar consciente de estas dimensiones, 

aunque la presente investigación sólo se aboca al conflicto interpe_rsonal y de manera 

particular el que se genera dentro de un espacio escolar, el cual nunca deja de tener 

relación con lo social al formar también parte de este ámbito, Judson (2000) considera 

que esta educación se debe centrar en la búsqueda de procedimientos para su solución, 

desde lo interpersonal a lo global, al igual que Lederach (2000), las pa_utas y dinámica de 

los conflictos interpersonales e internacionales en esencia son las m'ismas, lo _que varia 

es la escala y los actores involucrados lo cual determina el nivel de complejidad; esto no 

quiere decir que se pasa por alto los conflictos internos de cada sujeto, sólo que éstos 

deberán ser reconocidos y abordados desde un plano terapéutico. En· el caso de una 

intervención pedagógica debe centrarse en los conflictos interpersonales que se viven en 

la cotidianidad. 

- Elementos de análisis del conflicto. 

APDH (2000), Cascón (2000;b), Jares (1991) y Lederach ¡19.92) plántean que la educación 

para la resolución del conflicto tiene que co~pri::nd~[ª fbrid~ íos, el~~rnE!gt()S que entran 

en juego e identificar las distintas manera de resol_ve~lo>éa esto :se leUaijia análisis del 

conflicto, elemento central para este estudio, 'cÚchÓ_~~ér{ido·h:~éÍmit'é: reconocer la 

dinámica existente; en este sentido laprimera.taf.ea es difer~riciarf'qÜ~.un conflicto 

interpersonal es un proceso en donde existe 'una' div~rge~ciá rea1;ei_;;;i~tEi~éses y valores 
'· ',··"· .. ".·:.'·.· ;:::.,: ··;~'''·<·--.-:·c.,:,;;.!,<h;~:;:_'.<;''.i;~.J::-T;'.<:;:··.,···.·: ' 

que tiene como base un desequilibrio de podE!r,en;la relacion;,~sto pu~de confundirse 
con otro tipo de situación, en la cual se llega a g-~h~r~r'iJ~lJ!s~~t·á~·-~~~-;:,:;;~'a1¡'.¡,e~te no 

~, ',< :' -. '. <.::-;:': :->:-;:;. :i'.:-;-.~~-"~:,'._~·;_._:,;;,- ..• \¡;:: :~:/'.~~:\\:~--~};'·:,_-;';•_,, ~.: .. · ,, .. 
existen tales diferencias, pero las partes.involucrada,s las p~rci_bell·ª'~causa _de,una mala 

:i::~"~::~::,:";,~:::'.º::~~,:~:º .;:~:::.~l~f ~~~¡~~·::~2~;~!~~~·?:'.''' . 
Para Lederach (1995) .de rTlanera suosec!-!Émte;:seS,debén'O:recóhocel" los grados o 

:::::t~:--d~;~r:::ili?~_~r:~;n1{:~:,sjes¿~frz>ff~-~~!iiff ~tib~jj~f~1·::~¿:t;t:t:~ :¡~: 
que el confticto es r~al, est~, p~~~~'.Li~g~?~ t~;~e/élistl~tbs-niv~les de intensidad, los 

. , . ·- .. ,.'"·' .. •.' .· ·' . , ·'' ·•'· ' ·. ·,, " " 

cuales habrá que identificar para entender su proceso.· A partir de los planteamientos de 
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este autor, lo que aquí interesa son los conflictos reales que surgen en la relación y 

dinámica del grupo y no los pseí.Jdoconflictos. 

Por otro lado,· Lederach (1992) plantea el análisis de .la estructura de un conflicto 

interpersonal; la: cual está íntimamente ligada ccin todo lo anterior, desde tres 

componentes: pe;;onas, proceso y problem~. que deben ser entendidos desde una visión 

de conjunto. 

En el caso de las personas, se refiere a los sujetos involucrados, a esto Girard y Koch 

(1997) también le llaman fuente, así como el papel o rol que ji.legan, a pesar de que. en 

este grupo existan dos roles formalmente definidos por el propio espado e~~pl~~. como 

es el de los educandos y las educadoras, la intención es indagar'cómo'las'.:¡¡dopt~n·y los . . ... ~ ... ., .. · . -·' . ., 

diferentes matices que se dan entre una educadora y' otra, y eritre' los;:propfos niños', 
-... --· .... :··i,"-;;,./_-;"'.):tY.>:(,,\~\: •• ·,.·.:·.:-·.: . 

partiendo del hecho que cada uno juega un rol particular;:th~rie)una':manera de 

relacionarse, de verse afectadas por lo sucedido, así cómb'~ád~ u~~Y~~;'¿'j~~·~~'('~onflicto 
• . : · ':. - · ·/ ·-.J;;.c?,--.·,~r·-~-~r::-~---~:?',';":·.~:}'.~:.~:: ::r . 

desde distintos angules y manifiesta sus emociones y sentimientos ~e.dil(e~sas formas. 

Lederach (1992, 1995). plantea que frecueritem~~~~:;fi~t'k~tJ¡Vg~·~~:t~:: conflicto 

entremezclan sus sentimientos de ira o enojo h~cia el otrt'v;~;t~"í~·¿'gnfÜ'~cj~n· con las 

causas del conflicto, llegando a percibir a la otra par~e e:'C>inoº'i~F~~~bl~¡~":~~r lo cual 

utilizan .términos co~o "personas conflictivas" o ,;g;upbi{'i:~rirti~tivcis"', lo que 

generalmente permite y justifica agresiones al poner en tel~.d~~.'j~iCídla'int~gridad de la 
- . _\• ... ,_ ... ; .. '~·'" -.... . . 

persona. Se cae en la llamada cultura del menosprecio al dénigrad;1[ofro á partir de la 

comparación y encasillamiento en una serie de este~eotipos yprej·~¡'~i~~,'e~to desvía de 

las causas reales del conflicto; por lo que es necesario ve.r á' los··~ui~tcis. implié:.ados como 

iguales que comparten la responsabilidad de solucionarlo y'~o:como ccintrincantes que 

tienen como objetivo "ganar" la disputa. 

De manera interrelacionada, se encuentra eLpro~esd,:el'c~al s~ re~l~~e,al desarrollo del 

conflicto desde el momento en que empi~za;;~~·clei~;,:c)üá·~y'.~ii(~i~~; aunque cada 

momento puede ser o no ser un aconteci;;,i~nto,;i~s~~ciff~R; .. : po~; otro lado, la 

comunicación y lenguaje en que se expresan las '~i~~~/~~'~:~·¿1Xia ~k~E!~a de resolverlo. 

Un elemento clave para analizar el proceso e~ E!i ~E!j'4~¿j~i6'cieí'p~de~ ~n la relación lo 

cual determina quien tiene o no tiene voz para, to'ma~ décisi~ries, si. existe una relación 

de reciprocidad o desigual en donde una de las partes.'rlo ·re~onoce al otro como tal, se 
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da una manipulación y el control de unos a otros. Las maneras culturales .en que se 

concibe la autoridad y obediencia, también pueden Llegar a tener una influencia 

importante en La forma de abordar el conflicto, y en generaÍ Los patr_bnes socioculturales 

que como dice Girard y Koch (1997), permean La manerad~ relaClon~rs~;, 
• . -<·:. 

Algunos estudios rastreados por estas autoras han llegado á 'détectar ·cfJE! los' ·conflic:tos 

interpersonales surgidos entre niños pequeños, descié.1Üs t;~s:{i~~·aii~}~fios;•\ier¡.en 
pautas muy similares a la de los adultos; tanto en únós' C:or11º en ofros,·existe, u'noiigen, 

se desarrollan eventos y reacciones y finalmente se.resueiv~de:~lg~~·l;r;a·~~;:a;\ipesar. 
de que los motivos Llegan ª ser diferentes y E!1 ~rac:lé> ci~ .. ~ ~'Orn'¡,iíifici~ci 'aLrri'e~te ·. 

significativamente a medida que se madura, con el tiempo en tJg~~.'de¡qG~··;~:ii~n~~~ un 

conflicto en donde dos niños disputen la posesión de Ío,~'Yuguf;t~~}1~;;:aclJ1tos se 
' ,_. - · .. ,., ··. ',, (.- - . 

confrontan por influencias y control. Otro aspecto qúe,estasautoras indagaron fue sobre 

La duración del proceso, a esto Le denominaran' híárcos. 't'iJmp~rates;, '1é>s ·C:u~Les 
identificaron que son más cortos en Los niños de edad pre~;colar en',corr;p,a;aclÓn col'l. los 
de adolescentes y adultos. ·. ' :• '•:·: ... '·,·.,,. · 

. _,,._ .. :: .- ··. 

En Las investigaciones de caso que realizó Lederach (1992) eri p~i~e~ de Centroamérica 

con población adulta, se encontró que genernlmente .en el proce~b ele.un .confli~tó, los 

sujetos implicados buscan el apoyo de un tercero para que les . ayude a resolver ei 

problema, aunque, en muchos casos tratan de que.abogue sólo por sus intereses, 'esto es 

muy similar a lo _que pasa con los niños pequeños, entre los cuatroy seis años, sucede 

casi lo mismo, según Delval (1989) recurren a la maestra, a la mamá o algún adulto para 

que funjan como "jueces" en el conflicto donde están: implicados para que el adulto 

determine lo justo e injusto, aunque a partir de su pensamiento egocéntrico·, cada niño 

busque se aprueben sus acciones p~rsonales y desaprueben las acciones.·. de su otro 

compañero, es decir, intentan moldear sus deseo.s a Lo q¿e la autorid~d manda o bien 

distorsiona tales mandatos conforme a .su{.cles,;~s.(,, : · 
:;- ... _-_,__ ··-,-.·. 

Como se puede ver estas investigacion'é¿;da~· cu'enta de·. que existen. similitudes. en. el 

:~:::~: ::yu~n:~~!~~~~eW~;~:;[a{~~Já0~J~~XlJüult:·•J;e:~~~eb::::dt~:e:¿;; · ~: 
centra en una población conforma'da pÓr.'niños cié nivel preescolar y las. educadoras, sino 

además en la Úit~~~c;ción,de arl1b~s part~s tomando en cuenta las diferencias culturales, 

de edad y niveles de madurez. 
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Por último, el tercer elemento de la estructura de un conflicto es el problema en el cual 

se debe considerar las posturas, Intereses y necesidades de cada una .de· las partes, es 

decir, las diferencias esenciales y valores que les separan, esto .conlleva a delinear y 

especificar el conflicto. 

Por postura o posición se refiere a la solución que quiere cada urii{ de las partes, éstas 

tienden a centrarse en resultados especificas que sólo atienden a sus demandas lo cual 

no posibilita un punto de encuentro al estar en polos extremos. Los intereses son los 

que fundamentan las demandas de cada una de las partes, es decir el porqué desea cada 

quien que así se solucione el conflicto, y las necesidades son la raíz del conflicto al ser 

fundamentales en el desarrollo del ser humano, la gran mayoría de las veces no están 

explicitadas por lo que son elementos que deben ser develados. Girard y Koch (1997), al 

igual que Lederach (1992), plantean que las necesidades son las mismas en cualquier 

contexto auque con distintos matices, éstas se engloban en tres tipos: las necesidades 

de seguridad, de ser estimado y de elementos básicos como el alimento, la vivienda, el 

trabajo y el vestido. 

Cabe considerar los estudios retómados por Girard y Koch.(op.cit) enlos que se ha visto 

que los niños pequeños tÍénen postÚras·, intereses y nécesidades igual que los il:ciultos, la . ,' ' - , . . - -' - ' . -· . , .,. -~ ' ' . ' 

diferencia es que losniños todavía no Sclrl capaces de diÍerencia·r SlJS post~ras de SUS 

necesidades, pero al.ir madurando,ientre l~s seis y si~t~ ~~os;'~~éede~:C:órnenz~r a 

hacerlo para lo cual, como señal~ Gu~~rero (1994 ¡ hay que _busc~r prÓpl~i~r tat éjercicfo 

en el niño a través de ta educación; pués puéde llegar a súceder que<est~ no se·'1ogre no 
sólo en esta edad sino también en uria'édad adulta. .. . .. . . 

. . . 

En el caso del espacio escolar, según Guerrero (op.cft), muchas veces· los conflictos 

surgen cuando chocan tos intereses y necesidades del niño con ta propuesta· de trabajo 

de la educadora, que de alguna manera representa los intereses de~ és~e últ,irnº' esto se 

manifiesta a través de determinadas conductas que llegan a transgredir'· tos limites de las 

actividades propuestas, por ello para los educadores y en general.para.cualquier adulto 

la voluntad del niño es vista como una amenaza; al respecto, para: este autor se puede 

estar en desacuerdo con los.intereses del niño y cómo los manifiesta pero lo que no se 

puede hacer es desconocer la legitimidad de su derecho a expresarlos. · 
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El ejercicio de identificar tanto los intereses como las necesidades dentro de los 

conflictos interpersonales del grupo que aquí interesa, son elementos necesarios e 

imprescindibles para poder entender las causas· de los mismos, que se relaciona con la 

primera pregunta del estudio. 

- Tipos de resolución entre.las partes implicadas. 

Tanto Fisas (1998), Galtung (1997), como Lederach (1992, 1995, 2000) coinciden que 

otro aspecto fundamental en el análisis del conflicto son las distintas maneras de 

resolverlo, lo cual está directamente interrelacionado c.on la segunda pregunta de 

investigación, que se refiere a las formas en que el grupo ·de preescolar aborda sus 

conflictos. En el caso de Lederach (op.cit) adopta un modeió de resolución, en donde se 

ponen en juego dos elementos: el nivel en que es importante el otro, o mejor dicho la 

relación, y el nivel en que los objetivos de uno mismo, como parte implicada, son 

importantes, al conjugar estos dos aspectos se presentan .. l~s siguientes formas: 

• Competencia: dinámica ya abordada anteriormente/~lgÜnos·autores dicen que es la 

más predominante, en la cual se tiene preo~Üp~~iq~ pci~)o~,d~seos y objetivos propios y 

muy poco por los del otro, además de nci lm¡:iortar,iá reÍ~ció~,c'5ino'por ei cÓntrario, el 

:::~:.:··.':::::~:,::":~:,:ti~}¡•;; ;:~11~i[~~:¡~¡tf "~tdod5 o 
intereses o motivaciones pór l~ pr~slÓrí qu~ ~jef¿~ ;;;l .~t;~;;~~·ie¡{'.busc~ • s~tisfacer las 

suyas, es todo lo contrario a u~a dinámica de '¿o~p;;t~~~¡~ 'pue¡'e~·:~5¡:~· s~ da un ganas-
pierdo. .... . ... · ...... · .. ,"'"''"""' 

Por su parte, Ortega (1997) en los estudios realizados. sobre l~s 'c~Bf.lictos entre grupos 

de pares dentro del espacio escolar", encontró que comú~me~t~ ~¡;'da 'una dinámica de 
·- . ' . ; .- .· : ~ .. :- :. ~:' ._:_ ·: ' .. 

sumisión por el niño que se considere más débil o vulnerable,y·esto esi:á ligado a una 

relación dominante por ·parte del niño, el cual se siente ~ás' '.~erte o . con mayor 

habilidad para ejercer su poder sobre el otro; como producto CÍ(;! u~ tipÓ de socialización 

que trastoca la educación. 

11 A pesar de que estos se centran a nivel primaria y secundaria. la autora plantea que se han tenido 
indicios similares a nivel preescolar. 
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• Evasión: es la que se da cuando una de las partes evita el conflicto a toda costa, esto 

lo lleva a no afrontar. directamente los problemas, no importa ni los objetivos propios ni 

la relación con el otro, en este sentido se da un pierdes-pierdo. 

• Nesociación: en la que se busca llegar a un punto medio entre' las partes, .por lo que 

cada una de ellas tiene que ceder ante sus intereses. Cascón (Í002;b) y ·Fisas (1998) 

hablan de la existencia de una nesocfoción compe_titiva en la cual se·prete~dé sacar él 

máximo provecho del proceso y encontrar soluciones en las que se cubra·ri. los. int~reses y 

necesidades de las partes pero de manera desigual, siempre beneficlanci6,·a~'::~ue ~jerce 
en la relación un mayor poder; aunque se parezca a la dinámica .de c:ó_iríil~tencia, al 

buscar satisfacer antes que nada los intereses propios, se llega de mane~~ 'i.;tiut:a'rista a 

convenir, hasta cierto nivel, el beneficio del otro. • <::.·y·_·:;:·;co ;_i( ,:, : ·. 
Guerrero (1994) mira que dentro del espacio ~scolar ~s,te ~f~~~:.~+t~·f,~~ci~:dÓ~ sigue 
siendo contradictoria porque preva lec~ una situación autorita~a fde. convi~encia en 

donde también se legitima el predominio. de. un~~ sobre 6i:ros. E~Fd\:fa~~~é, :se· puede 

dar una nesociación colaborativa o coo~erati~~. en donde' ;e ~u;c:; ~·~~oiv~r el conflicto 

teniendo como principio una sÓluciónjusta con equidad, é~ la ·cuaí"se reconozcan las 

circunstancias en las que se encuentra cada l.mo de _los··sujei:Ós''y b~sca equilibrar las 

oportunidades porque importan tanto los objetivos . pi~pio(iorr;Ó la relación. Para 

autores como Lederach (1992), .si se pretende alca~zar:~sl:e-tÍpo de .regulación, las 

necesidades deben ser cubiertas al significar. la médula' d~( co~flicto, así coril?; se;: tiene 

que negociar a partir de los intereses y no centrarse en las postUrás qué 'son en muchos 
casos soluciones totalmente antagónicas e inflexibles:.·:· ·.. · · · ·'· · " ·· 

• Cooperación: según ·los: aJtores antes mendb~;cl~~-; eiie Ú¡)ó ~~-·;~{ii'Jlú~-,~o~ria 
::~;:e c::º cu:~;~c;r;~\~~i]i~;~7~rr;:~sC:ti~'}~{~fr~'ci~f!:&Yºcf :f ;~:j,~~f.irte;f .¡~t=~~: 
encontrar una. soluci~n;-:;quex p_osibilite -satisfacer en su totalidad a las dos partes 

implicadas, lo qúé'~'a ~\n~d~ fftC:ÍL; -~~-da un g'anas-gano. 

Para que se de· ta' ~~só~lación cooperativa y la cooperación debe generarse entre las 

partes una buena ~~m~nicación que posibilite el diálogo y favorezca relaciones más 

cercana y abiertas;. contrariamente a una comunicación unidireccional que no permite la 

expresión de lo que piensan y sienten alguno de los implicados, se generan niveles de 
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interacción y participación muy bajos dentro de la relación, cuando no se tiene· la 

disposición de escuchar al otro, el confli_cto interpersonal se cerrará en las posturas y/o 

se propiciará la malinterpretación de lo que cada parte exprese. 

Para Guerrero (1994) es frecuente veren la escuela un tipo de comunicación autoritaria, 

en la cual generalmente eled·u~ac:Ú)r aumenta el tono de voz, utiliza elgrito o ciertas 

expresiones para inhibir a lo~ educandos; esto aunado.con ei estado. egocé_~trico en el 

que se encuentran los niños pequeños, es difícil es~abl~cer< una é:cirnünicación 

bidireccional con la educadora o entr~ el:grupo de p~res; níá~:~ú~/dúii'hd'o:~l :diálogo, 

como dice Fried y Schnitmari (2000), n~.se.refie~e a ••ció~:· sl~o ·~á tra~é;i~~;;~_~sto alude 

:::::::~:'.=:" m~,;,:'''::"~m·,.po:.::: .. 1\¡j,::.~~i~li~~t~~~t:~::m""; 
Para algunos autores como Tune!. (1989); el ~~n~amie~t6 ego~~~:;~~b¿¡r~;:is del todo 

determinante porque entre los cu~tro 'y é:inco año; el nir'io ~~;r;i~~~~\~k -p~~ceso de 

descentración, es dec_ir un· reé::ono~lmiento _del otro como difer~~f~i:'.l~'~it~tl~ posibilita 

establecer de alguna manerá indicios de.un diálogo. con·.C>ti-ci~.·Fa5ii_comó actitudes 

cooperativas, esto se profundizará en el siguiente_ capít~16:: ·>· .. / <' .. ' 
·.¡·,,· 

Es interesante ver que la tipología qu~ Girard y_-Koch ,;(~-~97) retornan de las 

investigaciones realizadas por Kreidler sobre 'las• c~Íltllcto~< interpersonales entre 

educandos y educador, a nivel preescolar; de:. aiguna n1a~era cCÍlnciden con las que 

Lederach plantea, en ésta también existe el modo de "ignorar" o evasión, en el cual se 

evade el conflicto de una u otra manera; de "nada de tonterías" en la que los educandos 

sólo se acomodan a los intereses del educador. El de "transigencia" en la que se disputa 

los intereses de unos y otros a manera de competencia, y el modo de "resolución del 

conflicto", en el que se respetan los objetivos de las dos partes, y en donde el educador 

propicia la negociación de manera que él no se imponga sobre los educandos. Al igual 

que los otros autores, para Kreidler es muy raro que esta dinámica se dé al existir 

frecuentemente una relación desigual y avasalladora entre educador y educandos. 

Al reflexionar alrededor de las distintas tipologías en la resolución de los conflictos, se 

puede percibir que en todas se pone en juego la capacidad de reconocer los motivos del 
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otro o lo que se llama adopción de perspectiva, ya antes mencionada, y el ejercicio de 

poder que existe en la relación, al influir en la dinámica que caracteriza a cada una. 

En varias ocasiones se~ha· hablado de la_ relación de poder en el conflicto, e"ntendiendo 

por poder la posibÚidád que cada una de las partes tiene de tomar decisiones y hacer 

valer el re,conocimlento ·de su~ Intereses y necesidades ante el otro, según Lederach 

(2000), también es necesaÍio para la autoafirmaclón a partir de sentirse significantes en 

el contexto social, es por ello un faétor crucial que determina la dinámica de la relación 

y la manera de resolver el ~onfllctó. Para Williamson (1999) al poder frecuentemente se 

le da una connotación· ríeg~tiva y se relaciona con el poder público que tiene funciones 

de gobierno y no se r~conoce el pÓder. que cada sujeto tiene; en la actualidad se le ha 

empezado a considerar'·de~tr~ de Ía educación cívica cuando se habla de un ciudadano 

empoderado, es decir;'~u\e·ri h~ce .valer sus derechos y participar en el ejercicio de los 

mismos 

Algunos autores como:~~scin(2000;b;.2002;a) y Willfamson {op.cit) la gran mayoría de 

las veces en un co~flict6 exi~te des~quÍtibrio de poder lo cual permite una situación de 

desigualdad que evidén~ía úna. relación de sumisión· y. dependencia o competencia, en 

este momento cUando la Violencia ~s el medio para r~solver el"conflicto. En relación a 

esto, Guerrero (1994), como se dij~ anteriormente, piensa q~e'·,i¡.;·~r.espacio escolar es 

usual el ejercicio de poder por parte del educador de manera aJforftaria, al fundirse en 

la necesidad de control sobre el educando, esto va acompaiiado''é!eu'üso de mecanismos 

coercitivos ante los conflictos que se producen con :Í6s\ed~-~-~fi~~l; 'causados por la 

violación de reglas o normas escolares, como es el ·caso Cie·'·tos castigos de tipo 

expiatorio. 

Los castigos expiatorios; no_tie_nen una relación real con el daño generado y la gran 

mayoría de las veces son urí medio violento en la medida que doblegan al niño a partir 

de provocarle miedo o _dolor,, p~rmltiendo así la adopción de una manera de actuar, 

pensar y sentir que satisfaga los intereses del educador. Guerrero (op.cit) considera que 

en esta dinámica el· niño •aprende a sacar ventaja a través de la fuerza o la violencia 

ante la contraposición d~ ~;bjetivos, si no quiere ser avasallado por otros. 

Mujina (1990) ha analizado que la asimetría de poder también se llega a dar entre el 

grupo de iguales, la mayoría de las veces por los lideres del grupo, quienes desempeñan 
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un papel principal al organizar los juegos y designar roles, terminan por mandar a los 

otros hasta el punto de imponer sus demandas recurrie.ndo a la vi.olencia. Los estudios 

retomados por Vega (1992) coincide con lo planteado por Mujina (1990), en ellos se ha 

detectado relaciones asimétricas, basadas en redes de do~iniCI y cohe.sión, en grupos 

estables de nivel preescolar donde se da la sumfsión de_ uriC>s u· otro~. Por' este motivo, 

además de analizar el tipo de convivencia qué se da' ~n la ~s2uét~ y ¡()~·valo~es que 

sustentan ésta; Cascón (2000;b, 2002;a, 2002.;t:í¡; Cuba.(ió()o¡•~ Ledéra~IÍ (~992, 2000) 

ven necesario que también se someta a· un aháÚÚ~ ~n el uso o ejercido' é!é"p~der. 
- ' ~ . ' ' . 

En conclusión, los planteamientos de . la ~dCca~ió~· para' Ía paz ~esde ;un ·enfoque 

sociocrítico y la educación para la res'oluc.ión del conflicto, vista desd~ un.a perspectiva 

positiva del conflicto, deben adoptar C:omo formas de resolver los conflictos 

interpersonales a ta negociación colaborativa y cooperación porque implican el 

reconocimiento de una relación con iguales oportunidades y por ello, un equilib.rio' de 

poder que posibilita medios noviolentos. Para Fisas (1998), estas dos formas .Permiten 

transformar el conflicto de manera que se limite la violencia de cualqÚier tipo, en 'este 

sentido, Lederach (op.cit) dice que esto se puede alcanzar cuando se tiene··un· análisis 

real del conflicto, lo cual se debe traducir en una transformación de las retadones; sin 

dejar de considerar que esto también depende, según Girard. y. Koch (1997), de ta 

percepción del conflicto de cada sujeto involucrado y ta relación d.e poder como se dijo 

anteriormente. 

A pesar de que no se .tiene la intención de desarrollar una propuesta pedagógica sobre et 

manejo del conflicto, todo lo anterior son tos elemento~ teóricos necesarios a considerar 

en su planteamiento. 
-~·, ., 

- Modelos de inte;~e~~iÓn de .una ter~~ra persC>na. 
-•-;:;-:.-,--

En varias ocasioil~~;; t~~ e_ducacÍC>ras. ~ ·edu~andos del grupo de preescolar intervienen 

como terceras'personas'en et.conflié:to;.que.hasurgido entre dos o más educandos, lo 

cual también influye ~n;la ~a~~ra''d~.s~lucionarlo, es por ello que se aborda este tema 

como parte de la consfruc.C:ión dé wi ·marco referencial, en el cual es importante 

identificar formas de intervención al1te 'un conflicto interpersonal, sin el fin de encasillar 

las acciones de alguna educadora C:.'~~~~a~d·o delgrupo de preescolar en uno de estos 
·._ • :. µ 

modelos, se retoman ciertos elementos que p'ermiten entender et referente empírico. 
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A partir de los planteamientos de varios autores como Cascón (2000;c, 2002;a, 2002;b), 

Fried y Schitman (2000), Lederach (1992), entre o_tros, se ha identificado, dejando a un 

lado el ámbito -legal y centrándose en el campo pedagógico, a la .facilitación, la 

mediación y el arbitraje c_omo los tres tipos de intervención, a partir de la'. relación que 

se establece entre el tercero y las partes lnvolu'cradas·. - __ 
. " ·. .· . ·~: ·. , " .. 

En primer lugar, la faci/itación 12 ·se genera -cuando_ el terc:ero-·aytida '.a· que las partes 

involucradas se reúnan y dialoguen con el fin d'e, llegar'-por.-'étlós''in1srnos a soluciones 

acordadas, esto significa que el apoyo de un facilitad~r s~ i\Íni'ta ~ 
0

géri~i-ar un clima de 

confianza y establecer la comunicación direct~, o l~ q~e C~séÓ~ áocio;~) llama"cara a 

cara", para propiciar un acercamiento entre los ed~c~ndó~;-- q~l~nes serán los qtie vivan 

y determinen por si solos el proceso ~ seguir es declrtla°Jo"rm~ de regular el conflicto y 

la solución. Cabe señalar que las educadoras_de(grupo-Úe:pr~_escolar, así.como las de 

toda la estancia infantil, no tuvieron- dentro- del programa Cié'· capacitación algún _taller 

formal en este tema, ellas mismas comentaron que _las asesoras-;deÍ proyec~o promovían 

la facilitación, como la forma de interverición'ani:'e-Íos'~onflictos, en algunas visitas de 

observación y reuniones de evalu~ción y a tr~vés d~ p!.Ítlc~t i~f 6~males. ' 

Cascón (2002;a, 2002;b) considera que esi:e,tipode;nter'<'en~i~n en comparación con los 

otros modelos contribuye en mayor medida .a" lLgériéraéión de sujetos autónomos, 

aunque según. Girard y Koch (1997) los niños pequeños no tienen la madurez suficiente 

para que por sí mismos, logren resolver el conflicto -de manera dialogada y noviolenta y 

requieran del apoyo más directo por parte de la educadora. 

Otro modelo de intervención es la mediación, en la cual la tercera persona o sea el 

mediador, desde un principio debe ser aceptado por los propios sujetos implicados, éste 

tiene que acompañar .ª las partes en todo el proceso de resolución del conflicto 

apoyándolas a determinar las condiciones y dinámica que les posibilite establecer y 

generar el diálogo, por lo que el mediador debe tener la capacidad de suavizar los 

momentos de tensión, generar ambientes de confianza y cooperativos que permitan 

identificar y clarificar la razón del conflicto, tanto los motivos propios como los de la 

otra parte para así llegar a un acuerdo negociado, el cual debe ser propuesto y asumido 

por los sujetos implicados de manera deliberada. En este caso el mediador debe 

1.: Para Fisas (1998) este tipo de Intervención la llama conciliación. 
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intervenir de manera activa y positiva sin llegar a determinar el· contenido y las 

decisiones que deben toma·r las partes. 

Según Cascón (2000;c, 2002;a) y Lederach (1998) consideran que la mediación sólo debe 

utilizarse cuando· las· partes involucradas se mu~stren. incapaces .de resolver por ellas 

mismas el conflicto, en este caso. la tarea del mediador es. promover un proceso justo, 

donde se reestablezca la comunicación, se crea un espacio y clima· idóneo para poder 

abordar el conflicto. 

Drake y Dohohue (2000) y Lederach (1992) ven a la comunicación como un elemento 

clave a considerar dentro de este modo de intervención, en este sentido, es el mediador 

quien debe propiciar las habilidades comunicativas, estar atento en cómo las partes se 

relacionan a través del lenguaje verbal y no verbal13 para saber en qu.e. momento 

intervienen y de qué manera dentro del proceso. Por su parte, Guerrero .. (1994) 

considera que el educador, al tener el rol de mediador, tiene la obligación;df h·a:¿ii2c¡~~ 
se escuchen los niños involucrados, no sólo se queden en la percepcló,n,'·~i~a;·~~~Ú~n y 

:~~::n:~;i~~:~~eses y desarrollen su capacidad empática, . tan~~' \~~,·~;~~~~,.-~~~.~ ~l 
.,:'~-. .-(¿ .. ,::,~~~:- ''- •:;• :~·:~·r., 

Algunos autores como Danno (2000), Folger y Baruch '(20.0()); Fri~d~~-S~hnftiri~n (2000), 

entre otros, consideran que el mediador debe. ser' neütr~'1?;~:;,-~st~ ~~ntÍdo, Cascón 

(2000;c, 2002;a, 2002;b) hace una crítica intere;~nt~'.c~Q)e's.~ect~ a la ~~utralidad al 

decir que ésta no es posible ni es positiva, por sef.néces.a~fi() tomar parte en el proceso, 
lo cual no quiere decir tomar partido po~/~ísU~-~·~de las partes. Al tener la 

responsabilidad de ayudar a lograr solucion~~·· q:ue . satisfagan mínimamente las 

necesidades de ambas partes. El mediador: no m~dia sólo para llegar a un acuerdo, sea 

cual sea, si no además está comprometido. en q·~~ la solución que se tome sean justa y 

equitativa para todos los implicados y evitar. así acompañar un proceso en donde el 

1 J Este último se refiere a los gestos. posturas, mo~Íínlentos corporales, la lnfl~xión de la voz. En 
relación a esto, Danno (op.clt) ha planteado que el mediador debe 1.dentlflcar no sólo el contenido 
del conflicto sino además las formas en que éste se manifiesta y el patrón de Interacción entre las 
partes. 
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acuerdo perpetúe la desigualdad 14
• Por esta razón, es quien debe reconocer si existe o 

no un desequilibrio de poder y a qué nivel. 

Con respecto a .lo anterior, Lederach (1992) piensa que el papel del mediador debe 

propiciar que las formas de abordar el confli~to' sean:.e:.;operativas y negociaciones 

colaborativas y no competitivas.: evasivas o donde se: él~ ·la ;a'corr;odaclón para que se 

alcance una solución justa.' 
,. 

Al analizar las características 'qÚ~. debe. asumir el pa¡)etdei ~~dl~dor, para autores como 

Burguet (1999) y Girard y Koch 11997¡, ~s difi~nbe11~¡~~ii l~ 1

f;;rrn~C:ión de niños de nivel 

preescolar como mediadores. por ~l estad~, e~~cé~trl~¿ ~~ .~·¡ q'úe se enc~entran, por lo 
que este rol es más factlblé qú~ pu~da 'ser a;~~1c!tpo;'~l'e'ci~~~·ci.;;, En. el. caso de las 

educadoras que participan en e~te e~iUdfo; fampb~.; ~·atJ~·t¡'nid,oÚna f~~~áéión en este 

sentido, pero de anteman.;, en. el anáus.Ís cJ~;·i~~-;'r'es~íf~~6i ~o ~¿·d~sca~tá l~ p.;sibHfdad 

de llegar a presentarse este\ipCÍ de.~~,~~~~n'2i6~> ' ' i ··::, >: ), ' ·· .. :··· 
- ···\~· 

Para Cascón (2002;a) y. Brancfonf y Martary (1999). la medi~clÓn es una herramienta 

pedagógica porque crea p~úl:as' de: comportamiento y es un pr¿ceso for~atlvo que 

fomenta maneras constructiv'as y.noviolentas de resolver los conflictos, donde la escuela 

es vista como un lugar en el que se aprende a convivir con los demás. En la actualidad 

dicho modelo se encuentra. eri boga o como dice Carba (1999). existe un "furor 

mediandis" al verse como. una .innovación educativa, en este sentido, según Cascón 

{op.cit) paradójicamente· ·debe evitar verse como la única herramient·a para abordar los 
. . . . 

conflictos porque esto refuerza la dependencia permanente de.terceras personas. 

Evidentemente ni .. la faci/itcición ni la mediación. pued~nÚi~va~se a cabo cuando las 

partes se encuentran en una cerrazón, están m~y enoj~ct~;·.; én el caso de los niños . . " . ·. . _. ' - "' . . .. · \ - - . ~ -· . 
pequeños se. encuemtrán'e11 'el llanto,. pero· tampocci· .. C:uando no· se tienen los recursos 

necesarios tanto por.'pa'it~ d~·las tercer~s pá~i~s 2~~g<¿Q[¿~\ujetos implicados. 

~,::~:;::~~:=~~f ~t~:·,~.~;:76i;2,~~1~!E.:· ,:i;::~:·::~::.~,~ 
;:.~;~-'~_:-::~~;: ~~:-~:>·~,-'.~{~- ·--, 7.::~ ~- ·~· · __ -_;· :-

14 Para este autor esta .-~~-~·t:raiid~·d en·· 1a·.·.medlacl6n de .un conflicto social esconde consciente o 
inconscientemente posturas que sustentan el status quo. 
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de cada una de partes, quienes sólo establecen un diálogo·con él, y después determina 

un acuerdo que las partes implicadas se vean obligadas a cumplir; este modelo se parece 

a un juicio legal por ser el árbitro quien toma las decisiones en todo el proceso. 

La escuela generalmente adopta el arbitraje, Masnou y Thí9 de Pol (2000) piensan que 

en muchos casos es la educadora con el papel de árbitro la que se limita a regañar a los 

niños en conflicto y a definir.quién tiene o no la razón, además de determin_ar una serie 

de castigos como medidas punitivas para las partes o alguna de ellas, es común que 

tengan expresiones como "este lápiz es de Maria" o "ya no se peleen'_'·:·(Johnson y 

Johnson, 1999;a, p. 111 ). 

La principal herramienta es el "sermón" lo cual refuerza la ~res~ncja d~.la :·educadora y 

la necesidad de co.ntroles exterhos, limitando así el desarrollo d~)a:ay't~rregulación en 

los niños. De alguna manera, este tipo de intervené:ión, nci sólo pÜede:darse en niños . . _.. . ', .. ' .. - .. -·· . ·~ .. . 
pequeños a causa de la moral heterónoma en la que están;.sino:tanibién':es.¡:i'roductode 

las relaciones de dependencia que existen e~tre los adult~s y los ~:iñosi'.)el~~iones que 

en las investigaciones realizadas por Lederach (1992), también·;·~e presentan entre los . .. .. •, 

mismos adultos. 

Todo lo antes dicho en este capítulo señala que la educación para la páz vista desde el 

enfoque socio-crítico, en el cual se sustenta este trabajo, no ve a la paz co.mo estado 

estático e idílico sino como un proceso que tiene implicaciones sociales y políticas, y es . . 
desde aquí donde se sitúa el aspecto educativo. Es así com_o u·na de. su~ ramas nodales es 

la educación para la resolución del conflicto, donde se aterriza en el problema que aquí 

interesa y se ahonda en los elementos de análisis de las causas y las formas de regular 

los conflictos interpersonales; sin perder de vista que la formación de sujetos capaces de 
. '.' ... : '·. 

abordar sus conflictos de manera noviolenta permite construir una.cultura de paz. 
. . ,. __ -__ ,;:.·:·,:',_" . 

Hasta este momento se ha tocado la · dimensió¡:; • soci~c~l¡~r~L.del problema de 

investigación, pero para poder tener mayores ele;,;entos q.ue ~ci~ÍbilltJhiÜmi mirada más 

integral del problema. Por ello, en el siguiente capítulo s~· p~of~h~Íza .. en. Ía población 

que aquí compete desde el aspecto psicológico, particulármen.~~·;'.f lofaspectos que 

trastocan a los conflictos interpersonales que surgen .entre ios:niños·: pequeños, sin 

olvidar la relación medular con los adultos. 
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Capitulo 2. El desarrollo en niños de preescolar, condición para abordar los 

conflictos interpersonales. 

Una lectura indispensable sin dÜda es el desarrollo del niño, desde el plano de la 

psicología, a través del cual se puede entender la manera .. en que en la edad preescolar 

se percibe el entorno social que le rodea. Esta etapa es. relevante para la conformación 

de las actitudes,' conductas y formas de pensar, como re~puesta a una serie de valores 

que influirán en los motivos de los conflictos con los otros y la forma de regularlos. 

El hecho de no abordar la dimensión fisico·motora no signifféa que se le considere menos 

importante; por el contrario, se piensa que esta forma parte de un desarrollo global e 

integral, pero al intentar delimitar el problema que aquí se estudia, este capítulo se 

centra en la esfera cognitiva, socioafectiva y moral. 

2.1 El desarrollo cognitivo. 

Dentro de la teoría psicogenética de Piaget (1989) el ser humano desde niño es visto 

como un sujeto biopsicosocial, el cual está en constante relación con su entorno físico 

en donde se encuentran los objetos que le rodean y social en el que se relaciona con 

otros sujetos. A partir de estas interacciones, el niño conforma dentro de un proceso 

interno y de manera creciente una serie de aprendizajes que le permiten entender y 

actuar ante lo que vive en estos dos entornos, es así como se apropia de. las· nuevas 

experiencias que se le presentan y construye su conocimiento, algunos. aútores. como 

Turiel (1989) concluyen que las estructuras cognitivas, así como .las socioafectivas y 

morales, al conformarse y organizarse mediante la relación con el 'medio, significa que 

éstas no están dadas por una disposición biológica o psicológica del 'individuo ni 

tampoco surgen directamente del entorno, sino .de la int~rrela~ión de unas con otras. 

A la par se producen conflictos en· E!l razonamiento del· niño, o lo. que le llaman 

"conflictos cognitivos" al no poder comprénder la realidad desde sus esquemas, esto da 

como resultado un proceso dinámico, g~adu~l y : co~tin.uo en la. reacomodación de 

estructuras cada vez más elaboradós. En el pr~senté apartado se· aborda el pensamiento 

y el lenguaje por ser los dos 'cimie~tos en el proceso de desarrollo de esta dimensión, es 

así como estos aspectos influyen én ia' C:onstruéción clel conocimiento social. 
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- El pensamiento. 

Los niños de este grupo de preescolar, que oscilan entre . __ los tres y seis años, ·se 

encuentran en lá.et.apa preoperatoria que es el puente entre:~n nivel de desarróÚó en 

donde el niño conodá su medio a partir de funciones sens~rfornC>toras y·.i~ .. ·~t~p~ de 

operaciorÍes'C:Cin~reta~, · erÍ donde las funciones· que se ejerc.en,sori: ya de· manera 

conceptual ~.fig~·r~tl~~ (Delval, 1999, Piaget, 1989); es p~~ ~u~· q~~ erÍ e~te p~riodo 
" ' ,. '" . . : ... , .; . .' , '·,. ·~, . , ,. . . . . . ' 

aunque sigue"dominarÍdo el aspecto "físico-observable", comienza a presentarse indicios 

de un conod~ienio lógico-matemático a través del cual ~i ·~iñ6 empieza ~· establecer 

relaciones e~tr;; los objetos y sujetos le rodean; a este proceso ~ognitivo algunos autores 
. ·'' ,. 

como Piageflellaman "pensamiento prelógico". 

Este tipo de,' pensamiento permite a su vez la generación de distintas; clases de 

representación, las cuales en orden de aparición son: la imitación, el juego simbólico", 

dibujo, fantasías mentales, el lenguaje hablado y hasta el final la conformaéiÓn de 

reglas a partir del juego colectivo (Wasworth, 1992, p.63), estas· .formas· de 

representación surgen cuando el objeto y/o sujeto o lo que es llamado. "significante" son 

simbolizados en un proceso de abstracción a partir de una serie de:· ~bjetos u 

acontecimientos que es el "símbolo" o "signo" 16
• Como se habló en el.pri'in;/(ca'pítulo, 

se considera que a esta edad las formas de abordar los conflictos están'irifl~;;niii!d'i!s' p~r 
los esquemas conductuales que reciben a partir de la imitación deJ(¡~.~;:iiJ1~~~.~üe .. le 

rodean, en este caso, el juego es el co~tinuo ordenador de loi sírnbol6~·"'ó~~'l16'é~'t~·l~ 
permite al niño incrementar su comprensión del mundo. ;'; ~\:~ ;:;~~;:,:;:';. , . 

;~:;:··- .. .-·· • ··~' .<•'' 

Por otro lado, la realidad para el niño,, según Del val (op.cit), es ün ente aifuso; y:'ai no 

lograr separar claramente entre el juego17 y la realidad concreta, estos pÍanos ~~n~eirgen 
de manera interrelacionada sin tener limites muy bien establecidos entre uno y otro, en 

is Este implica una representación a través de la imitación del objeto o sujeto ausente, el cual 
simbolíza intereses, miedos, etc. Con la adquisición del lenguaje los esquemas simbólicos se van 
haciendo más complejos CAncona. 1989, Masnou y Thio de Poi, 2000). Un ejemplo de este tipo de 

juego es la "casita", donde los niños asumen el rol de "papá", .. mamá" o "hijo"e Interactúan entre 
ellos. 
1" El .. signo" no guarda semejanza con lo que representa, en cambio el "símbolo" sí lo hace al ser 
más figurativo. 
1 :- Guerrero (1994) piensa que el juego va más allá de una actitud ocasional o distractiva, representa 
una actitud inherente a la Identidad misma del niño y es un rasgo de nuestra propia condición 
humana. 
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relación a esto, Cañeque (1993) ubica al juego como la unión entre lo imaginario, la 

realidad y la fantasía; esto se puede observar cuando, principalmente, los niños 

(varones) desde pequeños juegan a las "luchitas" e imaginan' que'·scin' u'i'uchadores" o 

"superhéroes", la mayoría de las veces se sobrepasan en. l?s golpi:is'a.'empujon~s que se 

dan entre unos y otros, lo cual ocasiona que su~ja uri coniÍictéí';;;'a?álsaÚ~ álgulen 

lastimado. ,,,,:' '·: .. ,.' ·:,'..,, '•···· 

El pensamiento prelógico se caracteriza como :'intuiti~o'.º¡ porque'.:uende a hacer 

afirmaciones sólo a partir de lo é:oncrei:6, po~'eso',.~ui• pf~~b·<i~ ~~¡¡;i~g~mentaciones no 

sean tan elaboradas. También se le considera "tran~d~~Ú~o·; ál iG· de lo ,singular a lo 

singular, aunque en sus procesos cognitivos puede relacionar. dos 'cosas; la gran mayoría 

de las veces esto se reduce a un plano visual al centrarse s'ólo en'un aspec,to o rasgo, es 

decir, cada fase o elemento de la relación lo ve fragmentado (Delval, 1999). Lo anterior 

se relaciona con los planteamientos de Girard y Koch (1997) para quienes_ el niño sí 

percibe el conflicto pero no lo ve como el resultado de un proceso,tal'parece'que sólo 

lo ubica cuando se hace evidente en una confrontación físlc~ Y/.?Ve~b~l;'i~ cu~l irn,pide 

que no puedan detectarse los conflictos latentes. · 1 :· ": i" .:::.:'..,:._>''' 
- ' ' . ::~:~. ~ ., :~ .-" . " . :. , . '·. . . ; 
.• : ~,.-., :::· , ~;:·;:/ •·. ~ .· C-': - ' ·' ·." - . ,;';_' ~ ' 

Marchesi (1992), quien coincide con Piaget (1989), relacio"n,a·este)ipoAe ~azol'lamiento 
con dos aspectos del conocimiento físico: la incapacid~dt~.~t~~:~a~;JJ:ir¡'.~,i:s~ritÍdo: de 

conservación, en el que el niño puede Llegar a perc,ibfr ci6~':roi;;,;-~;~·~¿df;;:¡é¡;~¡~¡:;~5 .de un 
. ·,, -.. ·· :,; ;~'.'.<·, ::i.·.~>:.~·-... :.:_\·.·-.-~:-1;./<:;.;1;:::,-¿: :·>j:-::o· :<··· .· . 

mismo objeto, pero no es capaz de razonar acerca·de ~Uas•~e.'mari,era·simul~anea, ni 

::~::::a~e reconocer que algunas. veces los cambio~ ,~,íl~ ~~-~:'.;Í~~~S,,i~2:?~~pe~;an los 
. . "' :~·:~ '._¿>-'. ·,. '. 
- ' . -~; ·, ,,_ ... :';,;;_. ,' . ,_. <;' 

Por otro lado, la falta de sentido reversibilidad en el q~~·;}, bfen:'pi'Jedé ~eguir la 

secuencia de una serie de situaciones de un conjunto nó tíeiíe' la,'c~;¡~~clad cognitiva de 

regresar por si mismo al punto de partida, porque co~o ya;i~'clijo"~'éVii°~~e l~ madurez 

para entender el proceso de cualquier fenómeno. Este"c~ritran'ii·e~t¿¡;.;~l t~~s~olarlo a la 

"cognición social", es decir, a la manera de entender un event~:·o-'an:ibiente social 

(Leighton, 1992), coincide con la dificultad que tiene· .un· ~lño ~~queño al intentar 

analizar por si solo las causas de una rencilla; situ.ación que ha detectado Cascón 

(200Z;a) en la evaluación de programas de resolución de conflicto; aunque, según 

Marchesi (op.cit) a partir del apoyo de un educador, pueda recordar una serie de sucesos 
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referentes a un contexto que le sea familiar, esto indica que se presenta la capacidad 

para codificar y retener la información de tal manera que pueda reconocerla cuando se 

le presenta de nuevo, y así posibilitar la conformación de estructuras primarias las 

cuales influirán a futuro en la reflexión causal de un conflicto. 

La centración, según Piaget ·(1977, 1989), se relaciona directamente con el estado 

egocéntrico que caracteriza a esta etapa de desarrollo, por el cual, se le dificulta al 

niño reconocer y entender. punt()~ de vista diferentes al suyo, esto significa que sus 

estructuras cognitivas se. ené:uer1tran ''centradas;; en. su ·propio . "yo", al no diferenciar 

entre experiencias objetiva~ y·~ ~~bjetivás, a esto Leighton (1992), al igual que otros 

autores, le llama "ce~tra'mi¡;nt~ egocéntrico'' .. Como se puede entender, el 

egocentrismo no quiere decfr q'J;;,·~¡ niÍib sÓlo s~ fije en un aspecto, sino más bien se 

refiere a la incapacidad de d~fi~¡~;d·i~lintos.puntos de vista a la vez, y está es el puente 

entre las conductas p~rá'rnente'..indivi.dual'es a las socializadas. 

Por lo anterior, este estado no sólo permea la forma de entender el conocimiento físico, 

al existir un centramiento én' una· sola característica principalmente .de :rele~~-nC:ia 
perceptual sino también en el conocimiento social al centrase en el "yÓ" ;in'.~onsid~rar 
los puntos de vista de otros; es por ello, que autoras como Girard y Koch.{1997), ,Harris 

(1992), Judson (2000) y Porro (1999) hayan detectado que en los nlño_s:peq'G~ñbs son muy 

recurrentes los conflictos q~e surgen por disputa de algún ma~~rl,~l; al ver la 

imposibilidad de compartirlo o intercambiarlo con la otr:a.parte y sólo ver las propias 

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

Piaget (1977) en sus investigaciones infiri_ó que alo largod~l periodo preoperatorio el 

niño tiene un proceso graduar de "d~sce~t~a~Íó?c~;~~;,·;¡ el cual el pensamiento 

egocentrista se va· tránsformando de.tat,~k-~~~¡~;~fr~'..f~::·~~r~Íte hasta los siete u ocho 

años, aproximadamente/adoptar· la pers·~~é:'ti~a' ~~,'8'tr8s:d.en. otras palabras poder "( ... ) 

distinguir entre su percepción y la sitÚaciÓníi-;is~~;~{'J-j[r;ti¿ueríta) que una situación en 

la que están implicados él y otras perso~~s·p~~:J;'~¡i~~~~~:·n,~y diferente desde diversas 

perspectivas" (Amor y Abelló, 1998; p.97',:~Ít~~ciJ"~,'~iag~t), por tal razón el concepto de 

egocentrismo se asume como un pÚnto cl~~~;~~}~::~¿~·pr~~cler el proceso de "adopción 

de perspectiva" y "descentradón". 
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La adopción de perspectiva como producto de la descentración, se vuelve una habilidad 

para entender la naturaleza de las relaciones entre la perspectiva propia y la de.otras 

personas, para Selman (1989) esta habilidad se encuentra entre el pensamiento moral y 

el lógico, como se .dijo en· el. primer capítulo· es un elemento ·éiave en. las .conductas 

prosociales para la résaliici6n de c~nrnctos interpersóná1e~; ¡)ái i<:{t:~~I; se abordará a lo 
largo de este capítulo. ..i··:· . . :.:..-,'·

1
;';':.;· •. .. · •. 

'-~":,'o' :;'·' .. <;. 

A partir de. los estudios de Piáget .y de la naturaleza~ enJ~·adopdó~ de perspectiva, 
- '.·; : . ·-.. .· "".·:,,>-::--:..·:-.·-:-.:~f:~1;~_:.',-'.--··.:·, ;\::~·.: _:; .. -~.-

Leighton (1992) ha' ide.ntificado tres variables o 1aspect')s: una ,~perceptual" la que se 
refiere a la ·capacidad. d~l niñ~ · para inferir la peisP~ftÍJa '~isú~l ~: auditiva de otra 

persona, "cognitiva· .. o "conceptual" en la que se refiere a la habllfd~d dé fnféiir io que. 

la otra persona sabe acerca de una situación dad~·y .• ;a·f~cti'va;.; definfda_c~mo la 

destreza para identificar las emociones y sentimient~~ .. d~l~tro, ésta Últi;;:;a se ~bordará 
con más detalle en el siguiente apartado. 

Algunos autores han divergido en relación a la edad en la. que· Piagif·;~;onoce · 1a 

adopción de perspectiva, este es el caso de Amor y Abello (1998) ~uie~es~· ¡;;;rt'i/de un 
; • • • ·'' '~ .,• ~ ¡'. ! •-,-.,_ r ' 

estudio con niños en poblados rurales y suburbanos de Colombia, quienes se'.e.nc.C>ntraban 

en situaciones de marginación, determinaron que entre los cuatrn.y'~ín2?:.'ag'¿~-~~eden 
llegar a dar i.ndicios de adopción de perspectiva, particuÍar~erito;; .. :/~;:;';~l 'a~ea 

-".:"~~-: <.:•._,\' ~.'f'.,· ~.;:· 
comunicativa y afectiva. . .. , :{·: .. :: ~ -.:._.,;;;::.L 

Por su parte, Leighton (op.cit) quien analizó distintas investÍg~¿i~~~~::teaÜza'das en 

diferentes contextos socioculturales, aunque en su gran may6riá en' ¡;·a'i~e~'cié'ó~cid~nte; 
identificó que éstas coin.ciden en que los niños entre lÓs tn:!s.ycuatrn.años comienzan a 

adoptar la perspectiva de otros, este. mismo autor. realizó ~~.estl1dlo en d¿,n·éf~ integró. 

ítems provenientes de algunas investigacion~s qu~ docwrientó, su~ resultado~ arrojaron 

que los niños entre cuatro ·:y. ~inco años n.o sólo Úeg~n· a· t~ner evidenC:i;;ts: de la 

perspectiva perceptuai y cognitiva sino además afectiva; es así como llega a conjeturar 

que los niños desde' los· cinco años no son totalmente ·,egocéntricos, y. para su 

descentración es fundall1e~tal la tarea educativa. 

Estos supuestos coJl16 ya se comentó, se encuentran ·ende~ate ~on los planteamientos 

de Piaget y otros autores como el mismo Selman (op.cit), quién piénsa que el hecho de 

predecir o descifrar una acción observable no quiere decir que el niño tenga la 
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capacidad de "ponerse en los zapatos del otro", comprender razones y motivos, 

reduciéndose a simples asociaciones a partir de experiencias o situaciones semejantes, 

al encontrarse en una "perspectiva egocéntrica". En síntesis, el punto en que coinciden 

unos y otros, es el de reconocer que a esta edad el niño está en un estado egocéntrico, 

la diferencia es que algunos de los autores mencionados, como Leighton (1992), 

consideran que el proceso de descentracfón comienza a dar indicios a una· edad 'más 

temprana, en promedio a finales del preescolar, y otros autores, como Piaget (1977), 

dicen que esto se da sólo en el periodo operacional. 

Turiel (1989), al igual que Leighton (op.cit), además de partir de investigaciones propias 

retoman a varios autores que estudiaron este tema, entre ellos se encuentra Flavell 

quien propuso tareas más simples en un estudio donde se ponía en juego la percepción 

espacial, en el cual identificó que los niños de tres a cuatro años eran capaces de 

adoptar la perspectiva del otro. En otro momento, puso tareas de mayor complejidad y 

vio que no sólo eran incapaces los niños más pequeños sino hasta los de doce y trece 

años. Posteriormente, el propio Flavell observó que en tareas relacionadas con adivinar 

la respuesta del otro a partir de ciertas características, sólo niños de diez y once años lo 

pudieron realizar, DeVries hizo una versión más sencilla donde niños de cinco años 

pudieron llevar acabo las actividades propuestas. 

Para Turiel (op.cit) los resultados arrojados confirman que los niños a edades tempranas 

"(desarrollan) la adopción de perspectiva, (y ésta) depende del nivel de. conocimiento 

conceptual del individuo en e1 dominio con el que está asociada esta a~tivici~~F c1cl.em, 

p.56), porque el "ponerse en los zapatos de otros" supone conceptos ·~or p:arte·.del. 

sujeto los cuales son independientes a esta habilidad y serán los que determinen la 

precisión y el alcance de la misma. 

Si bien, las características de la población estudiada por Amor y Abello (1998) son .muy 

parecidas a la población del grupo que aquí ocupa, no se busca polemizar entre la teoría 

de uno u otro autor, se piensa que las consideraciones de cada uno permite la 

construcción de un marco de referencia más amplio, en los siguientes apartados de 

ahondará al respecto. 
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- El lenguaje. 

El desarrollo del lenguaje es el enlace del niño con su entorno y un .. elemento 

fundamental para la construcción de su pensamiento, así é:omo este último es una 

condición para la conformación del lenguaje mi.smo. Delval (1999), influ~n~Íado po~ los 

planteamientos de Plaget, infiere que este elemento tiene una relaciÓn.rná~:i:úf~ct~ con 
·:, ... , ' ¡ •• 

las funciones.simbólicas las que posibilitan, como se dijo en elariterlor'apá'rtado,' la 

representación de los objetos, acontecimientos y sujetos en ausencí~·d'eeÜ~i'~i·',·e~tó"~ su 

vez facilita la elaboración progresiva del pensamiento, a partir. d~l ·~~i6:~~~ :f'arnHiár y 
social, los cuales serán dos contextos que lo estimularán a través·d~·1~'in:t.eiraci°fon ~ral~ 
Será esta etapa decisiva no sólo para la adquisición del lenguajesin;··ta~bÍén. para la 

producción y comprensión de este. 

El lenguaje para Piaget (1989), tiene dos consecuencias en el desarrolló cognitivo: 

- La posibilidad del intercambio verbal con otras personas en situaciones concretas, 

como principio de socialización (cuando se da una comunicación verbal entre el adulto y 

el niño, esto será muchas veces un conjunto de presiones sobre el pensamiento infantil) 

· La internalización del lenguaje mismo, en una especie de signos, influyendo en su 

pensamiento al convertirse en un planificador y regulador de la conducta. 

Según Marchesi (1992), en la primera etapa de la educación preescolar (alrededor de los 

tres años) es posible observar los rasgos egocéntricos que se presentan cuando el niño 

habla para si mismo, los cuales medían entre el lenguaje interno y el externo:. . .. 

· la repetición o ecolalia, a partir de la cual el niño repite sílabas o' palab.ras por el 

simple hecho de estimularse y que en ocasiones están dotadas de significado para el 

niño. 

· el monólogo, que se da cuando el niño habla sin dirigirse a alguien en especifico. 

·el monólogo colectivo o "pseudo conversaciones", en donde. los.niño~ hablan·para si 

pero sienten la necesidad de tener cerca un interlocutor. que les sirva de· estimulante 

(ldem, p.122). 

Será a partir de los cuatro a cinco años cuando para Marchesi (op.C::it) y Mujina (1990), se 

comienza a desarrollar la capacidad de tener en cuenta.ª su interlocutor aunque todavía 

no llega a comprobar el efecto de su mensaje, esto son características de su estado 

egocéntrico, pero gradualmente se dan formas más complejas y los usos pragmáticos 
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más complicados característicos de un lenguaje socializado, éste principalmente 

aparece en niños de seis años y en contextos de juego cuando intentan explicar a otro 

compañero las reglas. Es fácil que en este momento los mismos niños sean impacientes 

con sus otros compañeros al no llegar a entender y malinterpretar sus explicaciones, 

esto con frecuencia provoca el disgusto mutuo por ambas partes. 

Para Corsario (1989), el juego entre iguales es fundamental para el desarrollo: de. las 
. ' . . . . 

habilidades comunicativas por medio de la utilización de información y su organización 

que les permitirá tener una interacción más elaborada con el medio. 

Delval (1989) conjetura que cada palabra o idea a la que el niño le ~~·.signifi¿tivá; 
pueden representar cosas distintas y remitir a experiencias anteriores en cada.sújeto; a 

pesar de esto, según Amor y Abello ( 1998) el lenguaje no deja de.· ser. ~n proceso de 

intercambio de significaciones que implican el uso de signos y código~ compartidos so~ial 
y culturalmente, aunque el niño en la incorporación a sus esquemas cog-..1iÚvos pueda 

darles un significado muy particular. La comunicación que se puede llegar_a.clar e~tre los 

niños y la educadora, requiere del esfuerzo e intencionalidad de ésta última, para así 

lograr la comunicación más efectiva, además de la promoció~ gradual de.habilidades 

comunicativas que posibiliten conversaciones más . real~s _domle· se;:. inter~ambien 
opiniones. 

Sin duda, el desarrollo del lenguaje en los nmos es de' súmá importiíri'Cia/por ser un 

elemento clave para la conformación del diálogo; el cual:c;-~~o.s~Ef,di]~ .. a;,'ti;r¡ormente es 

el medio por el cual se puede llegar a soluciones no'>;'iole~~ás~kü~'é:-;:J'nflict~ y ser uno de 
los principales recursos en. la intervención de' una'~dÚc~d·~;aS:'j . ';· · ;('· ··;~· ., · . 

. '·.:.;.\. ,_.;:~''-'º-- >-,<.;;.:": 
,- e"¡ ; ~.·•e • (·; "' :•. . ',;:• ~ . ,.,,-

, · .::.·,:·.·.'.: -. . . . "~'.:_:·' ' 
.-· .--~ .;.:·-· '. ~· ~' <.: ··.' .·-: - ·. ,. 2.2EI desarrollo sodoafectivo:'.. 

-,-, ... ,-_',~·,. -~-:::-~-.... -·:-~: ··~,~~-" -:';_ :·,: - ·;~ ·-<.:, :~<-
El niño desde qúe nace~';'segúnpel';;.al (op:citJ.yEne~co (1989),adquiere.el.conocimiento 

de lo social, elfc~~Cs~;f~¡¡~·ie'~·1oi s~jét:'~s í'.fii~~os; í~Si~t;;r~cC:icin~~· entre un sujeto y 

otro, los diferent~s·~c,(~s:;¡,¿i~l·~i~··á.doptar,·l~s si~temas de v~iore~ y creencias, entre 
·. ~ " . - . ~ - --;._.·· . ' ,,, . '· . . .. . ~ . . . ·. ·, . . . . . . . ~:. ' '. 

otros, todos estos aspéáós•son'de' suma de importancia pára conti_nuar de entender el 

desarrollo del niÍio d~,ni~ne~a global. 
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- La construcción de lo social. 

La dimensión social se desarrolla en la medida en que el niño interactúa con su medio, 

siendo fundamental en esta etapa el proceso de socialización, el cual ya se abordó en el 

primer capítulo, cabe señalar su importancia en la conformación de un suje,to social que 

en menor o mayor grado adoptará el sentido de pertenencia a un grupo. Aunque al ,igual 

que el mundo físico e inanimado, como se dijo anterior~ente, el egocentrismo afe,cta' al, 

mundo social y a la comprensión de sus procesos, según Piaget (1977), _en la médida en 

que el niño reconozca al otro podrá desarrollar una mayor identidad social. 

En este sentido, Corsario (1989) plantea que en los niños pequeños este conocimiento ,de 

lo social se construye a través de la relación con otras personas significativas', como 
' . ' 

pueden ser sus iguales o adultos, sus padres o educadores. A partir de está ,inte!racción 

los niños aprenden a construir lazos sociales desde las exigencias de su con,texto y sus 

necesidades personales. Turiel (1989) al igual que Del val (1989, 1999), ubican dentro de 

este plano, la apropiación una serie de prescripciones respecto a cómo deben ocurrir 

dichas relaciones o de qué manera se deben comportar en distintas situaciones sociales, 

esto último se conoce como normas sociales, las cuales están encaminadas a preservar la 

integridad de los sujetos y la convivencia, en si a la organización social. 

Por lo anterior, Turiel (op.cit) concibe a las reglas sociales como "convencion"es,",al ser 

uniformidades de conducta, son convencionales en el momento en que'_ se_ v_d~lven, í.m 

conocimiento compartido, aunque este autor reconoce que también exfst-.;r(cond~·c:tas y 

formas de interacción de los sujetos que no implican tales convenciÓnes:':T,a·m-bÍé11 ha_y 

reglas las cuales responden a principios morales y van más allá de_l~ é~nvJ~~i?ri~l, esto 

se desarrolla en el siguiente apartado a través de autores como -K¿-¡,¡~-;;r~::(-ÍJS9'i; Piaget 

(op.cit) y Turiel (op.cit). ::·· .. -·'' ·J.;\:."~'.: 
·:·' ;_ ,, ; ~' ._,--;~:-:;:_··- : 

Las normas están íntimamente relacionadas con la adquisición de los valores s-ociales; al 

identificar lo deseable o preferible, es decir, "( ... ) s~ indican l~s a~~ió~~~ q~e sc;;n 

socialmente apreciables y otras que no lo son (por .tanto) la valoracion de.d~t~r'minadas 
conductas establecen ciertas reglas de comportamie~to soéial." (Delval, 1989:; p~259). 
Estas reglas en un principio provienen:;détadulto y van regulandCI a~cio~es muy 

concretas en un momento':detérmin~do pero posteriormente se ven geneializadas no 

sólo en un sujeto sino en un grupo, en este momento, como lo dice Mujina '(1990), son 
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los propios sujetos quienes comienzan a valorar su actitud de acuerdo a las reglas, dando 

paso al desarrollo de actitudes "autorreguladoras". Además, hay que considerar que los 

niños son seres sociales que disfrutan de la compañia de otros ·y··es ·por ·ello que de 

alguna u otra forma sus acciones se ven limitadas por estas nor~as ... de co~vivencia. 

Los niños pequeños adquieren las normas y valores de manera''pasiva·~ ~l. tener que 

adoptar acciones ya dispuestas, posteriormente comienza a :tener ciertas ·nociones. y 

explicaciones de porque so~ de tal o cual manera, esto requi~r~ d~ uri'tra;bajo más 

elaborado Lo cual depende en gran medida de un proceso' de desc~ntracfó~, p~ró_-~Úcha 
pasividad, para Delval (1999), es un tanto relativa al considerar que cualqÚier ~Újétó 
toma una posición "activa" en La interrelación con su medio, es ·importanté.énte'ridér 

que el conocimiento no sólo es una actividad social sino también requi~ré ~e·J~·;~r~bajÓ 

el restablecimiento de las propias reglas. 
'< :''.· :':_-.-.. 

Según Delval y Enesco (1994) y Piaget (1977) estas reglas al igual,que'otras, pod~ári ser 

remarcadas en la escuela y trasmitidas por Los educadores y padres/pero esto· no 

asegura que realmente sean cumplidas por los niños, el estado:egi;¿é11trico influye 

muchas veces en el no tener conciencia de la trasgresión de estas_no.rmas en La práctica, 

a veces no pueden llegar a entender su esencia o "espíritu, esto áúnado. a las 'tormas de . . . . . 

interacción con los adultos y actitudes, quienes llegan a actuar contradictoriamente con 

las propias reglas promovidas. Al respecto, los resultados .. de, investigaciones realizadas 

por Schmelkes (1991) y Vega (1992) han encontrado que ·en la~ instituciones sociales 

como La familia y la escuela, se promueven patrones de·'~ó'n{po'rtamiento antagónicos a 

las normas de convivencia, como La agresión física, y verb~{~F-1a¡ desaprobaciones. 
'·- .:_'1:<.'-~_,_,.of.· "?',';:_' 

Algunos autores como Guerrero (1994) le da~'.\.J~a .. 'gr~~ impÓrtancia a las reglas 

establecidas en un grupo escolar porque son'·~Óti.~Ó,d~ ~~nfli~tos entre los niños y la 

educadora o hasta .los propiÓs ~iñÓs: en el 1116rÜ~;;ii;~;~ ;~~e ie ven infringidas. 
, .. :-· .. ~ ' . ., 

A través del juego colectivÓ, el cual. much~s .veces surge del juego simbólico al 

despojarse de su contenido imaginativo y_·al "son1eterse" el yo a La realidad colectiva, 

los niños de cinco años van incorporando de manera gradual y progresiva su abanico de 

normas que le permiten descubrir los códigos de las relaciones sociales. Cabe señalar 

que el juego por si mismo, tiene una implicación s~cial desde el momento en que es un 
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medio para actuar sobre el mundo exterior y permite asimilarlo e incrementar su 

comprensión del mismo18 Aunque, Piaget (1977) encontró en sus investigaciones_ que el 

juego de reglas aparece entre los siete y ocho años, como se puede ver estedebate está 

directamente relacionado con las divergencias que existen en· relación· al. momento o 

rango de edades en el cual se presenta la adopción de perspectiva.·.·.:/.: ___ _ 
' -·~- ", ..... 

. :"<. ~. ·:'J,~::::,l ··;"", -

Por último, dentro de la construcción del mundo social, se \la écmstruyendo· de manera 

simultanea su autoconcepto, en relación a esto, Duczek",('1'_999/y,,VJga·'¡1992) afirman 

que a partir de este reconocimiento de si mismo. se '..vá\r~lb~-i:'¿~ci~·;un -rol sexual, en 

donde más que el aspecto biológico influyen los -·~át~~~~i~1ocloc.ulturales y modelos 

imperantes aprendidos en su entorno familiar y-~séola~;,~''¡:>~~~fr d-~ la imitación y los 

mensajes verbales y no verbales. Esto se pu~de vei::-'cti~am~nte cuando los niños 

prefieren juegos caracteristfcos del sexo masc~lino: c~fr10. foot-ball, "luchitas", entre 

otros, y las niñas por su parte juegan a la "comidita" o a las "m.uñecas". 

- Las emociones y los sentimientos. 

La conformación del autoconcepto, a esta edad, es un elemento _fundamental que le 

permite al niño reconocerse a si mismo, identificar sus emociones y sentimientos; lo que 

a su vez se relaciona con la autoestima y confianza, además de. ser la ·base de la 

conformación de su personalidad; "se adquiere a través de interacciones con sus padres 

y maestros en si con su entorno social, (conforma) un marco d~ referencia para 

interpretar sus experiencias y aprender a negociar con los significados ( .• ) de las 

demandas de la cultura" (Amor y Abello, 1998, p.133 citando a Bruner). Por tanto, es 

innegable que el concepto de si mismo no sólo se construye a partir de la imagen 

corporal sino también a través de las relaciones sociales y afectivas· que· se establecen 

con su grupo de iguales y adultos de su entorno19
• Aunque, en esta construcción de su 

identidad personal predominará como referente sus caracteristicas físicas externas. 

Dentro de esta esfera, las actitudes, conductas, intereses y necesidades están 

impregnadas en gran medida por_la afectividad, la cual se consolida principalmente en . ., . . 
el ambiente sociafectivo en.· donde él niño se encuentre inmerso, es por ello que para 

" Cfr. Ancona (1989) y A.:Oor \' Abello (op.clt). 
19 Cuando el niño"( .. ) es aceptado su autoconcepto se fortalece mientras que el rechazo o la 
exclusión de los otros hace que se debilite" (Vega, op.clt, p.1 99) 
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Mujina (1990) el estado emodonal del niño tiene una gran influencia•en.la forma en que 

interactúa con otros sujetos, esto se relaciona con lo pi.anteado por Cascón (2000;b) y 

Lederach ( 1992) cuando reconocen la importancia del papel que)Ü~gan las emociones y 

sentimientos en un conflicto . 

Con respecto a lo anterior, Harris (1992) habla de la nece~id~dd~e~i:ar cons~ientes de 

la red de relaciones afectivas que se tejen a partir dé las· r~l~cio~-~~ i~terpersonales en 

las cuales los niños pueden lograr la diferenciación con· 1.os -derilás,'·'érn: los. sentimientos 

intrapersonales e interpersonales, esto se comprueba en estudios 'que ·realizo el autor 

donde descubrió que los niños pequeños son suficientemente sensibies para identificar 

estados emocionales causados por la agresión física hacia otros. 

También Leighton (1992) y Marchesi (1992), han encontrado en algunos estudios, indicios 

de conciencia empática20 en situaciones concretas y cuando los sujetos in.volucrados le 

son familiares, al llegar a reconocer en otros los sentimientos primarios como la alegria, 

tristeza, enojo y miedo, lo cual se considera como un elemenfo. necesario para la 

adaptación social, por tanto, estos resultados confirman que el proceso de descentración 

comienza a dar indicios, dentro del plano sociafectivo, en promedio a partir de los cinco 

años. 

2.3. El desarrollo moral. 

. . 
Esta dimensión es parte de un orden social: en el_ cual• el niño. construye un sistema de 

principios que orlént~ sus accione~ en rel~ción i:ém lo~-otros y con su ambiente natural, 

pero también esta·· intrínsecarriéni:e .relacionado al. juicio moral, ·el cual depende ·del 

desarrollo de estr~~turas co'gnitiJas. · 
:'.:.··.,,',\ ·._:;~ __ ,.··><· ... . -··.· .. ·:. . 

- El plano mor~I y I~ co~ven~ión s~d~1> . . . ·.·. ··.·. • , ,,. 
Y<:. :_ ;_·--j~.} .::·-~:)~·< .. :'.: ,. -. -;.·., . . -

Podría parecer que lo moral es sinónim~ de' convención so~iali''pef6 para autores como 

::~:::z:~~:~:~:~E:~r::f ~~:~11:~~~f ¡~~~~i~~~~~11~!~~.{: 
- - ;---,;~'-<5.~. ., - .,-:·, - ,· .,~-... : __ ._¿ __ -_;-

:o Habilidad que como ya se· ~ijo a~.t~~ior_~~~te, :~~- re'·f¡~~-~-~ ·¡~-~-d-;~pO~i~Ú>~- 'd_~:~d~Pt~r- la p'e-~S~ectlva 
del otro. 
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misma, un ejemplo de esto, es el dolor_ fnfringido a otros sujetos, en cambio las 

convenciones sociales son determinadas para regular la organización social, c~mo se dijo 

en el apartado anterior, y son relativas a un contexto. social" un ejeinp10'; que· se daba 
dentro del grupo d~ ~r~esc6í~~·era ~l • pl'a'ticar .; la her~ de la coriiicl~ ·; ··. 

El concepto ~e moral pued~ aélarase aún ~ás con los planteamiento~ d~ Latapi (1999), 

al referirse. por' orden .moral a un marcó de libertad del sujeto ~de : ~ctuar 
responsablemente, aunque la intención no es profundizar en el aspecto ·masófico, cabe 

señalar que este autor explica que las reglas morales se encuentran en el orden moral 

en sentido estricto, en donde lo prohibido y permitido, tiene que ver con una 

repercusión sobre otros, al estar en juego la dignidad humana y sus derechos, un 

ejemplo son los valores compartidos como la justicia, igualdad, solidaridad, entre otros, 

los cuales se pueden ver infringidos con el acto de robar, mentir o golpear. 

capaces de hacer esta distinción entre el plano moral y el de'·~ci~'~~'nd'éin 
.- .. ,.- . ~r:.:.-, :·:-~ ... -.,_~':: 

dándoles un mayor valor y gravedad a la trasgresión de las reglas inóráié5;:;':c':: 
. ' : .. ~-'. 

Lo anterior se confirma con lo que dice. Harris (1992Í, Cu~nclo:lÓ~~i~ci~ el~ tre~ á ~uatro 
'. - ' . " . . -.-· '·" ,;_.'. '-'·: .. ·,··_.-, .. ,·-· . .'~ ·. . . 

años llegaban a reprobar a partir de adjetivar céinio"llluy rn~l''. l~·agresión'.de un niño 
hacia otro, y como "un poco mal" cuarido .. un' niñ~ no aco;;;~ci~t;~\;~ ;J'~~~ét;;s én su·, 

- -- .. · .. ·_- . - .·-:,·::.;»:-.{~"'~~~-·--·-:.;.;_·,,,:<<:·.:.,:~·:.:.--< ~·-.- ., - - - . 
lugar, a pesar de que el adulto na· establezca una diferenciá:clara· entre: uri _tipo de 
normayotra. .. .•.. ., ... ···;.''..;-. .. , • . ·•:•. •,:. ·.: 

:',: <:-~~::.:·-·.- -}· ., .. -~1<:~~'.:~ ··;:-;:'~-;~<~.--: 
En cambio, en otros estudios re~lizados co~ los d~~~nt'es/se;'6b~~r'.vó;C¡¡;-e;•a~té una 

violación a u~a regla convencional como trabajar ~~~un l~g·~~,e~J¡'~6c~ci6;'éi'~na' régla 

:::a~u~:sm:a:01ac~:~:::~nm::e:i:~ ::~!~;~~7:dl;~:it~~~tiJJf (~~-~~~~;·it:;:s~~~:~ 
mayor gravedad en la violación de las reglas de otros',. que si élÜega~a'á infringirlas; y a 

adjudicarle una mayor sanción. 
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- La moral heterónoma. 

La tesis piagetiana considera que hay dos tipos de moral: u'na heterónoma; en la cual se 

encuentran inmersos los niños. en edad p~eescólar, ~fl ésta se 'presenta:. de manera 

espontánea el llamado "realismo moral"' en el·cüal se ven los 'deberes: y valores' como 

entes externo, los .cuales al ig~ál q~ei la''regl~ d~ben seguirse "al pie' de la letra .. sin 

considerar la naturale~á ¡p~ú·,;~d¡;irit~ .. : ~s á~¡·~omo las. reglas dadá~' ~6r· el adulto son 
vistas como absolutá~ '~in~;ri6~fbl~~. . . . . ·., . . .. 

'."':/ '·'': 
,;·,e -. ·,~ ', ' 

El otro tipo de moral es la aútÓnoma, .la cual se alcanza ya avanzada la etapa de 

operaciones concretas, lá:s conductas y juicios morales de los sujeto~\on cÓnsdentes y 

libremente asumidos, según Délval y Enesco (1994) y Piaget (1977) este tipo de moral 

sólo se desarrolla en el niño a partir de la interacción con ot~os suj~to~f de manera 

especial con su grupo de pares porque con ellos parte de condici'o~es' lgu'á'1E;;s dando la 

oportunidad de poder confrontar perspectivas distintas; det'yCl.'y:las' ot'i-d~;';permitiendo 
así la experimentación de la reciprocidad y lá justicia;. pero: taiTIBién·;·'.~i'adulto puede 

ayudar al niño a desarrollar paulatinamente unjuicÍo,rn~r~t'á~\:ó~o'n;CI ~n la medida en 

que se esfuerce en establecer relaciones más igu~!it~;rl~s; < ;:, 

Kohlberg (1989) reconoce estos> dos ti~ós•l:;e, moral~s; ~as ~}~ll~ s~n hasta cierto· punto 

dependientes del desarrollo CCl~~ÍtivÓ:; ~lfs~/;é~~e· ~n eleme~to necesario,. más no 

suficiente, para el juicio moral.' En ·r~la'ció~ ~ º~stCl[Cl's niñós pequeños, según su teoría, 

además de encontrarse dentro de~'una mo~~l he~erÓn~ma, se ubican en el nivel llamado 

"preconvencional"; d~ manera particuÍ~r. están. dentro del primer estadio "orientación 

de castigo y la obediencia'', en el cual •se tienen razonamientos y actitudes 

heterónomas, determinadas por experiencias agradables o desagradables que el sujeto 

vive en una acción especifica. 

Los niños más grandes, entre los cinco y seis años, parece que empiezan a tener ciertas 

características del segundo estadio denominado "individualismo", en donde se siguen las 

reglas desde una orientación instrumental-relativista, es decir, se adecuan a las. normas 

cuando está de por medio el interés propio, y deja a los demás hacer lo mism.o; en este 

momento reconoce no sólo sus intereses sino también comienza a identificar.los de otros 

sujetos. 
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Este autor coincide con Piaget, al analizar que las consignas provenientes de la figura de 

autoridad, de los padres y ia educadora, son tomadas por el niño .como reglas que deben 

seguirse sin considerar argumentos y sin ponerlas en tela de jukio. 

El motivo principal p~·r· el cuallas reglas son respetadas es s'óló para' ~vit~~ .. el castigo y 
' . ;• .. - ,, 

el poder superior dé la autoridad, no es raro que la justiciá se le asada con el mandato y 

posición del adÚlto, ·aunado a esto, en esta etapa no se tienen lbs ~ierii'~·¡,~¿5 '_necesarios 

para realizar un razonamiento analítico de fondo. Este' tipo :de· pen~amiento no es 

innata, a pesar de estar influenciada par un estada egacé~tri~o; p~ra·i<~~mi c199s¡ 

quien también retoma a Piaget, la presión exterior por parte' de los ~dultos,:que alg.unas 

veces se convierte en autoritarismo, generalmente obstaculizan· la.: ~dq~lslción de las 

reglas sociales en el niño, al serle trasmitidas por coerción y a través de la .obediencia. 

En realidad, en la relación de la justicia con la obedit;ncia Sf:! ger~ran distintas 

situaciones, por un lado, algunos niños consideran que la obediencia ,está por encima de - ., ' ,- . .; . . 
la justicia y aunque no estén de acuerdo del todo al, verse directa¡,,erite 'afectados, 

prefieren la sumisión, y por otro lado, hay qu~ señalar l~ dÍfl~ul~ad clt? dif~~~ncia~ lo que 

es justo y no lo es, al no tener propiamente un conc~pt,o_clejí.i~ticÍa~'.;~it¡;~·~'ciraÍ·'se ve 

reforzada por el adulto que no busca estable~~r)~i~~)6~i;'5:ciJ;\~6~iií~d'.~i~a:·p6r el 

contrario, ejerce su poder de maner~ autorit¡¡·ri~:;~;'.'~i_: .•. •:,:.~;\ , :c;,:e:;:(.[:/;)1~~ '.::'.-':' ·.· 

.· ·. j, ·.· '.':;~ ¿!J:~i;)\ti::t·:1~11('.:;'.: ;,:\'Ji·.•. 
Ante la trasgresión de una norma los nmos · pequ al~ encontraseAen: 'una moral 

~. :C'. ·:.'.· '., : -·.:y:~'.,·:··~'"'.'":./· ',.J.'.~·~...f'i~:.;:¿ 0/;·,.~.·:_.~:~¡.;.--;.:·:~·/-:· :·: · • · 
heterónoma, generalmente apoyan·.· la··.·justicia•ex~iatoria/¡a',la •;ql.Je; t¡¡mbién _recurre 
muchas veces el adulto, como Piaget' (1977¡~.iJ~~'!a'~Fé~t~lf~;:·~{tt~:~ez llamada 

"retributiva" al existir una misma propor~ión é~tr~ ~¡ ~~~6-~~~sgr~Jjcj;) {i~,s~nción, por 

esta razón se busca devolver el daño á quien infrlngió'. G~~~r~lme:nt~,~~ ~til)zan castigos 

de naturaleza "expiatoria ... los cuales sori 'coercitivos y arbitrarlo~ :al ~o ,tener relación 

con el daño causado, muchas veces entr~ más severos·s.~a~·;o~ c6·~~ider~d¡js más justo 

por parte de los pequeños, principalmente cuandÓ sé l~s .asÍg~a :'~·:otros niños. Al 

respecto, Harris (1992), al igual que Piaget, observóque é~ inás;fá~il pa~~ ~l niño juzgar 

"psicológicamente" los actos de los demás con una aétitud.du~a,>~ue a los propios. 

Como puede verse, dichas sanciones son producto de la inflúenda individual, necesidad 

de venganza e influencia social al. buscar que la autoridad adulta determine la última 

palabra. Además, al ser prescritos y de cierta manera estar ajenos a la conciencia del 
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sujeto no llegan a trasformar verdaderamente su conducta, es por ello que el niño 

considera sagrada. a la ·regla aunque no la lleve a cabo realmente; esto coincide con el 

hecho de que los niños secentraban en los resultados' materi.ales y dejen a un. lado las 

causas del suces~,é intenciones dé los sújetos, al' igual que.la sumi~ión ~·ciega" a las 
- . ·, . ' . . ;.'· ·' . - - - ' . . 

reglas, "más cjue un' feiiómenó espontáneo de la psicoiogía''déi niñ_o 'e(prcidücto. de la 

:~~::~:;;,:~~:i~~~~;~~~;~~;i;;f Sifí~$~§(~~~i~i~i1~ ;: 
su caso con Lós educadores;: pa~a. eLtema ccjue aqúí ··interesa\la:sa~dóri ;es •Üri.:as.pécto 

º., .· .: . ·'. ,: : . >.-: ~·- .~·"~, ;._·· .. ·<· .\· ,.; ... ,_ ·.", . .-~--:~· -. ·-;-.";:.:-,+:.-,:~.':.-.-> ;•:~~.--f~Y'<t .... . ::·"<·:;):·:;--,,~_1-:;,(";··:~·-i;:;:·~;:-.~-';.~v:).~.'i_·:,·;:::~"""1 .:> :_ ", : 
importante porque '.en' muchas':ocásiones' sej. ve~'.implicáda'.'eñ\la ·.manera/de'. regular un 

conflicto esco,1ir,;{• .•.•• ,.;:·• ~:;·::_ •. : :·:'.; .. ·•. ~:}~···-•·LL~~~-;··}; i.f.~@J:~f ~J{~1. .• .. . . . •.. -~ · ....... · . 
Para este a~fo~;' :at-:'iguálccjue: Mujiria'(1990)/::este/tl¡:>o:i,de/)usticia/éóirícide ·con la 

.( · :\ · ":·;: i,:::·: >._:;:.i,·.:t~,~'-:: ,/;;r_:f(.\·~'..::C··>·-.'.~:J\' ... ; ~;::~-b '.:¡-_:.~,:-;~<i--.~:.: r;•},:,'. ··::.,~:::}'"/~;'.:¡;:;-Y:;.~::~~;· . .}:, .. ~y;~·.::; .. :,,::· .. :.' · 
presencia dé .la ':vengal'lza','. la~~~ual;llega a .~ars~ cuan.do ;en,·.u~a disput~losmrios a un 

golpe recibí~6.· ... ·rF~;~;;¡·~~~;F~~?f':ci~;:~,;:~il~~~--x~;s~ó~·¡?~:~~·é~?c.°'D'.~~~t.~fif'~~~·:.destrucción 
irreparable con otra destru,ccion ~del· mismo. tipo; e~. ot~as.¡:ia~abras'~e, da . La ley del 

talión; ª pe~~;d~;~~tci%Cnifil •. eig··.~1:·te1;m"i:'o.7.··~r'e.\~c·i·u;·r}n°~r·~_fa•··61.n.·a.·~de_'ufl;t;¿ocj,f1p1~o··~r·~1•a··~·gP.~r.~e.~sJ01~·o}n~•fdi~ei~ae···syte1• 1ePgouresau 
considerar é6rri6 ·¡:¡,¿cj¡g 'ir;ás . . 

parte, Harris:'.(1.?92f~~-.,.~~s~~~.d0_·~-~.-~·~r-.~~t0rrj6~f~"1iticlr~. a_'tgu~o~----p~dr~S:.q~e_ a pesar de 

reprobar las peleas en los niños eUos mlsníós Lás tienen con otras personás, esto coincide 

con la doble m'oral pla~teada por Schmelkes (1991 ), lo cual fomenta ~sti~ dinámica. 

Piaget (op.cit) plantea que de manera paralela se da la 'justicia "inmanente", 

principalmente en los niños más pequeños, quienes piensan que la sanción emana de las 

cosas, este tipo de pensamiento proviene de la presión de adult~ quien da a entender 

que ante una infracción se presenta la sanción de manera,espontánea'. En el grupo una 

de las educadoras hacia alusión al cuento de "Pinocho".cuá~do·Le; decía a los niños que 

les crecería la nariz por decir mentiras, promoviendo ;_al. ~iri'; y. al cabo una moral 

heterónoma. 

También se dan las llamadas sanciones "por reciprodci.~ci··.'~J~ ti~nen una relación entre 

el hecho infringido y la naturaleza de la sanción; ~;ta'b
0

ÚsC:a _compensar la falta y hacer 

consciente al niño de que ha roto los lazos de l~ rel~ción ~bn\~s otros afectados. Para 
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Piaget (1977) este tipo de sanciones son un recurso muchas veces necesario en la crianza 

del niño mientras al estar encaminadas a "reparar el daño". 

Este autor identificó seis distintas clases: 

- la exclusión momentánea del grupo al. que pertenezca, es.ta sanción es aplicada de 

manera natural entre los niños más grandes cuando ·algun·o: de, ellos. hace .... trampa" . . . ..-

~e~~~::c~:~;:º·directa y material de los actos o co:o se :~i~e .. ~~eneri~ a las 
, ••• •• ·- ••• 1 ,· •• ·»·:: •·.' . -. , . ' 

consecuencias". -\·~< ;···~ -:·_, .. , ~-~:~¡-·,·, .:~:i--:.--
. privar al culpable de algo que haya abusado; un ejemplo recurrente es n'o C!eiár, utilizar 

los juguetes al niño cuando éste los ha roto. . . ·. \ , '> :·. <, .·.~:'.;; <··~'."'' • 

:I~~~~:{i~~it~:1~;~:,~:~;~~~~-~~t~1t l~iitt: 
·la simple censura verbal encaminada.a hacér.'é:cínscient~:¡;¡.ni~~:,d~;:1~'~6h:ecuencia de 

': :;; ': __ .,, ~ _·; \ .-
- · .: .' ··/·,'>-- \ '..e.;.1;: 

busca 

Si bien eri ~st~ '~si~cHo no p~ed~ . 

,_,-=;-· 

comienza a presentarse rasgos de conductas pr6soC:iales;éornó'li1:cooperadón, situación 

que afirman ~utores corno Leighton (19<:Í2) y TurÍ~i~;(}9'8'~¡'.·FEst~s supuestos no son 

planteamientos de Kolhberg ni son aceptados en l~:t~~·¡s·~ie Pi~g~t y sus colaboradores, 

por el contrario ellos consideran que hasta los. siete u:· Ócho ·años· puede presentarse la 
,-__ ... - ··--, . 

cooperación, porque en este momento el sujeto_· es· ccí_nsciente de su "yo" y puede 

situarlo en relación con el pensamiento común; éstá úitim~ parte del presente capítulo 

se sitúa en dicha divergencia con el fin de tener un criterio más amplio para el análisis 

del problema de investigación. 
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- La presencia de conductas prosoclales, un debate. 

Uno de los indicios de la existencia cíe una conducta cooperativa es la presencia del 

juego de reglas entre los niños, corn,o ya s~ dij~ en ~l apartad~ anterlor: es resultado de 

la descentración que posibilita· el. consenso entre ~Íos ni~os y 'et r~spe~o,- al darse un 

consentimiento mutuo, situación. que no'pued~- ue~~r;a: ¡)ie~e~Í:ars~rn·l~ntia'~ .·.el ·sujeto 

no sea capaz de coordinar sus int~r~ses é~~·~o~'~=--~~~6~.~~,f·~~~~~{f.~Ít~~~~+¿~.·: .· .... 

A partir de los planteamientos de ':P.iagft: '~i~!fi. \6~}~~j~~~)~~Í,~~5{~~.:~~¡~~ncia de 
cooperación en el niño en edad P,reescol~r i apoya'e~ta:t7sis"á:partl~·~éun~ serie de 
observaciones en niños de diferentes edade~ s6b;~ ia p;áctlc~ ~'t:a'~¿;~~~~~'de las reglas 

• < ' •• • ';: • • " -·~ '. • ., ' 

en el "juego de canicas"; en éstas se identifica qu~ a la'ecia'd eritre cuatro y cinco años, 

a pesar de que el niño experimente una gran: nééesid;;~·:d~ jugar. con sus demás 

compañeros y de sentirse parte del grupo, se e~éU~ntr'i('én el "estadio egocéntrico" 

porque "juega ( ... ) con ótros niños, pero sin intent~r :dominar ~obre ellos ni por 

consiguientes uniforrnizar las distintas formas d~ Ju,gar~:En.a'uos .términos los niños de 

este estadio, incluso c_uando ju7gan juntos, sigue~ jugando cada uno para si (todos 

pueden ganar a la vez) y sin preoé:uparse por ia éodificaciónde las reglas." (ldem, p.21 ). 

Corno se puede yer l~ausené:ia del s~ntido de c~\np~t.en~i~ e~ interp~etado corno un 

estado egocéntrico 'total, por esté motivo, a esta' edad sól'c; ~e.· siguen 'las reglas por 

simple irnitaciónalos rnayor~~;-_10 ~u~l no.sig~iflca··~ri.~'co6p~raé:ió~ re~l/a si. también no 

existe una reci~r6~id~d ~e;(~i-cá;.hp~rÍ:ir~úri j~gÚ;t~ o alin1efit~ por s~~~e~Üitado de la 
presión del aduÚ:~ci~~t~-= ·._ ::.:.·:-'.' -'.~ ..-;:,·:: ~'-'-'"~' -~ : .. ~ :··:,~;_''.~:~?:, -~-:-: ·:~ :_-:.-, -~ 

~-\.:)~:··_,._ -- - " - .-
·< .::~>; 

Posteriormente, al observar· las juegos de niños en etapa· de operaciones concretas, 

hasta los siete u>oéli~: a'Fi'6si co~sidera el nacimiento d~i ,;~~t~,di~ dé cooperación" 

porque en este rnorn~rit:~ ,;i'caclajÚgador) intenta vencer (~) s~ ~sfuerza ante todo por 

luchar con sus compañeros observando reglas corríu~eL; .De" este modo el placer 

específico del juego deja;de ser muscular y egocériiri~~,p~ra,convertirse en social." 

(ldern, p. 34). Según ·este autor una dinámica competitiva en el juego trae por 

consiguiente una conducta cooperativa a pa~tir': d~ , la búsqueda de un conjunto 

sistemático de reglas que aseguran una mayor, reciprocidad en la interacción. 
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Si bien las investigaciones de Piaget (1977) sobre el criterio moral del niño, en general, y 

la presencia de .conductas prosociales, producto de una descentración, en particular, son 

trabajos con una gran'riqu~za y parteaguas en el.tern~·;· algunos ·autores en los que se 

apoya este trabajo·· identifican ciertas contr~diccion~s,''corno. se ha mencionado 

anteriormente, y que ahora se desea püf"ltualizar: 

Por principio, aunque tanto en la competencia· corno en la cooperación se requiere 

tornar en cuenta las acciones de los otros,: · estas conductas tienen dinámicas 

antagónicas. En los juegos donde se da la cooperación, corno dice Lederac!Í (1992, 

2000), todos los participantes buscarán juntos alcanzar un objetivo en común sin llegar a 

dominar unos a otros, en cambio en los juegos competitivos cada sujeto de manera 

individual, siguiendo las reglas grupales, busca alcanzar una meta y/o un objetivo 

determinado impulsados por el deseo de dominar a los otros; corno résultado se tendrán 

"ganadores" y "perdedores". 

Para Cascón (2000;b, 20002;b) y ... Judson (2000), ·entre otros; 'una. dinámica de 

competencia da pie a jerarqüizar a los participa~tes delj~~g~ e~ iu'.f~'tos que! pueden ser 

mejores que ot~o~ y .;¡, donde el éxito de llegar a alC:a~~a?tí;1~t,:ji:;'tiJ~ ~ól;:; Íó podrá 

hacer un individuo o unos cuanto~ pe~o nunca t~dos; l~:·(:'J~[\·p;~¡;¡¿¡Fihdi~idualismo y 

;::~:~óen~sae:t~e ~::~;~~ª .. ;:nad:~~~:d:~aln:u;:it:o~ft;f~p~~~~{]i~~6~!~~i~nL:;: l~: 
demás, mayor status, etc,. Por lo antes rnencion,ado, .~sta·s'f~'U'tb~~i:·conside~a~ ·que la 

cooperación requiere de una mayor concie~c¡;<,~dg¡·~rJ~~· la}f2~ri;p.;te~cia y es 
contradictorio ver estás dos actitudes corno cons~cu.;~;~~;i/iiriJAu~';:;~'.: >:· .... ·· 

Por su parte, Judson (op.cit), en el trabajo con dJi~U~~f;~·;~i:S~i/~i nivel preescolar y 

Leighton (1992) en sus estudios21 , además de h~b~;·;;~~riri~r~'cl'~· ~Se ~l juego de reglas se 
comienza a dar en mnos de cinco y sel~ :~~~~;{e~'N•::~~·¿e;;~~ . más frecuente el 

establecimiento y la coordinación de sus propias'n·~~rn'~i,'~Jfr~mbiénhan identificado 

que en niños de esta edad así como en niños ~a;o~:s7tf:'i)~~.'un gr~do significativo de 
\tj ,,_.~:>y~-;' . 

~~,_~~;_ '.~'';;:_:: ,;:; ,:.<:, 

" Investigaciones que buscaron centrarse aún más en los·.~~q~:~~~~::·conductuales que en los 
verbales. Cabe señalar que el mismo Plaget reconoció e(Se~·g·a~qü.e;~'=-~-,~-te-en~r~.e~tos dos terrenos, 
al practicar las reglas mejor de lo que podían verbaliza~sf(pOr-e·~ta·~.·,~.-~-~~tj:p~'a·éeso ·de construcción 
del lenguaje, particularmente en los primeros años .. 
~i Aunque coinciden con Piaget en que no son del todo conciente cuando se violan. 
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cooperación cuando la actividad en si misma requiere de una dinámica cooperativa o 

puede presentar una dinámica competitiva cuando el propio juego así lo requiere, corno 

un dato interesante se ha observado el incremento de conductas ·competitivas e 

individualistas en niños en etapa operacional, esto coincide con la tesis de .Fisas (1998) y 

Galtung (1998), entre otros,. cuando consideran que ta.les conductas son un constructo 

cultural más que un proceso natural. · 

De alguna manera, el supuesto de que en ni.ños de nivél pre~stÓ1a~.xpartlrde1 proceso 
de descentración, se lleg~n a . prese~tar: conducta~ 'pr6i6~ial~~~~,¿~~¿u~rda .eón algunas 

reflexiones del mismo Piaget (197¡¡; corno" (la no e~Íst~n'~j~\J~-p~~~aciiói gl~b~les que 

~:::~:::::::::i~~:'t71~:~¿1;11fil\f i"¡~~~1~~~~~~~::~::: 
permean a la otra y viceversa, ~pesar de t~ndeir.'.a'un~ci6~ifi~aciÓ;i~ra1~~~\clue estará 

encaminada a la conformación d~ ~~q~e~ás ii;ás .. · •. ~.·Íá~6r~d6s:i1:t ;: ~ :' ''.~~f :.'..'; . 
.. -·,·,,,,· :;,·,-.--

:~º:~:;:;;:: ::e c;in:~:ªso~u:r:d~;:; :tudñ' ~;t~:~}t:sz~::~~:;r!;:z~~~~~=0i~~~~=~ 
aspectos psicobiológicos, 'también se encuentran directamente reiac.ionádos a aspectos 

socioculturales, como se dijo en et ~apitulo anterlo~ son ~~tit~de~. c6néluc~as, formas de 

pensar, en sí, valores que son promovidos dent~o de un entornó social :determinado. 

Todos estos aspectos se arti~ulan · en el ~nálisis e interpretación del problema de 

estudio, que se desarrolla en el capítulo cuatro. 
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Capitulo 3. Caracterización de la población y la metodcilogia de investigación. 

En este tercer capítulo se desglosa el marco empírico del estudio·,. en primer lugar, se 

ahonda en et contexto institucional en et. C:uaCse··éri~"Gentra él grú¡lcí C!e preescotar, esto 

enmarca el ámbito escotar desde donde se sitúa éstétrabajci(el'l segundo lugar, se hace 

una contextualización de ta población, to q¿e p~r~ite tener\m ;referente más amplio 

para et análisis, el que se presenta en e't sig~i~~te cil~ítuí';;;~p6'róttirrio,';~ pr~senta la 

metodología de investigación que se ado~tó y'~~ d~ c'li~r1ta'det.pi6c::~~b'.é:tet desarrollo de 

esta tesis. 

3. 1 Contexto institucionat 

- Antecedentes y objetivos .. . . . 
' ' 

El Centro de Desarrollo Infantil· Comunitario lndígena.i(CEDfCI) "Dallo Yabineki" se 

constituyó en octul:lre de 1999: hasta et cict6 esc6'1'~;: 2001 ;2002., en et cuat se 

circunscribe ta presente investigación,. los orgánismos gestores det' proyecto fueron et 

Centro de Atención del lncllgena Migrante A.e (CATÍM)junto cc:ín ta'.Mansión Mazahua 

A.C, organización de mujeres indígena~ migranies,. y cbn ~Lapoyo económico del 

gobierno del Distrito Federal. 
. . . 

Desde su creación,· este CEDICI se planteó ~orno principal obj~tivo, atender a niños 

desde ocho meses hasta los seis añ"os, que"f~eran hijos de pad~es y madres indígenas 

migrantes, de escasos recursos, a ~i.Jienes ;, ( .. ) se les garantizara "ta atención de 

aspectos básicos como educación, alfrnentáción y salud, con rnir~i/á propiciar que estos 

niños alcancen un buen desarrollo,,( ... ) además de asumir formas de crianza alternativas 

ante ta desprotección y el maltrato que pudiera exi~tfr erí'.sus familias" (CATIM, 2000, 

p.23). Aunque, realmente, este servicio, tarnbié.n se brinda a niños provenientes de ... ' .......... - . 

familias mestizas, y en especial a qlJ(~ries ·.v.iyen)Íri condiciones económicamente no tan 

favorables; además de aceptar. a'niñós''qúe?C::~rese'n d'e;documentos personales, como el 

acta de nacimiento o la cartillá de'.vacJ-~"~2ÍÓn .. ·,: · 
·.·'. ~ ·--:~~\ ";_, ·.,~·~> 

Este CEDICI, al tener poco tiem·p~c~;;~.:~riC:t~'.~~ra en ún proceso de consolidación de una 

propuesta educativa .que resp~n'cla:··a~tas necesidades de una comunidad tan diversa. 

Aunque en su gran may6~í~ sori"·'ra~Hia~ que se dedican al comercio ambulante y 
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·trabajan tanto el padre como la madre, en jornadas largas, por lo que este centro da 

servicio en un amplio horario que cubre el turno de. la.mañana y el de la tarde. 

Hasta este ciclo, la· pra"puesta educativa de ·~si:~ ¿Éoicl s~guía el método nezahualpilli, 

el cual se sustenta en éd~cación comunitaria y'p~pula~(donde se tiene como fin el 

construir un proyecto educativo autogéstivo .ª ~iv~·1.·m~ter~·al y preescolar, en donde la 

escuela y la comunidad no están desvinc~lad~~ Gri~ de Ótra; pretendiendo así influir en . . '·'" ,,- ' . "'~"· ' '-· - ~. ,; . 
la transformación de las condiciones de vida•·cie:ta:comunidad (Aviega, 1999), para ello 

~~:radn:e~a: ;:::i:::rí::i;::m:::~::l:didaci:~i~~~;~:s·rttóvenes solteras, indígenas 

El desarrollo de esta propuesta tiene como ~freé:{~'¿~{·~~·rier~l"s un conjunto de metas, 

las cuales buscan permear la. práctica édu~ativ~·;;~ las'.~;d~c"~doras, la formación tanto 

de éstas como de los educaildos,·•·l~sfarnúi~;~;;y·1~:·c:o·~thici~cÍ qu~ participa en el 
proyecto. Estas metas son las siguientes:/ ;,';-;,:);,;.'.;.(~~;.::(>' · ·~·.. . . 

:;:::,:~:~:,~:":r:~=~1:f:~"~~~~;~~~1~t~~lr~i:~=:~.:::::-: 
al mismo tiempo que pertenecemos•a un· mismo grúpó humano;¡;;;¡;··.\: ' 

- Autoestima: (.:.) ~~~~;~(r;.~~tI·;~.n~.;~~~r~olK~~~~f~~~~;~~.·~[.Jt,~·rBfs: con cualidades y 
defectos ( ... )~ ··':/ ····. •. . •.• ····<•:.); ""'.. . · • 

:::'.:?:~~~~~~~~1f ~t~~~J~~~;!~?;~:~Í:•::ro~:~::•::.::::~:: 
·- :-,, --::-: : -::·.:;,:t~~--- .·,"''-' -: 

- Creatividad:: U:;i;Jio~;iP~írliite imaginar nuevas relaciones entre las cosas de la 
naturaleza y entre·~ Ía~··perso'nas; .una persona creativa es capaz de imaginar un mundo 

•>' - .. , •••• • •• ,. __ -

nuevo, de intentaílo'/e~sayarlo y probarlo. 

- Capacidad de· C:i;iúc~: 'ú~a persona con capacidad de crítica puede buscar información, 

analizarla, reflexio'riaria; .. formarse una opinión y actuar de manera consecuente, es 
.• ,·< ,,, ,, ,:! .. < 

decir, de acuerdo:co'ri_lo que siente, piensa y valora. 
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- Inteligencia y actitud ante los problemas: una persona inteligente no lo sabe todo, pero 

es capaz de observar el mundo, de formular preguntas, de ubicar problemas y buscar 

soluciones ( ... ). 

- Responsabilidad: una persona es capaz de dar razón de sus actos ( ... ) no sólo se 

compromete ante. los demás sino también ante sí misma. 

- Tolerancia: uná persona tolerante es capaz de vivir las diferencias (de color de piel o 

rasgos físicos, pensamiento, estilo de vida, o edad, entre otras) no como algo que hay 

que destruir sino corno algo .. que puede ser complementario y enriquecedor. "(Aviega, 

2000, p.p 20-22) 

Como se puede ver, estas metas educativas son en si una serie de habilidades, conductas 

y actitudes, que coinciden con algunos valores promovidos en la educación para la paz, y 

de manera especifica, en la educación para la resolución del conflicto. Estos aspectos se 

confrontan con las observaciones y entrevistas realizadas en el grupo, las cuales además 

de especificarse en el apartado de metodología, se retoman a manera de análisis en el 

siguiente capítulo. 

- El método nezahualpilli .. 

Dentro del CEDICI, esten1étodo parte del reconocimiento y promoción de los saberes de 

la comunidad, es deci~,: d~: la: cultura popular, para poder así incidir en sus 

problemáticas reales-'.co;.:¡-;~iras _á·.co~tribuir en posibles soluciones. Dichos saberes son 

los contenidos e.duCativ()~;;que se-' abordan a partir de la problematización de un tema 

generador ', en el° cua1'•se\·áhondará más adelante, éste se define y platica en la 

asamblea inici~l/á ¡>áh:ii-''c:le'.ciertas interrogantes que la educadora plantea en el grupo 

o que son generadaspor'íos p~CÍpios niños. 
':-,.:::, ">,;'..;~>~~>·- .;.:·-

.·~:~,~ :· 'h-~" .t, -

Posteriormeni:e/se:p~bpo¡íen' las.· actividades que permitan seguir indagando sobre tal 

tema, en los disÚ~to~ri;:;¿~;es o espacios dentro del salón, donde se agrupan de acuerdo 
,. . . . .. ·'<·· . . 

las diferentes 'áreas'.del{:,on'ocimiento, y en otros espacios del mismo centro, como la 

cocina, el patio, etc',':o.'a __ través de visitas a lugares de interés, ubicados en la colonia u 

otro lado. 
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Por último, todas las experiencias producidas en las actividades. son vertidas en una 

asamblea final, donde se socializa lo vivido, tratando de retom.ar los diferentes puntos 

de vista del grupo, esto llega a generar más interrogantes º:.:intereses, los cuales se 

retoman por medio de nuevos temas generadores. : < 
,:-.. 
1!' 

Cada sesión se organiza y planifica a través de la llarnada: ~utlrya de trabajo, la cual se 

conforma pcir las actividades más específicas; q~e s~ :~~ri;:~~mbiando conforme el 

desarrollo del tema generador, y por actividades ·cu~(~J};E:~íÍ~ación no depende del 

tema visto, como las relacionadas con el aseo perso~~l:¿:ci;t;íi;~~t~ción. 

Con la intención de tener una mayor claridad sobre,l~~;~o~~~~~~:t;s~de este método, se 
desglosan en el siguiente esquema: .>·''->•;: .• 

,\~\."" ··-,:~·>· ,:.::'~; .,, . · .. 
.----------··.,.· ,_·._ •. -_ ... _· ......,·-· :. ··: .. :, ;;' 

~- ' 

leer v escribir 
Casita 

Tema generador 

Este es el contenido educativo a abordar, el tema generador surge de una situación 

comunitaria y de la realidad e interés ele los propios niños, éste se trabaja a través de un 

proceso de investigación en donde.el conocimiento se construye de manera colectiva y 

con una visión multidisciplinaria e integradora, es abordado a través de los diferentes 

espacios educativos. aunque ·¡¡ ·veces.· se deriva de una situación de aprendizaje muy 

concreta y dentro de un espacio educativo especifico. 
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Asamblea 

Es el espacio en donde se Inicia y se cierra la rutina de trabajo; aquí se dialoga sobre el 

tema generador ~ ~~~l:>ajar~e; La i~ten21ó~ de l~ asamblea es pr~plciarla discusión entre 
.·, -· .. - .... ·' -· .. , .. ·· . . .. 

niños y educadora·~¡, dónde)~ reflexione de manera colectiva e Individual, se platica la 

problemática a nl.Jel,cin~.~;~~~iori~L e: lntÍ"agr~pal; así como la organización de las 

actividades en los diferentes espa2i6s educativos y se llegue a una recapitulación de las 

actividades tieéha'~}~r/itod~·«Ü'~;J¡~;· La asamblea es· el espado al cual recurren las 

educadoras con ff,e~ll~,~~i~,;:p~r~ i~tervenir como una tercer persona en los conflictos 
interpersonales que. se:;prodÜée'n ,'en un día, por ello, en las observaciones se puso 

especial atención a é~t~'i;~~adC>. 
Visitas 

. . ' . 

Son actividades que se. realizan fuera de la estancia infantil.; tanto dentro de la colonia 

como fuera de ésta, generalmente con el objetivo de investigar sobre el tema generador 

o para propiciar un acercamiento de la escuela con la com~nldad, al permitir reconocer 

las costumbres y los saberes populares e incorporarlo.s como contenidos de aprendizaje. 

Rincones 

Son los espacios educativos dentro del salón' de clases, en los cuales se lleva a cabo 
' ' 

parte de la rutina de trabajo, ya s.ea de ,manera individual, en pequeños grupos o con 

todo el grupo en su conjunto. 

Cada rincón contiene materia le~ ed~catfvos ~ri~dar al niño l~~ posibilidad de ubicar áreas 

de exploración y trabajó a p~rtÍr de la ,naturaleza del c~n~~t~iénto a abordar y permiten 

acercarse a un tema a trav~s de las diferentes pérspecti~~:;:·~·ue da cada uno de estos 

espacios. 

Los rincones est~~· ~r~~rÍi~~clos el~ ia sigllientefir,:;,~·(~J¡i~a, 1989): 
.-::: . ; '· ·'-.' :_ ,'.; ,·,. . .-;·. ,:~~ ~-;:'~-: .~·t-t-.·; ¡ 

- Rincón de ord~~~; ~·cJri;~r : ' · :, :' / 
El nombre dad~ :a e~t~:~r~~~·.c:Je trabajo no se li;¡.;Ítá a la clasificación y seriación. En 

este espacio se pÚeden',étábor'ar las'rélai::iones'que el niño realiza con los materiales y 

significados dadoS :'por;, él:.:: Prilléi~alrriente aquí es donde se busca desarrollar el 

razonamiento lógico-rnate~átic~. el .cual es fundamental en el proceso de abstracción. 
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- Rincón de construcción 

El tipo de juego que se propiciá, en este rincón es similar a las actividades en el de 
._ - , ... -- , .. , -· . . ' 

ordenar y contar. En ambos el nf.ño tÚ~ne oportunid.ád de, manejar múltiples relaciones 

con los objetos: ordeí)arlos por/o,rma: :'coh)r, ;tamaño, en torres verticales; en paredes 

horizontales, etc, sé,' desarrolla) ade~ás'.. del~· razoriamiénto lógico~·mátemático, la 
.·· ·.,:'· ... /-·T-·:,>~· .. :·.~.,·:.·i·-':'::é,z.:~·.,.·:·'···.'·;·;_.1,· s·;'.}7·,,: :···-::··<;.:.,. .,·< i. ·:. _ 

creatividad, imaginacfól1, · el•~.Liég?., simbólico;.· la motricidad,. ubicadón espacial, entre 
otros. ··\:r<-:•,::/;;: ''.Y 

~n R:~::ns:er::~:ri~J~~[iii~~(L ;dos tipos: en donde el niño cumple un papel de 

actor y en donde"~~'J',ri~,'e1:';ó1:d~ ~bservador. En el primer caso se ubican la mayor parte 

de los experime'ntói(fÍsico's'y en el segundo los químicos, posibilitando un acercamiento 

a las ciencias n'~tu';~1~t . 
.,;:: .. _::"" ' 

- Rincón de leeryescribfÍ- ·. 

Aquí se busca promover experiencias en donde los niños entren en contacto con el 

mundo letrado. y vivan ·1a utilidad de la lecto-escritura como una forma de expresión y 

comunicación. 

- Rincón de biblioteca 

En este rincón el niño puede dar respuesta a las interrogantes surgidas del tema 

generador, a partir de la consulta de libros, periódicos, revistas, tareas hechas por 

padres y hermanos; por otra parte, estimula el desarr.ollo del lenguaje a través de la 

exploración de los libros, de contar e inventar cuentos, narraciones, historietas, 

noticias_. etc, y de decir rimas, adivinanzas, trnbalenguas, etc. 

- Rincón de artes 

Los materiales contenidos en este,~sp~~lo.,s-on ~tflizados para propiciar distintas formas 

de expresión artística en los niflos,"'é~ 'donde puedan plasmar sus ideas, sentimientos, 

recuerdos, etc. Este rincón busca:'~esarrollar: la creatividad, cultivar la sensibilidad y 

estimular la imaginación. 
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- Rincón de casita 

Aquí los niños realizarán libremente el juego simbólico; serán el papá, la mamá, el 

doctor, la comadre, el hijo, etc; jugarán, .;,·l~',comidita, a, lá escuela, al mercado, 

dependiendo del tema genera'c!or que ~e e;té tra'bája~d.~ .. ',: 
;··,·;·:·>··:.-,.·.·.<.'.-

De acuerdo con las observa~ioríes -~~~¡j~~cl~~ ~~'~l ~e~~~/bu~ de l~s actividades dentro 

del espacio escolar, los· confli¿t,6;:i¡rif~~~~~~i;~·~1~~ ;ci ;~;~d~cía'n en todo momento y 
· _ · . . ..::. >. ,-"-'-'-'· -,).-~_,:, ;.:,.f'.i.-t '.~.':·_,:~;::r~:-:;"~~· .. h,'-';:t:};~·'•.i~'.;::-:: : '. -

espacio, como parte deJá cotldia.nidad,'} es'' declr;•tdel currículo vivido. Con cierta 

frecuencia las dos educ~d~r~~ 'll~g~ti~ri·~ re'fork~~~(6i;·gG~íuctos sucedidos, de manera 

intencionada y de do~ f~r~a.s;\f1~ ,·;::.;;;}~iSt· ,;:,~nx?'.'·? . 
-.. . --;-_"; ·: :' ,<: .. \ .':~ ... : ;':)/: ~~ ~:·:' --~ ~--:_:;:~-~~~1--::-~~~:~r .. +~~~:~':··,.,~\ - ·:. 

- En menor medida; al relacionarlos i:éí~'Un tenia'genérador; como cuando se trató sobre 

:~~~:~~;I¿~~~~~~!~~f~~~!f l~~i~i~;~;=:~~~~~~;, 
Vl

'sto. ·" .,, r;:~ ':';-,:. "::}~:~.':<~·;·~:::-- ''.'{.!\.; .:>:~ .... <• • 

. - . '" -.. "<·"-.':~'--~~~~:'\;'";"·~~:~ ;e'.·'- "; 

~-;'-:;:.; ·::.~(~\;:~:~·:.~:: -._; ---·,_,-y« 

3.2 Caracterización de la población'J~lgrupode:preescolar: uri estudio de caso. 
> •• :¡r.~-· . ' . ·' 

La población' con la que se desarrolt'ó está. investigación es el grupo de preescolar del 

CEDICI Dallo Yabineki23
• Este gr~po e~tá·~ é~rgc/ de d~s educadoras: Lupe, quien es la 

responsable del.turno de la maña~a.:etia\íé~e treinta y cinco años y es originaria del 

D.F, parece que esto Influye en que ~Úa:·~e sintie~a más mestiza, aunque con cierta raíz 

indígena pues sus abuelos fu~ron tiuast~cosprovenientes de San Luis Potosí; su esposo es 

mazahua, por esta razón vive .en el ·~~~dio de 'ºMesones;', ubicado en el Centro Histórico, 

donde se concentran puras iamllia's:rri~zahuas migrantes. . 

Lupe lleva ya diez años ~ori;i:i '~dué:~dora,. cursó una carrera técnica de asistente 

educativo lo que le ha ~er~X~ido. tr'~bajar en dis.tfntas estancias infantiles. En el ciclo 

escolar 2001-2002 se iné:órporó".,al · CEDICI, . por lo tomó cursos sobre el método 

nezahualpilli.y cu~sÓ un c:Hplon:i~ci6 e~ ~duc~ción preescolar comunitaria. 

23 Cabe señalar que en esta ésta.ncia irlfantll sólo existe un grupo por grado. 
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Mari era la otra educadora, responsable del turno de la tarde, ella tiene veinte años y 

también nació en esta capital; su padre es ~azahua y su madre.es mestiza, al Igual que 

Lupe, ella ya se considera riiás mestiza aunqué to,n raí2: indígena24• 

,:º.> _.·:_<:::,- '. ,... ,·•' 

Esta educadora ~~ l~t6ibciró al cE:61cÍ;' desdé su apertura; hace · tres años 

aproximadame~l:e, ;'só16 tiérié'la ·-_~e~~ndarla '~o~cluldá •··_per~\e' ha 1d6: ici~m~~d~ como 

educadora a trav~s de í6~ t~Úer~s y curso~ i~p~r'ticio~~or las ¡;'¿~~ora.s~dé ~it~'~rci~~cto . 
• -;:. ::' -" ,, ; •<" .,·.-i " . .:_- - :>~·:::~<:.;~·:"o \';::~ ::.,:~ :---·. > 

A lo largo del' ciclo escolar 2001 ·2002 . el. grupo. de.· preescol~r: estuv~(coriformado;· en 
promedio, p6r trece educandos: ~cho rifños y s~i~ nifi~s;·a(é~t~:,:~'J"~{¡~',.cie~éimÍnó 
"población estabÍeu. Cabe señalar que en esta pequeña poblaclóri'ti'~bi}~~s' ~ar_éj~s de 

hermanos. Las edades de estos niños iban de los tres a los seis 'años; úría' c'Üarta parte 

oscilaron entre los tres y cuatro años y medio, la mitad se en~d~ti~~~-~~f~e los cuatro 

años y medio y cinco aÍios y medio, y la otra cuarta parte tenía~:·~nt~_e Íos cinco años y 

medio a los seis años y medio; por lo que se puede ver este grupÓ. tiéne un rango amplio 

de edades y con ello existía una diferenci~ significativa, '~orno ya''~é ha ·mencionado en 

los niveles de descentración. 

Por otra parte, nueve educandossonhijos depadresJndígerías·migrantes, de diferentes 

etnias, y cuatro son ,de' padr~~\;ri~~ti~os, 1 l~ gr~n;¡;.;·~~orl~'también migrantes, con 

excepción de uno de ellos2.s:· E;ta''~ituació!J 'sé t'.radÜCíci;~~:·~g~- composición pluricultural, 

::.::~:,:~:~:::~::m~t~~~1J~~l~~~:::.~:~:: ::::.::~ 
que caracterizaba a la gran mayoría de la poblaC:ión)sino es que a toda, era que las 

familias se dedican al comerció ambi.Úk~té2~.-·~n -~~t~'zbria de la Merced y Centro, y que 
,. ... . ·:,·,,· ,. -

-~~ ··: .. 

. : .. ·:"· ,· 

>< Cuando en una plática informal se le preguntó si ella··. se sentía mazahua, ella respondió: • (,,) en 
parte sí siento que lo soy al tener padre mazahua y haber.aprendido tradiciones de su pueblo, como 
saber cómo curar con hierbas, mmm ... cómo se festejan todos los santos y así. .. , pero en parte no, 
ya no lo soy tanto porque mi mamá no es Indígena y yo nací aquí (refiriéndose al OF) y toda mi vida 
he estado aquí y he adquirido otras costumbres, además mi papá ya no me enseñó la lengua ( ... ) 
para que yo aprendiera bien el español". 
zs Todos estos datos se muestran en una tabla, al final de este apartado. 
26 De manera contradictoria a los fines de este centro. 
27 También se les denomina .. toreros" por quitarse o .. torear" a los operativos de granaderos cuando 
los intentan desalojar. 
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eran migrantes que ya se habían establecido en el D.F una o dos generaciones atrás, lo 

cual formaba parte de la identidad colectiva de este grupo. 

A lo largo del año escolar, aunque principalm~.nte;enlos primeros seis meses, hubo una 

población fluctuante de siete .niños ·que'se'iiicorporaron en un momento al grupo, 

algunos de ellos sólo una semana.y ót~b~ ha~Í:a·c;~~a de cuatro meses; cabe señalar que 

de estos niños sólo se pudo rea(izar;~í:i~~~#'i:i~ges' participantes a través de una 

bitácora, pero ya no estuvieron el últl¡.r;~-·b.iiri~~if~ 2~ando se hicieron observaciones más 

dirigidas, no participantes, ni tampoco se les pudil.'iplicar un cuestionario a sus padres, 

todos estos instrumentos se pun~uali~arán;;,:;:el ~p~ha'cÍo de metodología . 

La mayoría de estos siete niños se ;~~~~i~r~ak:entr~ tres años y medio y cuatro años, 

sólo una niña ya iba a cumplir los s~is·'i~'f¡á~';ities de ellos son hijos de padres indígenas 

migrantes y dos son de padres m'~s~iz~1';~¡i¡j'~qu~ ·a dencia cierta no se sabe si también 

eran migrantes. ·'.. ·: · .' ':.-·.): '< .. ·•;c_•ii· .' ·"· .. ,..,,,.,, ' 

Las educadoras manifestaro'n que. l~:·.~lt~lt~~~~i~ales de deserción en los niños fueron <.,.,, :·~·,._\-.::;;:;;1r.::i:\'~?-:-~:~.-~.::. 
dos: la primera, porque algunos:; padres ,yeíaíi e la' posibilidad de que algún familiar o 

conocido cuidara a su hÜc{todb''~¡~cdl~~'i(¡j"~~al les permitía trabajar hasta en la tarde· 

noche ininterrumpidaITi~;:;~~:'~Í't~if~~·gi]~'Ci~; fue que las familias de algunos niños se 
. : , :-:,· >'" ''; ~>"';·~:;,;ú~'-.-.<·,..~ ·;~>-.\"':;f¡¡c::, -<'.~<l'.· - =-:·:·"·. 

regresaban a su pueblo de.'orfgen o migraban .hacia otros estados del país. 

A manera de síntesis,-~~- mLest~~nYos datb~ generales de los niños que permanecieron a 

lo largo del ciclo; es d~~fr dé l~: ll~~ada ·•~oblación estable" en la siguiente tabla: 
.,:,· . . 

Nombre ·Edad ·Sexo. Familia de Familia Habla 
(oscilaron) pertenecia DF lengua 

/ migrante ind. 

1 Carmen 1 3.2. 4 F mestiza migrante . 
2 Manuel 3.3. 4.1 M zapo teca " sí 
3 Rodrigo 3.5. 4.5 M mestiza originaria . 

del D.F 
4 David 3.5. 4.5 M mestiza migrante . 
5 1 Cecilia 1 3.7. 4.7 F mazahua " . 
6 Laura 3.7· 4.7 ·F mestiza " . 
7 Juan 3.7. 4.7 M zapoteca " . 
8 Armando 3.9. 4.9 M mazahua " . 
9 Gerardo 4. 5 M nahuatl .. . 
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10 Angeles 5.1 - 6.1 F oto mí .. -
11 Alberto 5.3 - 6.3 M zapoteca .. SÍ 
12 Bertha 5.3 - 6.3 F nahua U .. -
13 Sergio 5.6 - 6.6 M mazahua .. -

- El contexto familiar de la población. 

Para conocer el caso particular de las once familias de estos niños, se aplicó un 

cuestionario (véase anexo 3a. y 3b.) a las madres y /o padres o en su caso a algún 

pariente cercano, para ahondar, principalmente, en las condiciones socioeC:onómicas en 

que viven y en los aspectos socioculturales que los caracteriza, í.nformación que permite 

tener un panorama más general e integral del contexto en el- que· se encuentra esta 

población. 

De todas estas familias, el núcleo familiar de siete niños, está conformado por la madre 

y el padre, los hijos y en algunos casos también por los abuelos y parientes cercanos; en 

cuatro casos el núcleo familiar sólo se compone por la madre y los hijos, a quienes se les 

considera "madres solteras", tres de ellas viven y comparten responsabilidades en la 

crianza de sus hijos con los abuelos o tíos, por lo que estos niños se encontraban dentro 

de un tejido familiar articulado. 

La mayoría de las madres de familia oscilaban entre los veintidós y veinticuatro años y 

los padres tienen.entre veintiséis y veintiocho años, por lo que podemos ver son parejas 

o madres jóvenes. Dos de las madres indígenas migrantes externaron que en su 

generación ya se casaron de mayor edad, y no como sus padres que lo hacían a los 

quince o dieciséis años. 

Por otra parte, casi.todos estos padres y madres de familia migraron de distintos estados 

de la zona sur y centro det:pais a la Ciudad de México con excepción de una familia que 

es mestiza y originaria 'de. esta capital. Esta ciudad " ha sido en las últimas décadas una 

gran urbe que ha atraído•. el destino para la migración, tanto temporal como 

permanente, aunque en ·gran medida este fenómeno ha disminuido, todavía sigue siendo 

un enclave migratorio" (CATIM; 2000, p.7, citando a Velásquez). 

De estas diez familias migrantes, siete son indígenas, tanto la madre como el padre, en 

su caso, provenientes del Estado de México, Oaxaca y Puebla y las otras tres son 
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mestizas en donde la madre y el padre, en su caso, son provenientes del Estado de 

México, Tlaxcala, Puebla, Veracruz y Chiapas. 

De los trece niños del grupo de preescolar sólo dos; es decir un poco menos de la cuarta 

parte nació en el lugar de origen de uno de los pad;e~. ·s(no es que de los dos, como es 

el caso de .dos niños zapotecas (los cuales son' he~,:;,an'os);; ~rov~nientes de la zona del 

Istmo de Oaxaca, ell~s apenas tienen un año de haber. ~igrado junto con sus padres a la 

Ciudad de México, algo interesante es que estos. ~Íño's '~on los únicos hijos de padres 

indígenas que hablan la lengua indígena, en est~ caso ~l zapoteco. 

Cuando ellos llegaron a la estancia el más chico tenía t~es años y medio y el otro cinco 

años y meses y sólo hablaban y entendían, en.su lengua materna por lo que el primer mes 

les fue muy dificil adaptarse a la dinámka de la estanC!a, donde sólo se habla español, 

pero por su corta edad en pocos meses aprendieron a hablarlo, principalmente el niño 

más grande, en el caso del más pequeño aunque todavía no lo habla perfectamente ya lo 

entiende. 

Cabe señalar, que en esta estancia no se tiene un programa formal para la adquisición 

de la lengua indígena; sólo se usa el español, además de que casi ninguna educadora 

habla una lengua indigena28
• En el caso de los niños, aunque sus padres si la hablan ya no 

se las enseñan, porque, como lo manifestaron los mismos padres, la lengua indígena no 

se usa en la ciudad para comunicarse con otras personas que no son indígenas, y que son 

la mayoría, por otro lado sus hijos ya no quieren aprender la lengua por ser causa de 

burla para mucha gente, motivos que son a fin de cuentas por cuestiones de 

discriminación, una expresión de la. violencia cultural. 

Es muy variable .la cantidad de los años que estas familias tienen de radicar en esta gran 

metrópoli, la dif~re~ciá o ~ango 'entre las que tienen menos tiempo con las que tienen 

más tiempo es dé. 24·' ai'los,· aunque· se puede decir que la mayoría tiene menos de doce 

años de haber migrad¿ Las 'C:aUsás por las que migraron estos padres y madres de familia 
'. . '~ . - ·' . - . ' 

son coincidentés y reiterativas,: todos ellos expresaron que en sus lugares de origen no 

existen las suficientes .f~ell'i:~s 'de' trabajo, y las existentes tienen bajos salarios o ya no 

les sonreditua6les. eicoh~~lcal'nénte, como el trabajo agrícola u otros oficios como 

albañilería, plomerí~. C:o,s.t.ÚÍ-a uobreros en maquiladoras. 

2a Con excepción de la responsable del grupo de maternal uno, quien habla mazahua. 
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Actualmente las dos terceras partes de estas familias viven en la zona Centro, unas en el 

Centro Histórico, perteneciente a la Delegación Cuauhtemoc y otr_as en la Me_rced, varios 

de ellos viven en predios y/o édificios, estas construcciones son ántlguas y no tienen un 

mantenimiento! lo cual hace: a:·· ésta~ 'Vi~\endas inseguras;{ cabi; h~cer. no~ar que la 

:~::.'·:~i:~:~:::·:~i·St~~~~(~i~~~~~~~~~ir~~F;.: 
Chimalhuacan,. Estado de M~!i~~:,.::·.,_::-~;;';},'.'g:'\~~,~(?-;G{;;~.·,;,;c:iF;J~'.r@~;c)t':.-;···· 
La actividad productiva··predominante;· Y como .ya .:se:: dijo;< es-~ él •;córñérdo '.ii'mbulante31

, 
· _ .. :" :_ ,_ . .< :i:, ··; .;. ~ .. :·,- . '.· . ; ~~<;·. ·.~:{(~:;.;:]:"~;_,, : , ; ,Y~:.· ·':'í·;·;:/j,,,::' ,;'.~ ~:'.\\':'.:.-c.~ :~á.~~; -~.:~::·r:--~~- :~·::::·/:~: ·,:,•i~::~:>:' --.> .. -. -, 

excepto dos familias; en una' de.ellas;'.la;madre es educadora'delgrupo de maternal dos 
' : ·- :::· -,_,· .. ).'-.-~:;..'. :. --:-;\>-:.:>_;.;:::~i'!;>J;~-"":~;'.)·;-..<.:-: :;: _; :::·;:{'J'._::~'.;.-:;,·:'."!>·J~-<1.'<:'.-J:;}kt"~~'":_'.':.s-;':,:;.-: ·,· __ -'~ ::··.' :·. 

en esta estancia infantil y-taínbién ;es instiúcfora·· comünitaria 'de::conséjciiNádoríal, para 
·: :· :- -~ ,·.: · '~ ·. -·>, ·:i;~,,r.~:::;f',;'.i,':)>~ .. ';·c: ~.:~~3('.-i-?://k·"--/-(l:·''<>'.:Í;t:, .... "':'-"'-!. >'~·:,9:"';.:.:ri-.::1,>·;.-.<i r;,, ·:··~·'./''·. ·.·,, .: ~ .. 

el Fomento 'Educativo ·ccONAFEl1·dentróide-ún predió triqúi;\yJa•oi:ra':e~(üri'a' familia; ·de 
• '. • <, • • :.:,',-' • ,\''.::.,·.;'.;'./.{ ,~~.';: 1:; ·;--_;,;:.;::-,,;-~¡ .. ~~.:::}:·•'{~\.::·:~-::; ,;,'.!,'.f:.>y~;;,';¡3«;"(;·,,::cJ':.'·:.Cdi~,"F,.';~~·,,.;f<'.,•::i~~l'"-/>7·:. :-·-.::': :;-,; ··':· 

origen zapoteca, .q~e >.t.i7rie; un clócal !de 11lierbas,·;juntó 'co?'ótrosi' familiar.es, en el 
mercado· de scinóra:~~~nqu~;yd~ ~1~;J~~ :'.'.G ~~~~ · fci~~~ e~t;~ ci~~'t-aiTI'úi·~~'.~¡~-~~i, retación 

con el comerció amtJuiante por:. rr;~~li-o de otros parientes cercanos que a éso sé dedican. 

Las familias q;,¡e ~~ d~di2~~_.:i'·~~io·;:•;Jenden, varios artículos32, desde jugúetes, trastes, 

bolsas de mandado, ropá, ~aset~s, entre otros, hasta comida o dulces. 

Al tener un trabajo informal-no gozan de derechos laborales como seguro y prestaciones, 

y tienen que lidiar tanto con los granaderos, quienes en temporadas los desalojan a 

zg Esta situación coincide con un diagnóstico elaborado por CATIM (2000), en donde también se 
expone que la mayoría de la población Indígena mlgrante, en esta gran metrópoli, tiene serlas 
dificultades de vivienda, al habitar en asentamientos en condiciones inseguras al ser viviendas muy 
antiguas o improvisadas y con una Irregular situación jurídica, principalmente en la delegación 
Cuahtemoc y Venustlano Carranza, en ésta última se ha Identificado bodegas de productos 
perecederos en donde grupos Indígenas llegan a utlllzar como techo (ldem, p, 21 ). Con referencia a 
este último, aunque las familias del grupo de preescolar no llegan a estas condiciones, por lo que ha 
manifestado una de las coordinadoras de la estancia, esto sí ha llegado a suceder con familias del 
grupo de maternal dos. 
'º El ejemplo son los predios de la calle de Mesones y Jesús Maria ubicados en el Centro Histórico; 
en el primero viven puras familias mazahuas y en el segundo zapotecos. 
" En esta actividad existe la tendencia de Incorporar a casi toda la familia, los hijos en. edad 
adolescente se vuelven como un soporte y apoyo en esta actividad. .. 
" Algunas madres de familia externaron que depende de la temporada eligen los artícukis P.ara 
vender, como en el caso de verano, se concentran en útiles o en noviembre y diciembre ·en .arreglos 
navideños y series de luces. 
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través de sus llamados "operativos", como con las asociaciones de vendedores 

ambulantes, que llegan a convertirse en mafias. 

Los ingresos percibidos de los que se dedican al comercio son muy variado, al darse la 

llamada "temporada alta", que va desde finales de noviembre. hasta .m.ediados de enero, 

llegan a ganar en promedio ha.sta mil pesos diarios, y en "temporadás bajas", que se dan 
a lo largo del año, llegan·~ ga~ar hasta ciento cincuenta peios:'df~rios3i; en el caso de la 

madre que trabaja en el CEDrcl, gana en promedio uno y ~ed·l~s~'1arios mínimos. 
- . "; 

,. 

En promedio los padr~s trabajan diariamente, en su púesto.:entl"~'nUeve y ocho horas, y 

las madres entre ocho y siete horas,. generalmente tanto u~od'·¿J.:no otros laboran seis 

días de la semana, aunque en algunas ocasiones lleg·~~n··~·:trábaja; toda la semana, por 

necesidad de obtener más ingresos (en temporada báJaf o pe)~ las altas ventas que se 

tienen (en temporada alta). Esta situación hace que·. t~ní:o 'en l~s tardes, cuando los 

niños salen de la estancia, como en los fines. de 'sema~a es frecuente que los padres 

lleven a sus hijos al puesto, esto es una situacló~ , difÍcH "porque no tienen un espacio 

seguro para jugar y sus padres no pueden estar completamente al r:i.endiente de ellos, 

por otro lado, al ser la Merced una de las zonas' comerciales· más Importantes en la 

ciudad hace que exista una conglomeración de. ·transeúntes y de .vehículos de carga, 

aunado a esto las condiciones de higiene son inádecuad~s. 

Por estas largas jornadas de trabajo, dos. terceras partes de estos padres de familia 

externaron que no tienen' tiempo para el esparcimiento o lo hacen muy esporádicamente 

y cuando salen v~n a visitar .a familiares, particularmente la población Indígena migrante 

planteó que se va a su· pueblo en las fiestas civiles de familiares, como bautizo o 

casamiento y/o e·n las.fiestas religiosas del santo patrón de su lglesia3•. Sólo una tercera 

parte de estas familias, tanto indígenas y mestizas migrantes, manifestaron que de vez 

en cuando, con una frecuencia promedio de dos meses, salen a pasear al parque o al 

cine. 

" Hay que hacer notar que estos Ingresos se obtienen con las aportaciones del ·padre y/o la madre, 
en su caso, hijos mayores u otros parientes. 
l 4 Este es otro elemento que reafirma. de alguna manera, su identidad Indígena, al respecto una 
de las madres nahuas comenta .. sabemos como recibir al santo, conlo dirigirnos al mayordomo ( ... } 
además sabemos como rezarle en la fiesta de todos los santos a nuestros muenos". 
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Algo curioso es que esta pequeña proporción son de matrimonios más jóvenes y con uno 

o dos hijos, se puede inferir .que un factor que posibilita la convivencia y el 

esparcimiento tiene que ver con las responsabilidades· económicas de manutención que 

tengan. Otra situación a resaltar es que todas las~mujeres manifestaron que en el 

llamado "día de descanso" es cuando ellas se ponen a hacer.las tareas domésticas por lo 

que en ese día tampoco descansan ni_ tiene'ri tielTI'po pa;a co~vivir con sus familia15
, la 

mayoría que vive con el padre de sus.; hÜos,>diJ-~'.'.que· él sí se da su tiempo para 

descansar, ver ta televisión o salir a pase¡¡r éori"sus_ conocidos o Jugar foot~batC 
:·,:·::>·•" \'~i~i- :(:2 

En cuanto al nivel de escolaridad M los siete,p~dresi uno de ellos, migrantemazahua, 

no terminó ta priman~; cuatro sí'con~luye~d~ 'ia prlmaria; de i~s .cuate¿ tr~s son 

indígenas migra~tes (IM) y ei-~uo ~igr~~ie ~estizo (tw.). Dei~ ~adF~~ {/:W) eritr~i~n a la 

secundaria pero no, la con~lu~er6·~',y sÓlo un~ (origi~ari6 del DF y<'T,~;ti:Z~j hizo un 

primer año d~ .ba~hillerat°,:·: •·· .. ; . :·;·~i,-,,}}\f 
En el casd ~e.la~ on~emadres. de familia, cuatro de elÍas (IM) _rio·'cOnclÚyeron su 

primaria, dos (~~ª IM y' otra /Wi) sí lograron termin,ar su prlrn~M~;'Y~~~l(IM) tiene la 

secundaria inconclusa; t~es .·(~~a de ellas IM, otra MM. y la ot·r~ rri~~·~¡·;:~!'y?~~ginária del 

DF) sí tienen l~. secund~ria completa y sólo una <IM\l, llegó\1a!i~á~~~~~k·~~~e;;,estre de 

bachillerato .. co;no. se puede observar, en la· gran ITI,ªY,?7~~~~t:l~t~~f~~í~'í,;: p6btación 
mestiza originaria del DF y mestiza migrante tiene un mayor_ ?ivel;de escol~ridad que la 

::~:~n:n ~:~:~t~;v:l :~ :::ol:~~~d ~~: ~:s;:~~t~.f ~t~~~g;;;·~~' 1%2~~;:l~~": ~~je'res 
· · ··' ,:·:.>.~~; ,\t?t.' .·.:ir?>~::::~;· .. ·u~.~~/ ~::_ 

Todo lo anterior, muestra la violencia cultur~Lye~tr~it~r~'¡;~~'e:vive esta'p;;¡;:l~ción; lo· 
.. , -. . . . , , _ .. ,._:·.·~: , ~e{--.-.,_. ~;:.i.;:~'.;_;;·:;;~:-·,_··:;1\:;::\'·~;i,"·;::')~·.' L,.,~:::·.':'!'.'.·t'-t,~·-,.:;·.v~» .. '::.~; :::·\ .;,; :/ - , 

cual de cualquier modo,. aunque este estudi~;~o'.He~Ue_árpr~f~ndiza~,"at;respect~,: h~y 

:::d~·~~·~:-;.,:;.:::.~,];t;~f 0~::~~~1f 1~~ª~~~l~~~~fü::::. 
- -.. ~:'~··:···. :·-~::< ~ -/~~,·~~- ;<· ;··:· -

35 En relación a esÍo una mad~~ rn;¡-z~hu~¡ e~p~~s'Ó ::Y-b)~:¡~·~;go; ~I domingo en la casa no se 
descansa, hay._que lavar,: medio:barrer.:y; limpiar: la· casa 'y,: plancharle al set'lor (refiriéndose al 
esposo) se imagina puros niños, y ningurí~ c'ilña. quien ·~e ayude". 
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influyeron, principalmente, en las formas de abordar los conflictos; todo esto se 

desarrolla en el siguiente cápítulo. 

Además de ser un estudio de caso por centrarse y en un contexto específico como lo es 

este CEDICI. 

3. 3 Metodología d~· la l~vestigaclón . .. , ,.-'.'.-.': .- .,_ ·-. -

A partir de la natural~za':del problema de investigación, que aquí compete, se consideró 

pertinente la adopción"cde:;.la metodología de corte etnogróflco, específicamente de 

"diseño comprimido" como' lo. plantea Le Compt~ y Schensul (1999), ·por ser un estudio 

de caso que se centró ~n un. soio objeto d; inci'agación, al buscar tener los elementos 

necesarios para an~ti:ia~;e3~ter~-retar. la lntera~~ió~ :del grupo de preeséola~.'al~eded.or 
del manejo de ~onflii:to~/;:~itu~:r~~ 'desde ·la· ~otidianidad .del e~pacio';iidc~lar y en un 

tiempo relativamente. C:~rio ~ar~'.·1~~ i~~estigacio~es etnográficas má~:'art~d~x~'s. . . 
"·~ j •: ~· ~·, ,.e, ·1 , ' )-.:··.< , .. ·-, .. : ... ;-;· .. -, 

Al utilizar este tipo'de metodología es claro que la cotidianidad; ~Óm~)1d\:liC,e Altimar y 
Balaguer (20oo(se:eri~i¡;nd~· c6rno sinónimo de ordinario de lci que ·~;,,~~:,,¿.;c~a dí~ es 

decir, todos los ~c~nteiimle~tos rutinarios. Desde este -~nfciq~·;·~·n:Ó signi~ica 
superfluidad,. pasividad e inmovilidad, sino por el contrario;. és'é'rí7don'cie':5e :'tiene. una 

-- ,_ •• • : .. •••• •.• •• • • • • ;' ,. ·, -~ - -' • .-. ·--· h' • •• ~- '' •• 

mayor carga de',valÓrés más significativos, al manifestarse ias\'éostumÍ:ires; hábitos, 

tradiciones qu~callfican el .contenido cultural de todo,gru~6;~·~ci~~:~i;;'i~7[·6'.~~tidiano 
puede consider~rse el medio por donde circulan la mayoría éí;'·io's va·1;;·;~g·G~\~~tig~ran 

' . - .' . _-_ , .. - ... ,. ,.. '. :· .. ,"~- :.--· }-' - . ·-,,: •,-., . \ ' ,. - .. · . 

la cultural del grupo. · • ... ~e<-':., :. · · .-•?"';'°< ·:.. ·: 
'";_) 

Los recursos y l~s instrumentos que se utilizaron dentro' !del 'proceso de investigación se 

desarrollan a lo,·l~rgo de este apartado y son los siguientes':' 

- Revisión y análisis bibliográfico. 

Por principio, fue necesario comenzar a realizar el rastreo y revisión, principalmente, de 

fuentes bibliográficas y hemerográficas sobre el ~sta.do del arte del tema central que se 

relaciona directamente con educación para la paz y en donde se inserta educación para 

la resolución del conflicto (Cascón 2000;b, 2002;b, Galtung, 1997;1998, Lederach 1992, 

2000, entre otros). Además de otros temas que se articulan, como el desarrollo del niño 

de preescolar, para entender su construcción de la realidad social, con el fin de tener 
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más elementos para comprender la manera en cómo los niños llegan a afrontar los 

conflictos interpersonales, con el adulto y su grupo de pares (Amor y Abello, 1998, 

Delval y Enesco, 1994, Piaget, 1977, entre otros). 
··- .. -· 

Por otro lado, se abordó el fenómeno de_ migración haci~ la;ciu~~d; espi;cialmente de 

los grupos indígenas, porque. este fenómeno sociocultural 'y.ecónómic~'es' eñ .el que se 

encuentran inmersos la gran· mayoria ·de Í~ · pobla~ió~ • d;_' e~f~,.-~gi~.-.~.:c_.·i~-.h~~~t,n: con el 
objetivo de ten~r una visión ,:Oú_conte~tuali~ad~.· . _ .,,,,, · ;<,•:;¡.·L:-·~~ 

'·J, .. / «·11-,> ;\•'·:,:';··:.;:)/:.· 

Todo lo anterior se realizÓ con' el objetivo ce· conformar ~·(:~~}~Ó··!t;Órl~d; el cÚal 

contribuyera a dar las• ba~es p~ra explicar el referente e~pirlfif'1~;¡:··~r~'íuridlz~r y 

ampliar las formas de mirar. y aproximarse a est~ proble~~-ti':~···:r:r~:::;'':i·;':',~{ · ·. 
o<- e,-."; ·-·"v;. - r·'· 

Para la recabación de la información requerida se utilizaron la·s·:~ig"i.ii·,;;,'tcis' h~~ramientas: 
' ' -·--,",.''; .-. ·•""'" . ' -, .. . _,·;, < 

· Observaciones· 

A la par de la· revisión bibliográfica, se hicieron a lo largo de cerca de siete meses 

observaciones participantes a través de una bitácora (véase anexo 1 )~ C~be aclarar que 

este instrument6 . se. utilizó, . particuiarmenté; para: ~~gistrar el desarrollo. de un taller 

sobre manejo d~l c.Ónflicto que fue impartido algrúpo· de preescolar•, como parte de un 

proyecto de prácticas escoliires. 

Por observacionesparticipa~tes se entiende; como lo pu~tualiza Woods (1998), al hecho 

de situarse de maner~ ~ctiva en el grupo, es :decir, al actuar sobre el medio y de alguna 

manera integrarse al espacio escolar sin llegar a fusionarse: Como ya se mencionó, este 

tipo de observaciones se realizaron en el desarrollo de un taller lo cual posibilitó poder 

experimentar de manera directa las interacciones que se establecían en el grupo. 

Dichas observaciones se enriquecieron con las pláticas informales que se tuvieron en las 

sesiones de evaluación del taller, en donde la educadora hacia comentarios sobre el tipo 

16 El taller fue sobre prevención del conflicto, en donde como su nombre lo dice se pretendió 
proveer en los educandos y educadora un conjunto de habilidades y estrategias, que les ayudaran a 
hacer frente a los conflictos interpersonales de manera prepositiva. Este taller se llevó a cabo una 
vez por semana, a lo largo de este ciclo escolar; Se trabajó desde una metodología participativa, 
donde tanto la educadora, responsable del turno de la mañana, como quien aquí se suscribe, 
teníamos la responsabilidad de diseñarlo, planearlo, implementarlo y evaluarlo 

69 



de convivencia que el grupo había tenido a lo largo de la semana, los sucesos más 

significativos que generalmente eran conflictos generados, y su relación con el ambiente 

familiar de cada niño. Esto se complementaba con la información brindada por la otra 

educadora, responsable del turno de; la tarde, y una .de lás coordinadoras de la 

estancia37. también a través de pláticas infornÍale~, que\:o~ fre~l.Je,n~ia se tuvieron con 

ellas. : .; ;;:: ., 
., . ··.~· · .. : , ' .· ·: .; :.; ·::;::. , . ' . ; 

Los dos últimos meses del cido escolar, se llevaron''.·~~~~b~)ích:a 'observaciones no 

participantes las cuales fueron regi~tr'ad~s ~, t~ávés·:·ét;; U~a 'gGia''d~''o~~~,;y¡¡¿iÓn'ª (vease 

::~:: 1~~ ;: :::::s~0~:í:~n::~ª;:~.;:1~~:ei~hsit:~t~Ei~iir~~~~~~,~~~t~f:~:: 
se relacionaban los niños y edu~adoras erÍ la ~otidi~~idad 'd'~~de'i~~;~cti$1;cÍ.;c'.i~i; gFupales 

realizadas tanto dentro del salón, patio, com~dor ~CÍ~o ~n ;{b~ii'ci;t~~~~;~;~,(~rieste tipo 

de actividades en donde. hay una mayor interncción ~nt~e-grJ~~':;J~',:¡~iJ~Í~s; y niños y 

educadora, al darse la oportunidad de enfrentarsé: ~~niCi~'tFJ~ ... ,~~tª ;, di;tintos, 

contraponerse intereses, d~seos,: etc, por tanto,\ sok ~iidesni~i"Üt~aciones donde 

generalmente se produci~n ~ÓrÍflictos. interpers~riales' •. ".:~;,:;i:&;·~~;;,;~~g ' 
Las observaciones nopartlcipantes, como lo señalan Bertelyd2000J.;y Woods (1998), se 

~::::;:~ªª l:;:~;J~i!~~;:~~ei~~:::~r t~:~rJci~i!·::r~~(;~~fªft'.f ~ifJJ~~t~:;g:~n~: ~: 

:::~:;ON•ci•~~~~:'.J5Le" .1 ,.,,Ji¡~"~~~~t&&vº=º ,., .ºm"'"', 
conductas que· l~~·~iñ~s .. y edu~ado~as :tÍénen.,c~~~á~<~~,~~:~,u~~tran en un conflicto. 

Según Cascón áooz;a) estos element~s s~n f~~d~rii~~~ta\~~';:í~ri't~o de. la dinámica que se 

da en las interacciones sociales. Además de identifÍcár las 're~las o normas que regularan 

sus relaciones, por ser referentes claves y ne~esa.ri~~.e~'l~\~~Viv~ncia social; así como 

las sanciones, por ser en algunos casos herramientas fr;;c·Ú~nte~ente utilizadas por los 

37 Quien en ese momento también era una de las asesoras de la estancia¡ al encontrarse a cargo de 
la capacitación de todas las educadoras y en general de la gestión de esa estancia. Dos meses antes 
de finalizar el ciclo escolar. su cargo fue tomado por otras dos personas, la educadora del grupo de 
maternal uno y una de las lideres de la Mansión Mazahua A.C. 
Js Esta guia de observación sólo fue un referente para el desarrollo de las observaciones, las cuales 
fueron focallzando algunos de estos aspectos. 
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adultos ante la violación de las reglas y en la intervención del conflicto (Guerrero, 

1994). 

- Cuestionario. . . . . ··. 
- <-.-·.:- '•· 

Paralelamente. a la~ ~bservadones. nci participantes, se· aplicó un c~est;o~ario cerrado 

(véase anexo _3a>39. ~lcl~··padre~.;Y maélres·'de familia, ~un~U~:;'e;~ 1.a'í8J~os .. casos a 

familiares cercanos~º.: ~st~.Ínst~u¡;,ento en un principio fue de opción ~últlpíé; porque 

tanto en la m~io·ria:de los ~~sos en que fue piloteado como en los dbs ~ri'aj'~r6~ i~.tentos 
de aplicado a ios.'.p~dres,y m~dres de familia, estos mostraron 'poca';ciisposic:ión de 

tiempo, situación que de. ante~ano las educadoras habían advertido;)¡>~~ ~~t~ ra~ó~ se . 

expuso dentro de una junta de padres, educadoras y coordinadora;, los rjl;;¡tivos deda 

aplicación del cuestio¡,ario, además se optó por realizar las pregl.Íntas ¡,o:!~so~ai~~nfo, a 

manera de entrevista, para agilizar su aplicación. 

Este instrumento fue un,a especie de diagnóstico•• sobreJas c¡;ndiciorÍ~s~oC:ib~éo~ó111icas 
y culturales en que viven es~as familias, tal informaci~n f~eéfun'.d~.~e~talpara 

1

pcider 

profundizar en la car~cterliación y contextuálizac!Ó~ ·.~·~.·• 1il p'ob't~dó'n; ,·c~~b 'preiimbulo 

;::?.~~.:::;.~~::~~~~~:~~b~t~¿~jf3~¡~;~~~}:~~;¡~~~~~: 
ítem tres, los años que tenían de haber· llegado a. la clúdad, sí es que· fueran población 

migrante y su estado civil para identificar el tipo de núcleo familiar. 

39 Este instrumento fue piloteado con tres padres y madres de familia del grupo de maternal dos, la 
muestra fue determinada de manera aleatoria estratificada, tomando en cuenta la población 
indígena mlgrante (IM), mestizo migrante CMM) y a la mestiza y originarla del DF que conviven en el 

grupo de preescolar. La validez del cuestionario se obtuvo a través de la revisión de dos personas, 
la coordinadora y asesora de la estancia. 
4 0 La aplicación de estos cuestionarios fue dentro de la estancia, generalmente en el horario de 
salida, con ocho madres de familia, al ser quienes generalmente cumplen con la tarea de llevar y 
recoger de la escuela a sus hijos, a un padre de familia, a la abuelita de una de las niñas quien 
prácticamente cuida a su nieta porque su mamá, es madre soltera y trabaja la mayor parte del dfa, 
y a un tío, quien también es el responsable del cuidado del niño; en estos dos últimos casos. se 
buscó oue estos parientes cercanos proporcionaran de manera Indirecta los datos de la madre. 
" Cabe señalar que el CATIM (2000) anteriormente ya había realizado un estudio diagnóstico sólo 
que este había sido realizado dos ciclos escolares anteriores. 
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~l ítem uno se refiere al lugar de nacimiento, lo cual permite inferir quién migró o no a 

U. ciudad, y en caso de serlo ubicar el'estado .de procedencia; en el ítem dos se les 

::>reguntó el lugar en que radicaban actualmente; estas dos últfriias preguntas se 

consideran importantes para saber:con certeza .. el tipO de población. 

~l ítem tres se refiere al número de años que tienen de radicar en el D~F, esto sólo se le 
::ireguntó en caso de ser mfgrante, lo. cual· permite ver, de alguna manera·; si sus hijos 

:Oabian nacido o no en la ciudad; en .el c~so del ítem cuatro y el cinco Ue~~n que ver si 

s:m e no hablantes de una lengua indlgemi y si pertenecen a algún grupo iJ~íg'~l1a, estos 

:ios indicadores se tomaron del estudio diagnóstico reall~ado por· la·:D1récción de 

.!..ten::ión a los Pueblos Indígena del'Di~trlto Federal (DAPIDF) (200Ú; ~~n d~nde aÍ igual 

:iue en los censos del Instituto NacÍémal .'de Estadística ·.y Geo.grafí~{\il-lé:o1í. no se 

oes::arta el hecho que haya indíge.nas qué lle hablen ya la lengUa o qué sí ta' hablen pero 
":.'.' -· .. , .. . 

-.::i se consideren ya indígemls:~¡,.:'~:'.;.'/ 
~;:~~~7~/?.2-- ' .. 

Los ;::ems seis y siete hace~\eiérencia al núdeo familiar, específicamente al número de 

'.";lie~:.ros y de hijos, esto p~~n;it~ dar-idea de la dimensión de las familias, en ei caso 

:ie! i::em ocho y nuev~ ti.~.~~ tj~é ~e~ ¿ó~'ei'~c~~s~ a al~unos servicios básicos y la calid~d 
:ie es;:os, como indicadores. cie'po"bre:i:a y marginación, en este sentido, las autoras Garza 

~· "-=•-:-iero (1999) con~icleran.queun diagnóstico socioeconómico no sólo debe centrarse 
e-:i :-. acceso sino ~a~b.ién·~·n la calidad. 

::." :-: ítem diez y once se hace referencia a cuántos y quiénes de los miembros trabajan 

l' e- el ítem doce se ve qué tipo de trabajo desempeñan; estos tres ítems se relacionan 

::=.-.:ién con los ítems del trece al dieciséis en donde se pregunta el ingreso familiar, las 

p-.=.:las de trabajo, si gozan o no de derechos laborales mínimos, como seguro y 

::>~e;-...aciones. Todo lo anterior, también se encuentra directa o indirectamente 

-:-.::ionado con la pobreza y marginación; al respecto, Boltvinik (2000) habla de que el 

..,,, .... de pobreza no sólo se debe inferir a través del ingreso familiar, el número de 

;.:.:..,os mínimos, sino que además se tiene que relacionar con las condiciones de trabajo 

~ ::0=0 lo que .implica en jornadas laborales obtener este ingreso, como parte de los 

o:-·:-=:ios sociales y económicos. 

::. ·:em diecisiete se refiere al lugar de trabajo; éste se planteó con la intención de 

s=.:.:- si realmente para estas familias la Merced y el Centro Histórico son centros 
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económicos en donde se concentraban sus fuentes laborales, información que se 
corroboró con lo que decían las educadoras y el diagnóstico realizádo por CATIM (2000), 

que se enfoca a la población migrante. 
. . ·. .:'· .-,, .. , 

Del ítem dieciocho al veinte tienen que ver con el espa~cirrii~ntc{a~ la familia, lo que 

hacen en sus ratos libres y la frecuencia con que s'e dá esta5,bt~as'a,ci:i0dades>.estos tres 

items responden a los objetivos·del cuestionario,. cornodiceiBoltVinik(2000),al ubicar 

los niveles socioeconómicos ~e debe además .ver el g~~~ ~(~; d~~~~h~s ~ulturales,· ysi 

éstos se les relaciona con el esparcimient(), ent~~ ~t;a~ ~~;~~;:{p6/c:i1tim~. en el ítem 

veintiuno se identifica el nivel de' escolaridad de' ¿;d~,:· int~gra~te .• ~e ' ia familia, 

particularmente de los padres, como un indicador r;,ás' r~la~i~na.dÓ con los d~rechos · 
sociales. 

-·-; 

,.,. 
Desde la tercera· aplicació~ del.i:uestio~ario, c~rrado, se vi~'la ~~~esldad de re.alizar 

algunas preguntas· abie~~;~·,;q'ué ~~ se ehcasiUára~. en un. si,• no, o.· rangos, y permitieran 

ahondar más en las resp¿es~a~:'.~de~ás\'~e · ~nc~ntrár~n padres y madres ~ás ;ac~~sibles 
con quienes se había co~'vi~iCJo e'~ ~i~~rios ~ventas escolares," esto, co'nú!!~Ó:~ rediseñar 

este instrumentó' a' s~~i~bi~~t()\',t· ~1~l~~tea~ é incluir varias pregunt~s.~ve~ i~ex~'Jb ¡•3 
•.. 

Después del ítem tres se iñé:1Gyóiuila pregunta sobre las causás' porJa;"qÜe'~igraron a 

esta ciudad, para tener una riia;~/c;;~a~terlzaéiónde .la pobÍa~.ión''n:;i~r~nt~ ~ com~robar 
si sólo son motivos económicos,~~egi:in.la.in\.estigación:ae siÍilctíéz c2ooó¡. Por último, 

después del ítem seis en dond~]~'e"'_[ia~i r,efer~nC:ia :st ~{ p~dre e;· la madre hablan la 

lengua indígena, se incluyó otroJié~ ~~·el ~~~l)~ p~egu~t~ ~i ésta lengua se la habían 

enseñado a su hijo y porqué, al ser la ,lengua Un elemento ,cultural que forma parte de la 

identidad (Lenckersdorf, 1996); cáb~ decirqÚe;en Í~ :convivencia con el grupo ya se 

sabia que niños hablaban· la lengua y· quiénes. n!=', .Pero se considero importante 

confirmarlo con lo que d{ieran los padres .. 

· Entrevista . '··. 

A partir de la ne~-~si~ad de profundizar sobre l~s elementos que se identificaron en 

observaciones .. y '.de · p~d~r conocer· de; _ma~·er~ •. explícita las percepciones de ________ ··_._•.•_·-'-·-···_.···.-'··---· ,' .. --- : .... -

"Como en el casodei' festeJ~ del día del 'niño 'y día de la madre. 
41 Estas preguntas también se hicieron a quienes se les había aplicado el cuestionario cerrado. 

las 

las 
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educadoras, asesora y coordinadoras sobre la dinámica grupal en relación a los conflictos 

interpersonales, se vio necesario en un primer momento entrevistar.las con el apoyo de 

un guión .. (véase anexo 4) .. 
- - . - . 

- - • • • ! 

A manera de preámbulo y distensión se planteó la pregunta uno y dos, sobre la su 

formación· como educadoras! aunqué est~ •información brinda·. alg~nos., ele;,,entos para 

analizar su práctica docente; esto no ér~ el objetivo en si. En. eCítem tres se buscó 
.:. ' .. ;'.-"·; ",. ,. -'. .. - ' - . . .. -- - -,..,,: ~ :.: - ·. 

puntualizar sobre si habían recibido. talleres o cursos de formación· sobre manejo de 

conflictos, paÍticulannente dentro d~Í método nezahualpilli, y córrib ~~bían sido éstos, 

para relacionarlo con las herra;,,ientas y met~dologías que 'utilizaban en su intervención. 

En la pregunta cuatro, se indagó de m~nera directa y explkÍt~~ente, sobre las causas 

por las que .se generaban lo~ conflictos en el grupo; est~ lnforinación ayudó a analizar de 

manera global e integral el pr~blen1a plaritead~. APDH (2000), Cascón (1997, 2000;a, 

2000;b, 2002), Girad y K~ch (1997). J~d~on (2CJfo'¡; Pcirr~ (1ÍJ99). entre otros, hablan que 

para llegar al análisis de los co
0

nfliétoi
0

intá~1J~r~dn;l~~; ~s ri~cesario irse a las causas y no 
sólo centrarse en los efectos. ,:: ·. , ·;:/ .·:: .. '• •·)·'· · 

.·;>:( ~·~: -~ );~}~''..'.-."·" -~<·/; .. " . 
En la pregunta cinco se hace' refe?en~i¡(so.br~llis for~as en cómo l~~ niños ~esolvían los 

~l~~~ª~ii~!/i¡)¡f f lillli~f f tllt~~~~'~ 
De la pregunta siete a la nueve se profundi'za'sobr;;¡ .la dlf~réncia _de edad y la manera en 

cómo ésta influye en las causas y las fo'r~~id~ºafi~~d¿/16~ conflictos. Como se dijo en el 

apartado anterior en este grupo los niños o~~ifai6~··~·~ire' l~s tr~s a seis años y medio, un 

rango considerable de edad en el du~L·~~t'?'~'ii;''.~·g;:¡;'g'i..eigtit~n (1992), y Turiel (1989) 

coinciden que se da un proceso de desceni:ráclón sÍg.~iÍic~tivo y.con ello distintas formas 
·;.,_.. ,,_,,._ ·,,,,--:-_·. 

de manejar los conflictos. ---:·:~ - . 

""Al igual que la guia de observación este:.91.ú~-n~--~~Ó¡~-:~5-.~~~~-:r.efere~te para la realización de estas 
entrevistas. No difirió en esencia lo qué se le píe·Quntó a .1a edU·.~adora, coordinadora y asesora, sólo 
que a éstas dos ültimas se les pidió ver las preguntas con ojos de educadora, sin desdibujar el rol 
que asumían realmente. 
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En la diez y la once se indaga sobre la diferencia de género como un elemento que 

influye en el· manejo del conflicto, la información. recabada· Sf! analizó•. a: partir de los · 

planteamientos de Duczek (1999) y Ortega (1997) sob~e el rol de ·~énero·~.l~s maneras 

de relacionarse con los otros. En la pregunta doce' ~l ot;o 'asP.e~to qGé si tÓcó fúe la 

influencia de la diferencia étnica en el ·manejo del ¿·~nflÍ¿tci,'~~SP~~~f~.d~i~Je e~ las 

observaciones participantes y no participantes no'.tiuba'·~ri·a.evlcÍeni:ia~é:La'ra sobre esto, 

~:s :i:e~~:a:~tante compartir esta inqulet~~/~i:'.~le;~~~~(J~{~f.{,~~t~·f~i,~~~t~·~~~~:~ ~na de 
, . ,,_ .;_:~_;: :t.~:':;;':;.·::·t.r: ?~·.:·~: .,. ;.,,_.... ,._/á.{:~~~·(\·; 

La pregunta trece se centra én,L~.t.?D~E~~\.~j~~g,~~W!~$~e~i~~~~~~l~~i:~l f11~nejo de 
conflictos, siendo este espacio desdei·ilcindé·;se.:sitúa'•esta 'próblerriática·:,:Para. algunas 

, •. · : · .· ·,. ···":"."''·.'·" ;?:'.·,.:_:,_¡~:·'.<-<:.-:' .i':r·~'-'::·.:-.·:.;·.-_::;~-:;.J<'<.7::~·-:;:::r«.~-,-:.::::::';;·~/ ;>/>!".-' • ··- ,_ ~- .; 
autoras como Burguet (1999),· Casáls.;(2000).;y',Schmelke~ (1.991)/ la··escuela es una 

:!:;::::::~5:4:~~r~~~~t l~~~",~;~~1tB1Jt~1:i{~~¡'~::.:~:= 
La quince tiene que ver'.: sobre. las: habilldadés;';actÍtudes\y¡ éo'riductás que se deben 

:~s~~º~~r c::~:r:~~w~~=~~1!fo;~tiJ!i,~}~~~ª~:o~"kt:~}~~~tfü::::: 1:~a~:::~::os~nc~: 
pregunta anterior (:c{":i!'~ ~·~ laS obs~~~éÍbri~~ 7 r~;liz~J.;~ sobre la intervención de las 

educadoras. -, -- '5f • 
En las preg~ntas di~ciséis y diecisiete se buscá· ~¿¿ ·l~~!mismas educadoras, como parte 

'. ···' . . ' " 
del grupo, expliciten los motivos por los que se generan los conflictos interpersonales 

entre ellas y los niños, así como las formas de resolverlos. Este tipo de cuestionamientos 

no sólo posibilita la confrontación con lo observado sino que además permite profundizar 

en aspectos que ya se habían identificado. 

Al final, a manera de. un balance general y cierre de la entrevista, se preguntó sobre el 

manejo del conflicto que se dio en el grupo a lo largo del ciclo escolar, para poder 

reconocer las percepciones globales de las educadoras sobre la dinámica grupal. 
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Capitulo 4. Análisis y descripción de los resultados. 

El análisis realizado se hizo a partir de las dos preguntas de investigación, por un lado 

las causas de los conflictos dentro de este grupo de préess:óla:Í,: donde no se tenían 

categorías a priori 16 cual fue parte de la tarea de indagación~ ínt~rpretación, por otro 

lado, las formas de abordar el conflicto en donde si bien tambÍé~/·~ete.níán categorías a 

priori, provenientes principalmente de Lederach (1992,.1995); ·atg'u~as de éstas fueron 

descartadas al confrontarse con el referente empírl_c_cí': ~;,-'otra_s fueron categorías 

emergentes al surgir de este proceso de análisis. Catie señalar.qÚe'se hizo una diferencia 

entre lo que surgió en la relación entre pares, es deé:Ír·-~~friíci~'·~j~inos niños y lo que se 

dio entre la educadora y los niños. ;:(/i::,', ,",'.:.:: 
·-\/;.-;:;,-:· ._ ::·~~~~\ ,.;.,': 

Para entender la simbología utilizada en la~ tra~¿rlpci~nes tanto de las observaciones 

participantes y no participantes c'timo de las·~~lfe~Íst~~·~é·~;e ~i anexo o. 
,_ '- . ·.> .. :~.~-\~:::>t·:~r;~·::<·-~·::'.~'-/;·<·. ,,-:; :/ .. :"·;·_,., ·-·.:·,·_' ." 

4. 1. Las causas de .1.os. conflictos fr1t~;~_e'~~-~nales:;{, : ; , 
.-...... ·y·:·~;~-.°'.";~:ji:"< ;·' 

- Las causas entre elgFupo d~ p~~es: ~:; ., ,: 0:' . /, · 
~-.'$-<, •• 

Se encontraron cuatro princi~~l~s é:aÚ~'~s ~or las ~~~~e gen~ró el •antagonismo entre los 

mismos niños, sin darse diferencias sustanciales por género y edad; éstas fueron: 

Posesión de materiales u objetcis; 

Disputa de espacio. 

Disputa de roles o personajes,; 

Ser los mejores en la actividad.: 

La posesión de materiales Uob]etosl:'se'ir~fi~re a la cfüputa d: materiales entre dos o 

más niños en donde cada. u~6 sólÓ lo:q~i~re, te~er p~rit'sí y no ~e la posibilidad de ,- - . .,_.,.... .--. -· .· ·-··-·-· - '· . 

compartirlo, alternarlo o prestárló a 6tros~ E,ste fue el motivo más recurrente por el que 

los niños de distintas edades-~ difer~nt~-~-~x'ti)1~8'~tia~ ~'.t~~ef conflictos; no sólo fue 

evidente en las observac16nes ~e~Ílzad~~-;''.·~¡~~0•áci~h;~~;¡~~ la prlncipal causa para las 

educadoras, la· coordinadora. y ~¿ei~r~; :qG~;~~~~b'a°l'l ~~i~r'á·~~a d~ apoyo pedagógico. Lo 

que coincide con los planteamien~o~ de;~~rl~s ~u:t'ci/~~,"~4~ han realizado o retomado 

investigaciones con niños pequer\os, como' es' eLcaso-de Girard y Koch (1997), Harris 

(1992) y Judson (2000). quiene~ rela~i~na~'e~tá c~us¡¡ con: la imposibilidad de los niños 

pequeños de compartir cosas materiales con otros. 
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Lupe (E1 ): " las causas de los conflictos entre niños ( ... ) generalmente son por 
material, por no ser tolerantes, por no respetar, porque yo lo tengo, yo lo debo 
de tener y no te lo he de prestar, aunque suena así muy drástico es eso, o sea el 
niño se apropia de algo porque eso no lo tiene y cuando lo tiene ¿por qué lo va a 
prestar a otro compañero? esa es la cuestión más que nada." 

Como se pudo observar el antagonismo por la disputa de. objetos .s~ evidenció en 

actividades grupáles, c;_.ando se repartía algún material con;cara2terlsticas:diferentes 

material. 
, .. ,.,,, 

Cuando se realizó el juego de "canasta de frutas" a cada niño se Íe~':repartfo una:· 
tarjeta que tenia dibujada una fruta diferente; en ese: rriomento':surgló~una.: 
disputa entre unos y otros porque algunos querían la mlsma.:fruta;':esto'':frajo~· 
consigo algunos forcejeos los cuales llegaron a trasformarse en:niariotazos.·Al ver. 
esta situación, Mari (E2) Intervino para pedirle a cada niño' que. aceptará la' fr'lita 
que le había tocado y respetara a sus compañeros. · · · ·· .. , ·· ':.•r: 'e•/''''·::·:\:'.,:. 

Asimismo, surgían pugnas cuando dos o más niños querían ~¿~·~~rt~':if~ix:n·~te~~l o ser 

los primeros en utilizarlo, en este momento cada uno se Centrat:ia·éii"1a postÜra· de. 

obtener o tener tal objeto sólo para él mismo. 

/ En el rincón de casita están Angeles (n) y Cecilia (n), jugando a lá "comidita", 
mientras que está última coloca los vasos en la mesa/ 

Angeles (n) con su mano derecha toma la jarra (de juego de te) y la pone debajo 
de la llave del garrafón, con su mano izquierda gira (con esfuerzo) la llave y 
comienza a llenarla de agua, su vista la fija en la jarra {parece muy atenta). 
Cecilia (n) al terminar de acomodar los vasos voltea a ver a Angeles, se le 
acerca con sus ojos bien abiertos y con una sonrisa en la boca {parece que está 
contenta), le dice "yo, yo le echo agua", Angeles (n) le responde con una mueca 
en la boca (parece molesta) "¡no porque se te cae!. .. no puedes", Cecilia (n) le 
contesta "¡no es cierto, si puedo!, yo voy con mi abuelita por la leche", Angeles 
(n) no le dice nada, tampoco hace ninguna exclamación en la cara {parece no 
escucharla), termina de llenar la jarra; enseguida le dice a Cecilia "ayúdame, 
ciérrale", ella accede de inmediato, le cierra la llave con sus dos manos. 
Angeles (n) empieza a servir el agua en los vasos puestos en la mesa, Cecilia (n) 
se le acerca con el ceño fruncido (parece estar molesta) y con su mano derecha 
intenta agarrar el mango de la jarra, al mismo tiempo dice "dámela, yo también 
quiero hacerle". Angeles (n) pone su otra mano en la base de la jarra y gira su 
cuerpo (levemente) en dirección contraria 1 buscando que Cecilia quite su mano), 
pero al hacer este movimiento se cae un poco de agua en el piso. Al ver esto, 
Angeles (n) dice "¡ay, ay, no la tires! .. ¡ahora vas a limpiar con el trapo!", 
Cecilia (n) da un paso para atrás mientras Angeles (n) pone la jarra en la mesa, 
las dos fruncen el ceño (parecen enojadas) /posteriormente interviene Mari 
(E2)/. 
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Esto responde a un estado egocéntrico característico de esta edad, según Piaget (1997), 

por este motivo el sujeto se encuentra centrado en su "yo" o propio punto de vista al no 

tener la capacidad de reconocer al otro como diferente, con ·distintas requerimientos e 

intereses igualmente importantes que los suyos; para este autor esto no quiere decir la 

fijación en un solo punto de vista sino más bien' la ,incapacidad de interpretar o 

reconocer el punto de vista de otros sujetos; e'~'es'te'~aso dentro de una situación social. 

Otra de las causas fue por disputa de espaéio, ·1a'·'cual se 'refiere cuando varios niños se 

encontraban en una tarea que implicab:a ¿n cd~tiri~'o.cdntaé:to físico entre sí y había una 

riña por ocupar un lugar físico determinado. 

/Todo el grupo está haciendo una especie de mural (considerablemente amplio), 
cada quien se pone a dibujar en un rincón. / 

Manuel (n) toma un gis y empieza a hacer rayones de tal manera que se extiende 
hasta donde esta dibujando Cecilia (n), ella con el ceño fruncido (se muestra 
molesta) y le pide que se haga a un lado, pero él no le hace caso. De inmediato, 
ella se queja con Lupe (E1 ), lá educadora le pregunta a Manuel (n) si había 
escuchado a Cecilia (n). Manuel (n) mueve su cabeza de arriba hacia abajo 
(asentando que si), Lupe (E1) le pide que deje de extenderse. En este momento 
él regresa al lugar donde estaba pero en menos de un minuto, comienza de nuevo 
a extenderse hacia el donde está Cecilia (n), al verlo ella frunce el ceño y hace 
una mueca (como muestra de enojo), le vuelve a pedir a Manuel (n) que se haga 
a un lado. 

Como se puede ver es en esencia una situación que también pone en juego la centración 

de los niños y la imposibilidad de coordinarse con el otro para compartir.o 

intercambiarse en un espacio especifico, esto también tiene que ver con el centramiento 

del niño. 

/Lupe (E1) les pide a los niños, quienes se encuentran en dlfererit~~ rincones, 
que guarden el material para irse a la asamblea/ · · · 

Cuando la educadora voltea hacia el rincón de construcción dice en voz alta 
"guarden esos cubos, quien los haya dejado ahí tirados", en este momento nadie 
contesta, pero enseguida Sergio (n) y Rodrigo (n) acomodan el material en sus 
respectivas cajas, cuando terminan, cada uno toma una caja, la cargan hasta el 
mueble de este rincón y en el espacio vació, al mismo tiempo Intentan meter la 
caja que traen, es así como comienzan a empujarse uno al otro. 

La disputa de espacio responde a un estado egocéntrico, propio de la primera infancia. 

Algo interesante es ver que este tipo de causas no sólo son resultado de un aspecto 

psicobiológico sino también llega a Influir una cultura etnocentrista como lo considera 

Judson (2000) y Lederach (2000), cuando analizan la interrelación y similitud entre 
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conflictos interpersonales e internacionales. En relación a esto, Galtung (1998) al 

profundizar en algunos conflictos entre .naciones o dentro de éstas, Identificó que 

generalmente está involucrado la pugna por territori.o. 

Por otra parte, se presentaron situaciones q~et~~ia~ ~ué v":r cdr( .un:a éJÍ,spl./~r¡i por roles 
o personajes donde dos o más niños buscaban ser el rol o<personajé i!'pn~cipal'', 
particularmente, dentro de algún juego sir:.ib61i~~(; 16. i~t~/':~·a-~~~- ~¡~'·q~~'. i~-, p~gna se 

daba alrededor de este rol que influía en mayoÍ;medici'a'en las paÍ.Ítas 'C.telJüego. l.a gran 

mayoría de las veces terminaban adoptando la~·lf~~;¡;s d;l-~r;j~o •. 

/Dentro del salón, en el rincón de casita, se encuentra casi todo el grupo jugando 
al .. doctor", Alberto (n) y Sergio (n), los más grandes de edad y también lideres, 
asumen el rol de "doctores/ 

Armando (n) dice "yo voy a ser doctor", Lupe (E1) le contesta "hay muchos 
doctores" él no le responde, sólo agarra una hoja blanca y un lápiz de color. 
Mientras Alberto (n) simula que en una mesa atiende a Juan (n), enseguida 
Sergio (n) dice "(David) pasa", le pide que se acueste, cuando David está 
acostado, Sergio (n) le pregunta "¿qué le duele?", mientras Armando (n) con su 
hoja y lápiz simula que escribe. 
Sergio (n) al ver a Armando (n) simulando que escribe, le dice con un tono fuerte 
(casi grita) "¡ya salte!, tú no vas a apuntar nada" y le arrebata la hoja ( ... ) 
Armando (n) con el ceño fruncido (parece enojado) le da un manotazo en el 
pecho a Sergio. 

Una de las educadoras consideró que esta causa sólo se presentaba en los niños 

mayores. 

Mari (E2): "Mmm, yo creo ( ... ) los grandes como que los grandes, como que _ellos 
se pelean más ( ... ) porque ellos quieren ser la cocinera, porque ellos ·quieren ser 
el mesero, que él quiere ser el granadero, o sea y todo, o sea (sic) se· pelean más 
por los personajes y por los que quieren adoptar( ..• )'.' . . . < · < .<,;;;. 

:·._.,. 

En las observaciones realizadas esto no se vio pues tamb.i!Í'r(~e 
0

dÍer~rÍ- casos de disputa 

de roles entre niños más pequeños, lo cual quiere decir qu~ ·en~ste tipo de causas el 

proceso de descentración no tiene cambios significativos en las diferencias de edad del 

grupo de preescolar. 

/Varios niños del grupo juegan en el patio a la "mosca"/ 

Cecilia (n) logra atrapar a Carmen (n) y le dice "tú eres la mosca" y camina hacia 
el centro, todos los demás dejan de correr. Manuel (n) dice en voz alta "o quera 
se la mosca" (yo quiero ser la mosca), enseguida Luis (n) dice "no, yo quera ser 
la mosca". Manuel (n} se para frente a Luis (n), sube el tono de su voz, frunce el 
ceño (parece molestarse) y le contesta "¡no, o soy!" (no, yo soy). 
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En el caso de ser los mejores en lo actividad, ésta se refiere cuando dos o más niños no 

sólo buscaban ser los únicos en hacer tal o cual acción, sino además manifestar hacerlo 

mejor que los otros, por lo que esta causa se encuentra directamente relacionada con 

una dinámica competitiva; en este sentido -uria de las 'educadoras manifestó lo sigu_iente: 

. •.,· .... ,. ... ·· ... ',_ ·-.._ .·. ':.,. 

Lupe (El)"( ... ) ellos quieren ser nada mas ellos; tenerli»tcido para e_llÓs._ser;los_ 
primeros en todo.º -- · · · , · · · ·· ·- ·-~ ··· ' 

Lo anterior vuelve a evidenciar _eL estado de centración ~~ nfño:s-pe~u~ños. Para varios 

autores esta también involucra la influencia' de aspect~~ qJ(;~'c6~~~~pónden aÍ ámbito 

sociocultural, al respecto Cascón (2000;b). entre otroi,\~a¿e}~l~;i:Órl ~ -~na sociedad 
. :- ·-:,·: >,'j;··'.,,o,:,-c,•;»;.:-,-·· 

contemporánea sustentada en contravalores corno ''el, ~'individualismo'-', los cuales van 

muy de la mano con mensajes excluyentes y jerarqui~~nt~~-~o'rr;¡:,- .. ~l ~er el número uno" 

o "ser el mejor". 

/En asamblea platican cada niño sobre ·¿qué quieren ser de grandes?· I 

Lupe (El J recorre su mirada por todo el circulo y dice "hay muchas cosas que 
podemos hacer de grande", Sergio (n) con una sonrisa en la boca (parece estar 
contento) interviene y dice " mejor chiflador como los que pasan " (al referirse a 
los llamados "diableros" que cargan y trasportan la fruta en el mercado de la 
Merced), se pone los dedos en la boca y chifla. Angeles (n) dice en voz alta "yo 
chiflo más fuerte" y también se pone dos dedos en la boca y empieza a chiflar. 
Sergio (n) voltea hacia ella y en un tono fuerte le contesta "¡no es cierto!, yo 
chiflo más fuerte", pero ella no le dice nada y sube el tono del chiflfdo. De 
Inmediato Sergio (n) le dice ¡cállate!" y con sus dos manos agarra los labios de 
Angeles (n), los presiona hasta cerrarlos. 

Lederach (1992), por su parte, enfatiza que la competencia no sólo permea las maneras 

de resolver un conflicto sino además puede trastocar las posturas o motivaciones de los 

sujetos involucrados, a través de concebir que la plena realización de cada individuo no 

es posible alcanzarse sin establecer la superioridad en competencia. Aunque se debe 

reconocer que tales motivaciones pueden responder, según Girard y Koch (1997). a la 

necesidad de respeto y reconocimiento a la imagen propia; hay que tener cuidado en 

diferenciar cuando esta necesidad se entrelaza con la postura de ser reconocidos como 

los más capaces o mejores. 

/Algunos niños están dibujando en el rincón de artes/ 

Cecilia (n) can una crayola morada se acerca al dibujo de Angeles (n) y le pone 
una raya, al ver, esto Angeles (n) con el ceño fruncido y una voz llorosa dice 
"¡aaayl, ( ... )mira (Mari), Cecilia me rayo mi dibujo". Mari (E2) se agacha, con su 
mano derecha toma del hombro a una y con su izquierda a otra, se encuclilla de 
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frente a ellas, voltea a ver a Cecilia (n) y le pregunta un tono de voz fuerte "¿por 
qué le rayaste su dibujo a (Angeles)?". Cecflla (n) responde " es que, es que as! 
me lo hizo ella también". ( ... ). Angeles (n) Interviene con un tono de voz llorosa " 
es que ella me dijo que su dibujo estaba más bonito que el mío, cuando pasó este 
David". 

También se dieron situaciones donde los motivos de los conflictos Interpersonales tenían 

una relación directa con las diferencias en edad y género, entre estas causas se 

encuentra por: 

maltrato entre pares 
resultada de juegqs violentas. 

El maltrato entre par~i es un~~~at~g6rla adoptada de los planteaniÍen~os de Ortega 

(1997), ésta tiene que ~el":con'un'.~of1lf,6rtamfe~to no justificado soci~íl'Tl~nte, como 

puede ser un insultó vé~b~l, ~ech~:i~~ocial 6 ~g~esión.físfca de un nfñÓ hacia otro . . ,._. -. -.<::·: .'._;·,>··-.. -~-:~'.'- .. ·_ . -- ... > ':': 
En todos los casos vlstos t~e'r'cir(~f~b~' varones q~ienes iniciaron éste tipo de agresión; . ·, .' ' -.·;_;:_ ... ",.-:-·. ... -•' ·. . . ,- .. 

esta misma autora ' considera que. dicha actitud está íntimamente relacionada a un 

desequilibrio de poder;·:~¡ c~~l}suvez sustenta una relaclón asimétrica entre niños de 

distinto género- y edad;;,_'tio~cilt~s niiias o los más p'equeños son los más vulnerables. 

Guerrero (1994) y Véga'(199zf; no ven raro que esto suceda con niños desde edades muy 

tempranas, al crecer én al'Tlbient'~s d6?de la surn~sión y d~;,;iríacfón de unos hacia otros 

es parte de la cotidianidad, lo interesante· es que tales· aútores se refieren a contextos 

distintos, lo cual para Fisa~ (1998), confi~ma una cultUra de violencia promovida 

consciente o inconscientemente hasta nuestro~- días en' las sociedades actuales. 

/Varios niños juegan, en el rincón de casita, a "la mamá y a los hijos" I 

David (n) sólo observa desde el rincón de ordenar y contar (después de un rato) 
se acerca a la cama con pasos lentos, casi no hace ruido (sigiloso), trae en su 
mano derecha un cuchillo de juguete. Cuando llega a la cama (donde Manuel (n), 
Alberto (n) y Angeles (n) están acostados simulando que duermen) David se 
agacha y da un grito "¡ahhh!" (con la intención de asustarlos), todos se paran 
rápidamente, aunque con cierta dificultad por el reducido espacio en que se 
encuentran y avientan al suelo la cobija que los cubría. Alberto (n) arruga su 
ceño (muestra molestia), Angeles (n) abre más sus ojos y dice "¡ayl" estirando su 
boca (perece asustada). 

David (quien no se rie en ningún momento) se acerca más y con el cuchillo de 
plástico le pega en la cabeza a Angeles (n), ella con la misma expresión dice 
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"¡¡ ay!!, ¡noool" y con su mano empuja (levemente) hacia atrás a David, todos 
los demás sólo observan; en seguida David (n) se acerca a Manuel (n) (el más 
pequeño de este los cuatro) y le empieza a pegar en la cabeza (como a Angeles). 
Manuel (n) pone sus manos en encima de su cabeza para cubrirse y camina hacia 
el rincón de construcción mientras dice con un tono de voz lloroso "¡mamá, 
mamá!", David (n) le sigue pegando en la cabeza 11. 

La dinámica generada en este tipo de causas es que la mayoría de las veces los ·agresores 

eran los mismos niños, principalmente quienes asumían el rol de líderes y. tendían a 

conductas o actitudes violentas, como fue el caso de Sergio y .Armando. E~to ,coif1Cide 

con planteado por Mujina (1990), al referirse que, d.esde nivel preescolar,;\liislíderes son 

quienes marcan ciertas pautas en el grupo y puedenJlegar•at¡pu~tÓ.de ha¿er·,valer su 

voluntad a través de la agresión •. Al n~specto,:~ohri~~~;iJóh~o·~'••'¡1'c}99ji5;~ri·idÍ~ersas 
investigaciones ha detectado que· u~ p~~c~ñt~j~~j~~ifl2~'ti~J''d;'.l~~.·~j~'{it~¿¡~~'dk~cta es 

responsabilidad de una. parte del grupo, este autoí<1és' llam~;"si.íieto¡'friás'Viólentos". 
: . .,,. .,:,:· .·.,.· ','·_· 

/Después de terminar la asamblea de inicio, cada n·iño ·se dirigen al rincón donde 
elige trabajar I 

Sergio (n) se acerca a Cecilia (n) y Laura (n) (quienes caminan hacia el rincón de 
artes) y se cuelga con sus dos brazos en el cuello de cada una de ellas. Cecilia 
(n) arruga toda su cara (parece molesta) y dice "¡aay, no me gusta!", Sergio (n) 
se ríe (como si se burlara), Angeles (n) también le dice "¡no me gusta que me 
lastimes! y que te me acerques", él baja sus brazos y con sus manos le agarra 
sus cachetes y se los pellizca. Angeles (n), con un tono de voz más agudo (como 
si fuera a llorar) le dice "¡no me gusta, no me gusta!". 

Por último, se identificó los resultado de juegos violentos, los cuales eran 

característicos de los niños (varones), como generadores de disputas reales cuando los 

jugadores al pretender dominar físicamente al otro y por ende entablar una dinámica 

competitiva, llegaban a agresiones físicas intencionadas, esto no era dificil de darse 

cuando los golpes eran los medios o recursos utilizados en el propio juego; en palabras 

de Fisas (1998) "(esto es parte) de. la expresión de una cultura de la violencia (la cual se 

explicita) en la mística de Ja mascuÍinldad" (ldem, p.351 ) • 
. -§ : ~-.. --,_ <:_:·:,> • ~~.>·· . ','~ ~ :e< 

Para Duczek (1999) es~cfesdé·.~.cládes muy tempranas cuando los mismos niños (varones), 

así como las niñas( corñ.iéllz~·n a ver este tipo de juegos apropiados y atribuidos al rol de 

los niños, así mismo"Tuner'(1989) también reconoce, a partir de estudios realizados por 

Wolfson), la pres~~ci~ del r(;l sexual paralelo a la conformación de una identidad 

personal. 
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/Segio (n) y Toño (n) se encuentran jugando al "ladrón y al potfda", por to se 
corretean por todo et patfo/ 

Sergio (n) (quien toma et papel de potfcia) ~tcanza .a Armando' (n) (que es el 
ladrón), y empieza a empujarlo y a darte manotazos en. ta 'cabeza;. Armando (n) 
al recibir los golpes empieza a quejarse y a fruncfr,el ceño.(en·una expresión de 
enojo), es asf como le tfra patadas a Sergio (n) y éste se. tas ~esponde .de ta misma 
manera. "',i/ · ~, 

/Después de que interviene Lupe (E1)'para sep~~a~i~s, 1~úet~'i!~a f~;c~jé~'rt . 
. ,;_::,,;.;. . ····.:< .. :,·;: ·:::·<·k._'.";'•,_ . 

Aunque las educadoras en algunos m~ment:Ü~::r~pr~baba~· 'e~te tipo de juegos, 

contradictóriamente, a veces llegaban ·~·a~~·p~~~Ícis 'p~rt~ de: u~a actlvidad más, esto de 

alguna manera contribuye como lo dice Fisas· (1998) 'en darle cierta legitimidad a la 

"mística masculina", además de volver la acción docente parte activa en la consagración 

de un lenguaje sexista. 

Mari (E2) voltea a ver a todos los rincones y dice con voz fuerte "estoy 
esperando ... vamos recogiendo material" (porque ya es ta hora de irse a lavar las 
manos para comer fruta), ella voltea a ver a Gerardo (n) que en este momento 
está junto con Juan, jatoneándose de ta playera y dándose patadas, los dos se 
rien (parecen divertirse), Gerardo (n) se tira al piso mientras Juan (n) se agacha y 
te jala de nuevo la playera, Mari (E2) se acerca a ellos y tes pregunta "¿a qué 
horas Gerardo y Juan ? ••• ya no estamos jugando, váyanse a recoger material" . 

Cabe señalar la influencia del ambiente familiar en este tipo de juegos, desde el 

momento en que la familia es una de las principales instituciones socializadoras, 

particularmente en esta etapa como lo dice Casals (2000), en la cual además de 

formarse cierto tipo de valores o contravalores, según sea el caso, de manera 

interrelacionada, también se propician formas de. convivencia consecuentes al género de 

pertenecia, como lo plantea Duczek (1999) y Vega (1992), estos modelos son aprendidos 

a través de mensajes verbales o no verbales; . una de las asesora reflexiona en este 

sentido. 

Linda (A)" ( .. )el niño llega a ser más agresivo, por ejemplo aquí es un hecho que 
tos papás y los juegos de luchitas ... pero no son tuchitas como ... , yo iba a decir 
sanas, pero no se, se pegan ¡bien feo! tos papá y tos hijos, a mi se me hace que 
son juegos violentos más que juegos ( ... )" . 

Así mismo los medios de comunicación, particularmente de los programas televisivos, 

impactan en la promoción de este tipo de juegos.violentos. En relación a esto, Groebel 

(1999) habla de una relación interactiva y estimulante entre la violencia "ficticia" 
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plasmada en una caricatura con ta violencia "real" ejercida por tos propios niños como 

tos actores o espectadores; esto fue manifestado de diversas formas por tas educadoras 

Mari (E2): "( •.. ) tos niños actúan como pokemones, como Cocoo (personajes de 
caricaturas) y lo malo es que eso no les enseña nada bueno, ( ... ) hacen los mismos 
ademanes con las manos y hacen que vuelan y se pegan, se avientan con las 
manos, a veces se aguantan entre ellos pero otras veces se pasan y como el 
Pockemon y Picacho empiezan a luchar hasta que terminan peleándose de 
verdad". 

Aunque este tema, al igual que ta influencia del entorno familiar, requiere de otra 

investigación subsecuente, ~e cualquier manera se considera importante reconocer su 

manifestación dentro del espacio escolar, en relación al tema que aquí compete. 

- Las causas entre las educ~d:ora;~·:y los educandos. 

Los motivos por los que ;~; lfag~:i~ :,rdar problemas entre las educadoras y los 

fueron tos sigui~nt~~:{ i;'.;1:\ ;i)~i:,~::·~Yf··::: 

Contraposición de intereses eri'í(J actividad . 
Desafío a la autorÍciad" <·\z\~C , ... : : 

niños, 

La contraposición de interese;· entC1 actfvidad}fGe/una d~ las causas más común dentro 

del grupo, por ésta se entiende a ~ná;~~~f~o~'tá~iÓn producto de ta resistencia del niño .. ·._, ', .. ., .-, .-.,, . 

hacia las actividades propuestas· por· ¡,(·ééfucadora, la· cual puede observarse cuando los 

niños están distraídos en otras cos:~s.·.~: p~'re~e'·.' existir una "desorganización" al 

escucharse gritos, risas, bullicios y el · ffn·· de "tal actividad no busca generarlo. Según 

Guerrero (1994), la educadora llega a ·~erabÍ_resto como una amenaza para el desarrollo 

de la sesión, en este caso de la "rutina é:fe,,trabajo", lo cual muchas veces trae consigo 

el uso de sanciones. 

/El grupo se encuentra en el salón de clases, formado en fila para irse a lavar tas 
manos/ 

El Sr. José (el conserje de la estancia) entra al salón, se acerca a Lupe (E1) (quien está 
en cerca de la puerta) y le dice "doña Lupe le hablan por teléfono", Lupe (E1) le 
contesta " gracias, don José," sale caminando rápido del salón y en voz alta dice "ahí 
se me quedan qufetecitos"; en ese momento nadie dice nada pero enseguida Manuel 
(n), Gerardo (n) y Sergio (n) comienzan a empujarse uno al otro, tos tres se ríen 
(parece que están jugando), al encontrase dentro de la fila hace que se comiencen a 
empujar todo et grupo. 



Carmen (n), Juan (n) comienzan a quejarse, otros se salen (con esfuerzo) de la fila 
como Bertha (n) y Laura (n). Manuel, Gerardo y Sergio, además de Armando (n) siguen 
riéndose entre si. 
Cuando Lupe (E1) entra de nuevo al salón mira a los niños que se avientan, algunos se 
quejan, otros están riéndose (como si se divirtieran), la educadora al mirar esta escena 
frunce el ceño (parece enojada) y dice en voz fuerte "¡que bonito!, se ve que ya no 
quieren ir al patio ¿verdad?", Gerardo (n) y Manuel (n) siguen riéndose entre si, Lupe 
(E1) voltea a verlos y dice en tono fuerte "¿porqué se están jalando?", al mismo tiempo 
Sergio (n) avienta a Taño (n), Lupe (E1) sube el tono de voz y dice "¡ahora ya no vamos 
a ir al patio!. 

Un aspecto interesante, el cual muchas veces llegó a presentarse en este tipo de 

conflictos, fuel el que las educadoras llegaran a percibir las actitudes de dispersión en 

los niños más pequeños, quienes se encuentran en un mayor estado egocéntrico, como 

algo intencionado y voluntario, por lo cual no se disponían a adoptar la perspectiva del 

niño; en palabras de, Guerrero (1994) "(llega) a aparecer el i~t~rés de la educadora 

como natural y lógico y (el del niño) indiscutiblemente Ú~gíi:ir;,o~· (ld~m. p.37). 

/Todo el grupo se encuentra sentado en el rinéon ·d~:,'.cf~fü~~;tiiáÚzando la 
asamblea final, donde Mari (E2) les pide a los niños que; le. plaUquen sobre las 
actividades que realizaron en la mañana/ · · · :·. · ·-c -. ····•-é· 

; : ' ~,: '·:< ·:' .', ,· . -
Mari (E2) dirige su mirada al centro del circulo e Interviene u1evanten 'sus manos 
cuando quieran participar". enseguida varios levantan sus manos, ella mira a los 
niños que piden la palabra y dice "¿a ver Juan, tú que parte hiciste de la 
casa ... qué pusiste en la casa?", de inmediato Juan (n) responde "yo puse la 
puerta". 

Mientras Carmen (n) mira en sentido contrario hacia el material del rincón de 
ordenar y contar {parece no poner atención a lo que dicen su compañero), al 
mismo tiempo golpetea con uno de sus zapatos el piso, Mari (E2) la voltea a ver, 
con ceño fruncido (parece molestarse) le dice en un tono fuerte "¡Carmen!, tú 
te vas allá (señala la puerta), como no estás poniendo atención quiere decir que 
no quieres estar en asamblea". Enseguida Carmen(n) con sus ojos bien abiertos 
(como asustada) voltea, Mari (E2) deja de fruncir el ceño, baja su tono de voz ( 
se ve más tranquila) y dice "Carmen vete a dar una vuelta afuera del salón y 
cuando ya quieras estar en la asamblea regresas", Carmen (n) se levanta de su 
lugar, camina hacia la puerta, al llegar a ésta se para, voltea hada el rincón de 
casita y se recarga en la pared, desde ahí sólo mira con sus ojos bien abiertos a 
sus demás compañeros. 

Barreiro (1999), Guerrero (op.cit) y Johnson y Johnson (1999) relacionan que en la 

mayoría de los casos, la diferencia de intereses en una actividad escolar se evidencia 

cuando uno o varios niños infringen algu.na· de las reglas del grupo, esto se relaciona con 

la disciplina y e_l manejo d~ H111ites e'n,el grupo. Por otro lado, algo a considerar es que 

en esta etapa preoperatoria; según Piaget (1977). a pesar de ver las normas como 
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absolutas e inviolables, en la práctica llegan a ser trasgredidas por motivaciones 

personales. 

Mari (E1 ): " (los conflictos surgen) cuando los niños no quieren hacer caso, no 
quieren participar en la actividad y se ponen hacer berrinche porque quieren 
hacer lo que ellos quieren sin considerar que tenemos que trabajar de distintas 
maneras, en grupo, juego Ubre, en asamblea. ' 1 

La otra causa fue desafío a la autoridad, ésta se presentó en muy pocas ocasiones y sólo 

entre las educadoras y el niño más grande de edad, quien también era uno de los líderes 

del grupo. En este tipo de casos no sólo se refiere a trasgresión una norma por parte del 

niño, sino además se "desobedece" ante otros niños, de manera voluntaria e 

intencionada, los mandatos de la educadora, lo cual se contradice, de alguna forma, con 

los supuestos de Piaget (19n, 1989) al considerar que a esta edad se encuentran en 

realismo moral casi absoluto, en donde se tiene una visión omnipotente de la autoridad 

y por ello el respeto es unilateral. 

En la asamblea de la mañana se hizo una representación con títeres (como 
técnica de visualización) en donde se problematlzó cuando un niño no escucha a 
sus compañeros en asamblea así como cuando un padre y madre no escucha a su 
hijo, al terminar con tal representación. 

Lupe (E1) empezó a preguntar a cada niño qué problema había entre los 
personajes de la historia, cuando le hizo la pregunta a Sergio (n) él se amarraba 
las agujetas de sus tenis. La educadora vuelve a referirse a él por su nombre dos 
veces más, pero Sergio (n) no dejó de amarrarse las agujetas, con una leve 
sonrisa en su boca (parecia simular que no escuchaba); entonces Lupe (E1) 
frunció el ceño (como molesta), subió su tono voz y le dijo que cuando él le 
dijera algo ella no lo Iba a escuchar, volteo a ver a los demás niños para 
preguntarles si les gustaba cuando ellos hablaban y nadie les hacia caso. 

/Posteriormente/ Lupe (E1) preguntó al grupo en general qué podían decirle a 
sus compañeros que no querían escuchar, Juan (n) contestó que les dijeran 
·escúchame por favor·, Lupe (E1) preguntó a los demás si estaban de acuerdo 
con su compañero, casi todos contestaron que si, Sergio (n) con un grito fuerte 
dijo que si. 

En este tipo de conflictos la imagen de autoridad se ve trastocada, lo cual si bien está 

cargada de un sentido de obediencia donde la educadora es vista como un valor 

supremo, también entra en juego para autores como Girad y Koch (1997) y Lederach 

(1992), como se dijo anteriormente, la necesidad real de ser respetada su imagen como 

sujeto y principalmente ser reconocida su tarea de coordinar al grupo. 
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/El grupo estaban en la actividad de aseo personal/ 

Cuando Mari (E2) peinaba a Rodrigo (n), Sergio (n) se le acercó y empezó a 
agarrarle su cabello (cosa que esta educadora ha manifestado en varias 
ocasiones que le molesta), ella le dijo que no le gustaba que le agarraban el 
cabello y se hizo a un lado, Sergio (n) con una sonrisa en la boca (como si hiciera 
una travesura) volvió a agarrar el cabello de la educadora. Mari (E2) frunció el 
ceño (parecía estar molesta) subió el tono de su voz y le dijo •¡te digo que no me 
gusta!·, los demás niños sólo observaban atentos la situación. 

I Posteriormente esta educadora comentó que Sergio (n) a veces llega actuar 
ºpara lucirse con sus demás compañeros". / 

4.2 Las formas de resolver los conflictos interpersonales. 

Las formas de resolver los conflictos en el grupo, fue analizado a partir de dos aspectos: 

el primero se centró en las maneras de ser abordado entre las partes implicadas, el cual 

a su vez se dividió, por un lado, en ias maneras de ser regulado entre los niños y por otro 

lado, entre educador~ Y .. nl~os. •· EÍ 'segu~do . aspecto, tiene que ver con la manera de 
: . . ' ,. :·.. .., ",. ", ',.·. ".- .,. ~. .. 

intervenir unat~rcer part~~ 'de;un lado,' de las educadoras y del otro, por parte de los 

niños. Como lo dice iascóricZOOO;c/Í:Cl02;~)y Lede¡ach (1992, 2000) en la vida cotidiana 

ninguna forma de résoívér: lÓs co.~flícfos•se d~ de mánera pura y única, pero con la 

intención de lderítlfic~~;~~~eg;rlás\:1~ ~~át'i~¡¿·~;·J~iti~:d~ todos los casos observados se 

reconocieron dertos.~atrones'qué cufipi~~~a~·.¿ori ~~~~cterísticas similares. 

4.2.1 Las formá~ de fes~lver'1~~ 1¿¿~flict~s:e~tre las partes implicadas. 
·- : ;·" '. -.' t -•. ;, . - . .:.· ;,- • :._ ~ _.' -·. -.. .,, ' 

Las formas de .~~¡()[~~ti~~ téo~flictos . entre los mismos 

implicados, fueron las'sigufentesi' 

competenÚ~ 
acomoda~lón . 
búsqueda de intervención pasiva 

búsqueda de intervención activa 

negociación cooperativa 

niños, como los sujetos 

La principal manera de afrontar los conflictos fue por medio de la competencia, ésta se 

generó en la gran mayoría de los casos cuando la causa del conflicto era por disputa o 

posesión de objetos, espacio y roles, así como ser el mejor en la actividad, como se 

puede ver implica en si una dinámica competitiva, que como dice Cascón (2002;a) tiene 
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que ver también con un centramiento de los intereses propios sobre los del otro, visto 

como contrincante, lo cual si bien a esta ed_ad se relaciona con el estado egocéntrico, de 

alguna forma permanece en edad · adulta, según Lederach (2000). a causa de un 

pensamiento etnocentrista. Para este. último .autor el que gana es quien puede reunir 

más fuerza, más recursos o poder, donde las agresiones físicas justifican la defensa de 

"lo mio" o intereses personales, es por ello que al llegarse a dar este tipo de relación se 

utiliza la violencia directa en la resolución. 

/Todo los niños del grupo están sentados en circulo en el rincón de casita/ 

Lupe (E1) les pide que hagan una fila, el primero en pararse es Luis (n), de 
inmediato, Lato (n) se pone atrás de él y así se comienza a formar la fila, llega 
Cecilia (n) y se para de frente a Luis (n) (quien está hasta adelante). 
Luis (n) empieza a empujar a Cecilia (n) y ella le contesta con un empujón, es 

así como comienzan a forcejear; él agarra el brazo de su compañera y lo muerde, 
Cecilia (n) con su ceño fruncido (parece molestarse). jala su brazo y con un tono 
de voz lloroso dice "¡ya déjame le voy a decir a mi papal" se sale de la fila y 
avienta a Luis (n) quien termina recargándose en Lalo (n). I I 

Varios autores como Cascón (2000b; 2002;b), Jares (1989). Johnson y Johnson (1999). 

Judson (2000), Lederach (op.cit), entre otros, piensan que existe una relación directa 

entre la tendencia a resolver el conflicto de esta manera con la dinámicas competitivas 

que permean a la educación impartida por la escuela, esto muchas veces no es explicito 

pero se evidencia en el tipo de actividades promovidas. En el caso del grupo de 

preescolar existió una ambivalencia pues por un lado, se promovían el valor de la 

cooperación a través de las actividades y el propio método de trabajo, pero por otra 

parte, las educadoras realizaban actividades de dinámicas competitivas, las cuales 

además de sustentarse en un "gano-pierdes", se llegaban a dar principalmente en los 

niños más grandes, sutiles agresiones como tácticas para "ganarles" a los otros. Cabe 

hacer notar que estos niños son más pequeños de la edad en la cual Piaget (1977) 

identificó la competencia dentro del juego. 

Por otra lado, en este tipo de actividades se contribuía en acrecentar la diferencia de 

género, lo cual confirm~ los pl~nteamientos de Duczek (1999), al considerar que los 

docentes, además de la familia, también llegan a consagrar directa o indirectamente 

formas sexistas de relacionarse. 

En la actividad de patio, Lupe (E1) les propuso al grupo jugar a ·carreras con los 
costales, todos los niños dijeron que si (de manera entusiasta). La educadora los 
organizó en filas por diferencia de edades y sexo, el objetivo era ver quien 
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llegaba primero a la meta (una línea en el piso dibujada con gis) saltando adentro 
del costal. 
Empezaron a saltar los más pequeños de edad, los niños le echaban porras a los 
mismos niños y las niñas a las niñas, algo Interesante es que en un principio 
Armando (n) le dijo a otro compañero, ser este juego una carrera ·entre niños 
contra niñas·. 
Cuando compitieron los más grandes, las niñas iban hasta atrás y Sergio (n) y 
Alberto (n) Iban mucho más adelante, muy parejos; casi llegando a la meta Sergio 
(n) se acercó a Alberto (n) y lo aventó con un codo hacia el lado (de manera 
intencionada), él se tambaleó un poco sin llegar a caerse, esto ayudó a Sergio a 
llegar primero. La educadora censuró verbalmente dicha acción al decir que no 
se valía ganar empujándose entre si. 

El hecho de "ganar", según Cascón (2002;b), es lo que motiva a quienes participan. Esto 

llega a verse como algo consustancial a la actividad misma, p.or, lo que úna dinámica 

cooperativa llega a parecer sin sentido. 

Se realizó la actividad de "las sillas cooperativas", en este jue"go. el grupo 
caminaba al compás de la música, alrededor de una fila de sillas,. se Iban 
quitando sillas gradualmente, cuando paraba la música todos los niños tenían qúe 
sentarse en una silla o en las piernas de algún compañero. · 

El objetivo de la actividad era que nadie se quedara parado y se propiciara así la 
cooperación y el compañerismo. Cuando se preguntó a los niños; en la asamblea 
final, si les había gustado esta actividad, Gerardo (n) respondió que ·no tenía 
chiste porque nadie ganaba· . 

Una de las diferencias dentro de las formas de responder en el grupo de pares, es que 

los niños varones tendían a utilizar la agresión física en una mayor escala. Algunos 

autores como Duczek (1999) y Fisas (1998) lo relacionan el uso de las agresiones físicas o 

verbales y el abuso de poder. sobre otros, como parte del arquetipo viril el cual 

acompaña al rol masculino, o como dice Galtug (1998) "(se tiene la idea) que la 

realización masculina se produce mediante la violencia" (ldem, p.74). 

/Varios niños se encontraban en el rincón de biblioteca/ 

Rodrigo (n) y Angeles (n) intentaron agarrar el mismo cuento (el cual lo había 
traído Rodrigo), empezaron a forcejear entre si, él (n) con el ceño fruncido 
(enojado) le gritó a Angeles (n) "¡puta, gordal· y la aventó hacia la pared, 
enseguida Lupe (E1) Intervino. 

En el caso de los arquetipos de un mayor uso de violencia por parte de los varones, 

constituye una "mística masculina" según Fisas (op.cit), y es a fin de cuentas un 

constructo cultural conformado a través, como se enunció anteriormente, de valores 

explicitados a partir de mensajes verbales y no verbales que determinan las conductas 

apropiadas de cada género. Para Lederach (1995) esto se relaciona con los 
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planteamientos de Octavio Paz en su libro "Laberinto de la soledad" cuando se refiere a 

que la norma.mexicana de. "no rajarse", promovida principalmente en elyarón, Implica 

~o "permitir qué el otro te gane" (ldem, p.15, citando a Paz), esto también coincide con 

la idea d~ '°erser. hombres (significa) responder a la agresión de otro nÚ\o" (Guerrero, 

1994, p;111¡:: L~s ~~nd~ctas derivadas de estas creencias no sólo p~rmean formas 

viol~nt~s de ~esiílv~r 'et ~'onflicto sino además pueden llegar a ser parte deJ~~ causas del 

problema; al respecto el tutor de uno de los niños del grupo, ~Úá~d~:se le aplicó el 

cuestionario comentó de manera espontánea lo siguiente: 

comparación con los niños varones;' per.ó:cuando se llega a presentar; 'generalmente, las 

niñas cuidan de no ser vist~s p~~ la. ed~~adora, lo cual según Duczek (1999) también 

responde a los patrones propfos del rol femenino. Al respecto una de las coordinadoras 

del CEDICI comentó: 

Alejandra (C1 J: " para los niños casi todo es con golpes y las niñas si son en 
golpes (sic) pero son como a veces más medidas y los dan a escondidas, muy 
bajita la mano, más aún si tú las estás observando, o sea como que bajan, tú con 
la mirada puedes hacer muchas cosas, o sea porque cuando las ves bajan las 
manos y se ponen nerviosas; y generalmente los niños muy distintos pues aunque 
tú los estés viendo no les interesa desquitar su coraje con golpes, aunque 
siempre hay sus excepciones" • 

Se hace común que la manera de resolver los conflictos sea violentamente, como dice 

Galtung (1998), esto responde a una cultura profunda u oculta, la que se hace presente 

en todos los planos, particularmente en lo interpersonal. En relación a esto, para Casal 

(2000) en la primera Infancia la principal institución socializadora de la cultura es la 

familia, lo cual es importante considerar cuando uno se sitúa desde el espacio escolar, 

tanto educadoras, coordinadoras como la asesora ahondaron en este sentido. 

Linda (AJ: " (Cuando se abordan los conflictos dentro de la familia) ... es 
frecuente que no se solucionen o se solucionen con violencia, entonces ... yo creo 
que los niños han visto golpes en su casa y reciben golpes y gritos, los niños están 
acostumbrados al golpe y por eso se les hace fácil resolver de esa misma manera 
los conflictos que llegan a tener en la escuela" . 
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La segunda forma más frecuente de abordar el conflicto fue la acomodación, en la que 

una de las partes en .conflicto llegaba a satisfac.er, de alguna manera, los intereses del 

otro, a pesar de da_rse, en algunos.casos, ciertas resistencias a través de la búsqueda de 

intervención de la educador¡;¡. L~·dinámica pred~minante era sólo ceder y acomodarse a 

las exigencias dé ~u cóntra¡:fa~~; en todas tas situaci~nes observadas, la sumisión se dio 

por parte de los Aiñ~s :.,áf pe~Geñ~s y,de las niñas, esto confir~a un desequilibrio de 

poder el cual da corrio.re~Gltadó ur;a· ciinámi~a de sumisión .y dominación ccascón 2000; 

b, Lederach, 1995 ) •. ·fr ; /~[.;'·.:.:;.''-'.·.;:::_:_,,.,: .. ~, ,, 
;'~;~,;:··~; ~-

Como lo dice Ledera'ch·:·(1992,199sj'én 'tocio conflicto entra en juego el poder de cada 

sujeto al ser' pr~d·~'.2t~fci~\~;;el~cione~ humanas, adelTlás ,de la:~onfianza y seguridad 

consigo mismo. c~á~d¿,·;se:da ~~ta. asimetría entre las part~s;;~s~:~¡;-ri;~;,·~ue un sujeto 

utilice su podé/' p~ra e:riritrolar. () manipular al otro en rela~ióii''~"¡,)'!~~~ des~a. por ello 

pocas veces r~é';;n~~e. Í~s ~ece~idades del otro y así,: l~ '~t~~:~~·;:t~'~"~1 ld~ntificar en el ' . .:.;,,·~-~-: .. · > .:·:./·· .. -- .. -, ··« ""-:: ''.:·.\~\-''·3_;;<"·::.y~Yy~~;/~;,.~:-;:·. _ 
otro este dominio, tiende a no hacer valer sus intere~es.· Por:consiguiente, si el poder de 

cada sujeto tie~~ que ver con la capacidad d~ ,iom~r·\j*(;'j~j~~~~i;Y 'iiacer valer los 

derechos propios, s~gún Williamson (1999) la ac~mod~~fó~·~ri;-u'ri;i:~~fiicto tiene que ver 

con la conducta y actitud de pasividad y som~timÍé~Í:o d~'(~~d;~;·¡;¡~ ¡:¡:[g~na de las partes. 
.. ' "· -._;~~~,;-~-:~'¿{,:,f,(.,::~,, _- --

/En una actividad por parejas, de niños de distinto sexo;;Ccorifórmádas por la 
educadora, al no haberse integrado de manera voluntaria por los propios niños), 
se tenía que realizar entre ambas partes un teléfono (con vasos'de unicel), por 
donde, en un segundo momento, podían utilizar para platicar entre ellos mismos 
I - -

Cuando Lupe (E1) les entregó a Sergio (n) y Laura (n) (quienes debían trabajar 
juntos) los materiales que se iban a ocupar, el primero en acapararlos fue Sergio 
(n), quien de inmediato empezó a perforar la base de uno de los vasos con la 
punta de un lápiz, cuando Laura (n) tomo el otro vaso e hilo para hacerle lo 
mismo, Sergio (n) le arrebató el hilo y le dijo ·no sabes', ella sólo lo observó sin 
decirle nada. 
Lupe (E1) se acercó para ver cómo Iban, le preguntó a Laura (n) porqué no estaba 
participando en la actividad, ella le contestó con un tono de voz lloroso que 
Sergio no quería trabajar con ella, la educadora volteo a ver a Sergio (n) y con un 
tono de voz fuerte le dijo que tenían que trabajar en equipo, él sin decirle nada, 
le regresó el vaso y el cordón a Laura (n), ella de Inmediato comenzó a perforar y 
a tratar de meter el cordón en el vaso. 
Cuando terminaron el teléfono Sergió (n) lo tomó y él sólo empezó a simular que 
hablaba, Laura (n) le pidió que le diera un extremo, pero él se lo negó al decirle 
'casi todo lo hice yo, tú hiciste poquito·, él siguió hablando sólo, ella no le dijo 
nada sólo lo observó, hizo una mueca y frunció el ceño (como enojada) y se 
acercó a la Lupe (E1) para informarle lo que pasaba (en un tono de queja). 
La educadora se acercó, de nueva cuenta, a Sergio (n) para decirle que debla de 
trabajar con Laura (n) y compartir el teléfono, le quitó un vaso y se lo dio a 
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Laura (n). Cuando se fue la educadora, Laura (n) puso el vaso en una de sus 
orejas y empezó a decir ·bueno, bueno ... • pero Sergio (n) no le contestó y con 
una sonrisa (de burla) colocó el otro vaso en el piso, enseguida Laura (n) soltó el 
vaso y sólo se quedó observando a Sergio (n), quien empezó a hablar solo. // 

En varias investigaciones etnológicas, Vega (1992) ha encontrado distintos contextos 

culturales en grupo de pares y dentro del espacio escolar, a n'ivetpreescolar, qué el niño 

dominante llega muchas veces a intimidar a otros a través de amé"ri·~;as; rldicÚllzación o 

de burla, es decir de manera violenta; esto además respo~de, en aÍgun6s cá~os, a la 

afiliación y pertenencia al grupo, aunque la condición sea neg-ar los dese.os'pro.pios. 

/Varios niños se encontraban jugando dominó en el rincón de ordenar y contar, 
Pablo (n) también participaba (quien es hijo de una de las mamáos educadoras de 
la estancia), él ya iba en primer año de primaria pero algunas veces en las 
tardes, casi al final del ciclo, se integró a las actividades del grupo/. 

Pablo (n) se acerca a ver las fichas de Juan (n) y le dice "traga, traga .. come 
porque no tienes esta (señalaba las fichas del centro)", Juan (n) le contesta 
u paso, paso", pero Pablo (n) le dice ºno, no puedes pasar st todavía queda sopa", 
Juan (n) frunce el ceño (como molesto) y le contesta "cómo, si yo no quiero". 
Pablo (n) le dice "yo si como, no como tú que eres un marica ... sino tragas ya no 
juegas''. Armando (n) interviene y dice "si, debes tragar sopa", Juan (n) 
arrugando la nariz (parece molesto) empieza a agarrar más fichas y ·tira·. 

Es claro, que los conflictos se dan en un contexto, así como la manera de dar respuesta 

a éste, para las autoras Girard y Koch (1997) los factores culturales, como la edad y 

sexo, son una parte importante en las formas de interactuar entre dos o más sujetos, 

generalmente se tiende· en cada uno de estos elementos ha_ establecerse posiciones 

dominantes. Una de _las asesoras comentó en este sentido lo siguiente. 
- ' -_ ·. ' 

- . · ... - ·. ' . · .... :_ '· ._ '. . . . 
Linda (A): " (es usual·_obsérvar) a niños.Y niñas que siempre pierden por temor o 
inseguridad a su_ otro :compañero,': como a veces los_ más pequeños o niños más 
tímidos°( ... )" :.: •>.J.:. ::¡·_; __ .;;.::!(;,··_-·;;·1_ '-'· ·k··-;,., .: .. c',;-•" -. 

Lo anterior confÍrm~'í6 ~ú~ ciÍC:i{M~g~~d;o:y Donase; (2000); al hacer ver que desde edad 
_._.. --:<:.\:::~h ·.,.-;;--.:-¡;.·;,.-;f..:·:''''.:,;;;~ _';\::-:ir~·,:·,-·>:--.;::.:";. ...... '·;: .. ·,::.·.--' ', -· .. 

temprana se_van aprendieindo'de~trode;unco'ntext() sociocultural ciertas maneras de 

relacionarse, y p~~ ~lndJ::de'r~~;,¡~~~'1ás~~n·f~icto~; -~dt~s formas pueden ser de sumisión 

donde los sujetbs s6~··;iiq~~t~-d~~···~fB~~tlr>de estéreotipos ya marcados, es decir por 

categorías cargadas de, pi~j~Í~\~~J:'~o'~o::é·~ ~~te caso son el de ·niñas que no pueden· y 
• ;-,, > '•' • :( •'~'-.,; ' ·'•,·>~;-;• • • • • e • • • 

• pequeños que no saben'. o ; ni~_os 'q.lJf sfpueden. y • grandes que sí saben •• a partir de 

los cuales se pretende menoscabar.o sobrestimar al otro. 
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Para el Colectivo AMANI (1996) los estereotipos responden también a la necesidad de 

clasificar el entorno social en categorías sociales, como respuesta a la función de 

simplificar o sistematizar .la abund.ante y compleja información g,ué las ?ersonas reciben 

del medio, pero adémás permite codificar esta. orga~ización,. evalÚ~rla, emitir juicios, 

creencias, predisposiciones y por. énd; : conciUCt:as> prlh~Íp~Íme~te hacia los otros 
·.···-; .. · .. diferentes a uno.· 

Al ser los estereotipos y p~ejÚicios c6~pa~i~6s·por"niÚch~·B~l1t;;se vuelven sociales, y 

~~,~~~~i~~É~i~~~)~~l~!~l~?f t~f ~lfil~~f i~:;~~ 
fueron sólo cori' ré'spe~t'() ~ ¡~·~d~d y 111· géh~rof au'nque ~¡, un pf:iilcílli() también fue hacia 

los niños qÜé~'.t~niari prClbl~iri~~\Jét' l~ngu~jé, per6 ~ partir d~ l~· intervención de las 

educadoras es~() ~i~~i~¿~rh~~~~ cÍ~s~'p~recer. 

No se encontró tales estereotipos y prejuicios por diferencia. de etnia, ni entre los niños 

de padres indi~én~s pefté~ecientes a diferente grupo, ni e.ntre niños de padres indígenas 

o mestizos.· P~ecÍe ·s~·,.: ~ue esto responda a varios aspectos; por un lado, como dice 

Magendzo y Ob~c)~~(zooo/es difícil que en una edad rf.üy temprana, al encontrarse en 

un estado p~~Clpe~at.ClMo . se puedan identificar diferencias más intrínsecas como la 

cultura de pertene~ciá. 
'"' .. ·_·: / 

Por otra parte, .dentro de esta estancia infantil las diferencias culturales no se 

evidenciabari,.-'ü~ claro ejemplo era que desde un principio sólo se hablaba en español, 

porque ni l~~»'é.du~adoras y ni la mayoría de los niños (quienes ya habían nacido en el DF) 

hablan la lengua indígena, con excepción de dos niños zapotecas. Por último, parece ser 

que dentro délcontexto familiar de los niños no se daban confrontaciones por diferencia 

de etnia entre .. los padres o madres de familia",. que pudiera ser un referente para ellos. 

De alguna manera todos tenían una identidad común, el ser vendedores ambulantes y 

en la gran mayoría también ser población migrante. 

••Esta suposición se hace a partir de los comentarios de las educadoras y coordinadoras y de las 
observaciones informales que se hicieron al respecto. 
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Como otra forma de regular los conflictos entre pares se identificó a la búsqueda de 

intervención pasiva; en estos casos casi instantáneamente en que afloraba el conflicto, 

es decir se evidenciaba, las partes o alguna de ellas recurría de manera voluntaria hacia 

la educadora en turno. Aunque esta manera no coincide con los modelos de resolución 

planteados por Girard y Koch (1997) o Lederach (1992, 1995, 2000), se asemeja a las 

observaciones realizadas por el mismo Lederach (1992), en sus investigaciones con 

población adulta en países· de Centroamérica, donde los sujetos en conflicto tienden a 

buscar a una tercera .persona con la intención de pedirle ayuda en el proceso de 

resolución. ··' \• 

En el caso de los,riiños;Clé:e~te grupo•~e p~~~~~oÍar, al acercarse a la educadora 
'.:-'.: ~';',~}'~ ;..;, .,:·,;., ··:-:'·;~ .. 'r:.·'.;' ':~; ~!"' .. •¡'.: .• :-1 ··_; ... ~:"- ' ~ -, ;' ~; f~).<;~.\ :.":,'-t·.~ .. :\7 , . .'~·· · :' ·-~~.: . 

mostraron actitudes•y;expresion~s-ep'ull ioñ°c ac1;1sáiorióhaéia las acciones de su contra 

~::::~e~;:: ª~e:i~~=~~~-gf ~~~~¡~jr}B~~f~':14¡i~~1!f.[~u(~i:~e v~:e;o:teur:ª:: ::e 1:: 
problema es el otro~ Cabe señalar que én~stassitua~iories; lamayoria de las veces esta 

forma de resolve~ el conflictos~ die~~n ~orrii;';:~;~'íi~"dd\i~l ~altrato entre pares. 

I Todo el grupo se encuentran recogiendo 
diferentes rincones/ 

material que utilizaron en los 

Carmen (n) está sentada en el piso, en el rincón de casita, intenta abrocharse la 
hebilla de uno de sus zapato en uno de sus pies, el otro zapato lo tiene aun lado 
de ella. Manuel (n) con una sonrisa en la boca, se le acerca y primero le jala el 
zapato que está intentando abrocharse y después toma el otro, Carmen (n) abre 
más sus ojos (parece asustada) pero no le dice nada, mientras Manuel (n) se ríe 
(como si se divirtiera) y con su mano avienta (parece ser apropósito) uno de los 
zapatos al suelo. 

Carmen (n) arruga toda su cara (como si fuera a llorrar) y se acerca a Lupe (E1) y 
con un tono de voz lloroso le dice "¡mira este Manuel tiene mis zapatos y los 
tiró!, la educadora sólo voltea a ver a Manuel (n) con el ceño fruncido (se 
muestra enojada), él observa a Lupe (E1) y recoge el zapato que tiró, enseguida 
le regresa el par de zapatos a Carmen (n). 

Esta forma se relaciona con lo que Porro (1999) analiza como una respuesta a la 

dependencia que los mayores generan en los pequeños cuando buscan sermonear, 

aconsejar o determinar las soluciones. Aunque para Piaget (1977, 1989), este tipo de 

conductas son parte de una justicia basada en la autoridad, los pequeños no quieren 

devolver los golpes al ser la venganza una acción mal vista entre los adultos, a pesar de 

llegar a darse. Pero, tampoco ven factible hablar entre si, como medio para la 
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resolución, al sentirse impotentes o al no considerarlo por no tener la suficiente 

madurez de hacerlo. 

En suma, como señála Kammi (1995), el hecho de estar acostumbrados a la intervención 

del adulto como reguladOr de l~ .co~vivencia del grupo, es el motivo por el cual se 

considera que el media' 'm<Ís l~gftimo es apelar al adulto, donde a fin de c~en~as no está 
' ' " .~ 

de tras la búsqueda de la j~sticia y la igualdad ejercida por los propiosi niñ'os sino el 

interés de que sea castigado el otro y el adulto le defienda. 

/El grupo de preescolar junto con el de maternal dos están en el patio, se ven 
varias bolitas de niños que juegan cosas distintas, mientras las dos educadoras, 
responsables de los grupos, platican en una de las esquinas/ 

Sergio(n), Manuel (n), Alberto (n), junto con José (n) y Lalo (n) (dos niños más 
pequeños del otro grupo) juegan a apilar llantas y a aventarse. Alberto(n) con 
una sonrisa en la boca (muestra alegria), se mete en una llanta, los demás niños 
se le acercan y empiezan a apilar más llantas (con dificultad), tanto José (n) 
como Lalo (n) sólo se agachan y simulan que ponen más llantas. 
Cuando a Alberto (n) le llegan las llantas a la altura del cuello, Sergio (n) 
empieza a empujar la torre de llantas, los demás lo imitan, Alberto abre sus ojos 
(parece asustado) pero no dice nada y aprieta con sus dos manos una de las 
llantas. Al seguirlo empujando lo tiran, él enseguida da un grito y con dificultad 
sale de entre las llantas, se levanta agarrándose con una mano su nariz y empieza 
a llorar muy fuerte, sus demás compañeros sólo lo miran con los ojos bien 
abiertos (parecen asustados). 
Alberto (n) se me acerca y me dice con una voz quebradiza y llorosa " yo no 
quería pero Sergio le dijo a todos que me aventara (sic)", yo sólo lo escucho sin 
decirle nada / En ese momento interviene Mari (E2)/ 

Como se puede ver la actitud pasiva en los niños también responde a una incapacidad 

de no saber expresar los sentimientos y pensamientos propios, esto tiene que ver hasta 

cierto grado por la inseguridad y temor hacia el otro niño. Al igual que en una dinámica 

de acomodación, el niño que se ve en desventaja con tal de no confrontar a la otra 

parte ya no hace valer sus objetivos por él mismo::a ~ausa de un desequilibrio de poder 

en la relación. La difenmcia en este.caso es que.este niño busca de manera voluntaria la 

intervención de la educadora para' c:jue ella haga valer.sus intereses. 

Por otro lado, se da una búsqueda de intervención activa; en este sentido los niños 

también buscan a .la .educadora para que intervenga, sólo que antes alguna de las partes, 

generalmente la ,qu.e se v.e. en desventaja, manifiesta su molestia de manera verbal, lo 

cual es un ejercicio de ásertividad que implica el hacer valer los derechos propios y 

manifestarlo de manera abierta y clara, en el momento oportuno, no se llega a una 
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acción violenta de agresión física o verbal, ni tampoco se da un estado de pasividad la 

cual caracteriza a la acomodación (Cascón 2000;b). 

Cabe hacer notar que·· es )a asertividad una habilidad promovida por el método 

nezahualpilli como párte'im'portant~ de la comunicación en el grupo, es decir, entre las 

educadoras y los niñosi·.'a'través de manifestar los sentimientos de manera clara "lo que 

se quiere, lo que le:sn1_bl~~ia; lo.que les gusta y desagrada (lo cual también permitirá 

una mejor resoluciÓn' de,'íbs'.ébnilictos escolares)" (Avlega, 2000, p.123). Dentro del 

grupo esto sí seJlegó·~·á.·fejteja~ en las observaciones, entrevistas y pláticas informales 

con las educadora~, éoo[dinad?ras y asesoras. 

Linda (A): <.lJ~'~iñ~ agredido va cómo siempre y va y dice, }~latino ,;,e pegó y es 
que me quitó/.erifonces le dices ¿te gustó? no, ¿ya se lo dijiste? no, entonces ve y 
díselo (. .. ). ~~ .~. · : 1 

• • :
1 

•• :J'.. :;:-':;.~ ,, , 

En todas las obser..,aciones reali~adas, los niña's sÓldext'é;~~ban'~u desagrado con su otro 
compañero, con-.q~ien tenían el cor1Íikto;·a P~~ú~\¡~;'~~~,I~1~;;,no me gusta", si bien, 

esta frase trae .·con¿lgo, el ~xprésar v~rbal~·e'nte'f<-J,\'tjJ~';.ci'~iente y piensa, no llegó a 

establecerse un diálogo en~re los pá~~~;;,c!~''.T:~B~~~·;~oluntaria y espontánea, pues 
implicarla según Frled y Séhitman (1999), una'reladÓn interactiva y con ello la presencia 

de otros elementos. como la escucha;' la replka¡ e'ntre otros. 

/Los niños están formándose para irse ·al patio/ 

Manuel (n) se acerca a Bertha (n), (quien está hasta el frente de la fila) y 
empieza a empujarla con uno de sus hombros tratando de ponerse de frente a 
ella, Bertha (n) le dice "¡no, no Mael, no e ustal" (¡no, no Manuel, no me gusta!), 
pero él la sigue empujando, ella le vuelve a decir"¡no, o me usta,I" (¡no me 
gusta!) , ella sube su tono de voz y le habla a la educadora "¡Mali, mia ete Mael" 
(Mari, mira este Manuel), la educadora se acerca 11. 

La gran dificultad de los niños para entablar un diálogo directo con otros niños, no sólo 

es a causa de la "centraclón" en la que se encuentran, sino también por las formas de 

crianza tanto en la familia como en la misma escuela, donde el adulto, en este caso la 

educadoras, se hacen presentes en la regulación del conflicto para arbitrar, cuestión que 

se profundizará más adelante en las formas de intervención. Pero el hecho de expresarse 

a partir de un "no.rné gusta", _a~emás de ser un aspecto importante en el desarrollo de 

la asertividad y por ende.la comunicación, también puede reflejar un grado de seguridad 
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y confianza en niños que en otros casos ante otros niños, más grandes y líderes, llegaban 

a acomodarse, como en el caso de Juan. 

Juan (n) está en el rincón de artes, terminado de colorear su dibujo, David (n) se 
encuentra a su lado, con una mano simula una pistola la cual dirige hacia otros 
niños (que trabajan en el rincón de experimentos) y emite un sonido "pu, pu, pu" 
(como si disparara). Juan (n) voltea a verlo, alza su dibujo y con una sonrisa en la 
boca le dice (como emocionado) "¡mira mi dibujof", David (n) se lo arrebata, lo 
tira al piso y lo pisa, Juan (n) lo mira con sus ojos muy abiertos (como 
desconcertado), luego frunce el ceño y dice con voz fuerte "¡¡no, no me 
gusta!l ... ¡Eder, no me gusta!", se agacha a recoger su dibujo (el cual está un 
poco roto) y le dice (con un tono acusador) "vas a ver". 

Juan se acerca a la educadora, quien está peinando a Rodrigo y con un tono de 
voz lloroso le dice "Mari este David me piso mi dibujo" 11. 

Algo interesante es que tanto la búsqueda de Intervención pasiva· com,O..bÓ,sq~eda de 

intervención activa se presentaron en los conflictos causados·por maltrato':llfre pares, 

esto significa que de alguna manera los niños, que se veían aS:redj~o~;.bu~~a,b¡i'n,él apoyo 

y la protección de la educadora en turno al verse cÍesproVi~Í:~sc~i¡;;:,·~~~ib:itit~d~~ a hacer 
valer sus derechos ante .su compañero. · -·. ·.>·· -., '' .• .· .. : .,,. · 

Por último, en muy p~co~ 'casos se dio la ",;;g~c1Uión'co~;erativa como una manera 

noviolenta de regular l9s conflicto<.ei;i la c'i:'iai'~'pesar de darse en un primer momento 

un forcejeo entre la partes; particllia·f;fier'ite por 'objetos o espacio en disputa, no se 

llegó a presentar una pe¡~on~lizac¡ói'i dci¡' conflic~o. ni el proceso de resolución se 

entrampó en una agresión fí~ici o ~e~bal entre los sujetos. Tampoco se hizo evidente un 

ejercicio de poder- a~imétri~i:J ~ig~ifi~~tivo el cual produciera una dinámica de sumisión y 

dominación, todo esto influyó. en que cada uno cediera ante posturas antagónicas y 

mostrara conductas prosociales como la cooperación. En este momento como lo señala 

Cascón (2002; b) es cuando se presenta una "sinergia" la cual implica soluciones 

mutuamente satisfactorias. 

/El grupo está terminando de comer fruta y algunos niños empiezan a acomodar 
las sillas y a limpiar la mesa donde comieron/ 

Bertha (n) le pregunta a Cecilia (n) "¿onde eta e tapo pada limpia? (¿dónde está 
el trapo para limpiar?)'', Cecilia sube sus hombros (con una expresión de no 
saber). 
Bertha (n) mira hacia la otra mesa y encuentra que el trapo lo tiene David (n}, 
ella se acerca a él ( quien ya dejó de usar el trapo}, cuando ella Intenta tomarlo, 
David (n} se lo trata de jalar y le dice "e mio" (es mio), al principio empiezan a 
forcejear con el trapo, pero después Bertha (n) deja de jalarlo y le dice a David 
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(n) " ueno, ¿me do das pofavo, paa limpia la meja?" (bueno, ¿me lo das por 
favor? para limpiar la mesa), David (n) sin decirle nada se lo da. 

. . 
Al darse una negociación· de posturas,· como dke: Led.erach ·,.(1992), ·el acercamiento se 

basa en un proceso de intercambio; aunque ál mismotfempo'se encuentren en un estado 

de tensión, esto no fm~ide q~e2~d~~suje}6 1f"lli>1Í~~do'~;¿pr~s~'ta gravedad del problema 

f i~t)I~~{4~~~~~1~itlJl~~~is:~?~~i~~:f j:.~ 
.. ' ·. . . ,• . ·, ~ < .<·': ·~: ?·; 

I El gr~po se ~~cont~aba e~ el centro del sá1óri 'átrededor de un papelón grande 
de kraft, . de dimensiones considerables, donde· se Iba. a pintar un mural entre 
todos, sobre el salón de clases. Cada niño había elegido el rincón que iba a 
pintar/ 

Lupe (E1) entregó a cada dos niños varios vasitos con pintura vegetal de distintos 
colores y a cada quien le dio una esponja como pincel. Al Ir repartiendo el 
material varios niños como Laura (n) y Alberto (n) dijeron '¡yo, yo!· (parecían 
estar Impacientes), Lupe (E1) se acercó a ellos para ponerles, en medio de los 
dos, cuatro vasos de pintura y sus esponjas, les recalcó que debían compartirlo 
entre ellos. 
Al principio cada quien agarró un vaso con pintura de color diferente y 
empezaron a dibujar, pero después, casi al mismo tiempo, los dos intentaron 
agarrar la pintura azul, Laura (n) alcanzó a tomarla primero, enseguida, Alberto 
(n) agarró con su mano la muñeca de Laura (n) (del lado donde no traía la 
pintura) y le dijo con el ceño fruncido (como molesto) 'yo también quiero el 
azul·, ella le contestó ·yo también para la ventana, yo voy a tomar poquito", 
Alberto le respondió · no te lo lleves para ti solita, yo también quiero ·, 
entonces Laura (n) metió su pincel en el vaso y lo dejó en medio de los dos, por 
lo que Alberto (n) también pudo tomar pintura 

/Fue así como en lugar de agarrar el vaso de pintura, sólo esperaban a que cada 
quien mojará su esponja/. 

En la gran mayoría de los niños en que se observó la negociación, se considera que 

tendían a conductas más prosociales, en este caso fueron tanto niñas como niños 

(varones) y pertenecientes tanto a familias indígenas migrantes, mestizas migrantes 

como mestizas originarias al DF, la única característica particular es que oscilaban entre 

los cinco y seis años; esto confirma lo dicho por Leighton (1992) al considerar que los 

niños desde los cinco años no son totalmente egocéntricos, por esta razón en esta edad 

el proceso de descentración puede ser cualitativamente mayor para posibilitar la 
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presencia de una posible· adopción de perspectiva y con ello indicios de cooperación, 

tolerancia, justicia e igualdad. 

El hecho de que no con tod~s los niños en dic~o r~~gó.de>~dad se presentara esta forma 
,-. . "-" 

novio lenta de abordar el conflicto y que en algunos 'caS()S tia;ta'se diera ío contrario, es 

decir, una tendencia a forma~ violentas sustent~~~s ~~·:~·~~·;;,~y~r''cJntradón, como se 

pudo ver en la competencia y acomodación, q~e hace r~~d¡¡~~~''.iajií~t~encia del aspecto 

cultural, como lo señala Fi~as (1998) y Led~ra'~h ·cioooY~;g()rif~fh,'~cid: ~o .sólo en la 

escuela sino además, y principalment~ a ~s~a:J~•idf::~;¿1tr~:~.:{~~;·~~~J~0~-~li~?· ' . 

Dentro del espacio escolar, se observo:que f~ecuentemente las educadoras promov1an la 

cooperación y el compartir maten.al el1 ias actividad~sgru'páte'~ y cua~dÓ intervenían en 

un conflicto, principalmente, en disputas, P()r.6bj~tps/e~p~ci6\.i/~ ;ates.• sé considera 

que todo esto influyó en la. formación de,iós.~ismd~~~i,ño~~dedif;reri~e,sexo o grupo de 

pertenencia, generalmente en lo~· niños ~ay~res ~e :ed~'J, a'~~qu¡·t~mbién;se dio en 

niños más pequeños, entre cuatró '{ci~~o a~ós; y ~ri'oc¡~¡~~~~·~~s~~ eón q'ui~ries tendían 
. ': • .. • ·:;_,. j. 

a conductas más violentas. < <:.,,'.':·. :i'•T¡. .. · ···. 

En contraposición a lo que planfra KamnÍi (1.~~~~~xP,ia~~t.¡1~77) eitas conductas no 
parecían ser producto de ta pr"esiCÍ~ e~terlo~'Cie:i~i~~·~c:~•J6r~ien t~r~d pues se dio de 

manera voluntaria y sin la ·. in~e'rven~iÓn';;d~··Js[l;' ~ ·v'éé~·s· 'tuando . ella misma no se 

encontraba presente en el grupo, comi:i ~e pue·d~ ;~~ ~~ iod'~¡~~i~~tes ejemplos: 
- . . - /~H~~(;-: .. :.º_:..~;::r 

Rodrigo (n) se acerca a Angeles (n) y le ~;ce ,;~m~ ~;rif~;~;;7:~~·~~Úa n~ le responde 
pero enseguida se agacha para ayudarle. · ·• .. <'·' :•UJ:i\ ;;:· 

Carmen (n) llega con Laura (n) y le pide que l~"ay~a~;,c~,,~~¡'h~rse, ella acepta, 
las dos se sientan en la cama (en el rincón de casita);: Laura'.(n)·: se pone atrás de 
Carmen(n) y con un cepillo empieza a. peinarla·'; (cO'n~ dificultad),, al no poder 
amarrarle las bolitas, le pide ayuda a Armando (nJ'.(qulen'se· encuentra· en este 
rincón), él accede y mientras Laura (n) le agarra su. cabello él le trata de amarrar 

~~sa:o(l:~a~~ dice a Cecilia (n) " ¿me prestas una h~w~.,c¿ii· sa~a de su bolsa una 
hoja blanca y le pregunta "¿delgada, calca .. o·arrugáda?~.·; ·no)e da tiempo que 
Juan (n) le conteste porque enseguida le da.la.hoja blanca/Juan(n) la toma y le 
dice 11 gracias". ·"·' · · · "-' .-· ~·· - · · ' 

En suma, varios autores como Cascón (20ClZ; a/'~oáb:i;b), Girard y Koch (1997), Guerrero 

(1994), Lederach (1992, 1995, 2000), entre ot~~s: han considerado a la negociación 

cooperativa una forma que hasta en edadádulta· es difícil que se llegue a dar, es por 
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ello que la educación ·dada en la escuela cumple .una tarea importante para que se 

presente formas creativ.as y novfolentas dentro de un conflicto. 

- Entre las educadoras Y. los·'ed~candosi; 

La acomoda¿iÓn o ·r;,·q~e ¿¡jar~·iy ;Kcié:~ (1997, cltarido,a i<reidl~r) denominaron como 

:::::d:;a tdl~~·~:t~¿·fuf '.\f s&n~~~~~~·n~l~~~iq~ts:l~:~:daio,nol~:.• .. ~;:;::cl;:r;~~::~~ 
acomodándose a Ía'~ .dem~~da~ éÍ~~ la'pri,.;;era, quien como a~toridad .del grupo, utilizaba 

sanciones de tlpb expl~tÓriÓ ?\~~bién por r~ciprocidad} ta~tÓ. forrri~s. más dialogadas 

como coercitivas por lo;qlle la sumisión tiene distintos matices i{ su· vez. Esta forma de 

regulación se prese.ntÓ, en situaciones donde la causa det'problema 'e~a por diferencia de 

intereses en una actividad, por desafio de autoridad, y ~n dondé la gran mayoría de las 

veces se llegaban a transgredir por parte de los niños alg~~a d~ las nbrm~~ del ~alón. 

En algunos casos la educadora buscaba entender los intereses del ~iño/ ~·¿i,que en un 

principio intentaba propiciar un nivel de comunicación más o · ni~~o~' dl~lÓ~ico y. daba 

argumentos consistentes sobre la razón de respetar ciertas reglas ·d~{~~Gp~';;ias cuales 

se habían infringido. En conflictos por motivo del desafio. de la auti,;ji:J~~j'/~i} ponía en 

entredicho la imagen y el prestigio de la educadora, para vario~'il~&;'~~~':¿)'.;~6. Cascón 

(2002;b) esto responde a una necesidad real de ser rec~nocida y;r~k~·~f~d~'l~ i~ag~n 
personal. Al ser la imagen de la educadora trastocada se vei~ éó~·6;'tk~~~¿~~~re~ión de 

mayor gravedad, por el hecho de representar la autoridad en el grupc);:'C;eneralmente .las 

dos educadoras llegaban a adoptar una posición más poÍa~zada,corri6¡,~i,'J5'~i~'•cie1 en?jo 

y la ira. 

Por otro lado, al igual que con los niños, las e.ducadoras emitían reacciones y respuestas 

cargadas del enojo, era en este momento ellas ponían las sanciones. En este sentido 

Girard y Koch (op.cit), al igual que autores como Lederach (1992), consideran común 

que las partes en conflicto, entremezclen las emociones y sentimientos con las causas 

reales del mismo,. esto puede ser un preámbulo a conductas y actitudes violentas lo que 

coincide con el comentario de una de las asesoras: 

Linda (A): " ( ..• ) hay mamás educadoras que amenazan a los niños; de hecho 
amenazan en este se.ntido: ·¡ah, pero si sigues haciendo esto yci voy a quitarte ... ! 
que establecen en ese momento una sanción que no es parte ni prevista en los 
limites y se debe al enojo, al coraje de la educadora en ese momento, ( ... )" . 
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Como se puede ver en la siguiente observación, la educadora en un prindp.io buscaba 

entablar un diálogo, ante el desafío de uno de los niños, quien tomaba el rol de líder con 

sus demás compañeros, como autoridad a veces emitía una sanción definida por Piaget 

(1977) como de "redprocid~d ~imple;', :al'intentar p~omover las consecuencias de sus 

actos, es decir, dar a qulen infrin'gió elnÍismo trato. Aunque en otro momento, como en 

este caso, tales sanciones pe~ reciprocidád fü~n acompañadas de. agresiones explícita o 

implícitamente ejercidas por la educadora las cuales parecían estar encaminadas a 

devolver mal por mal; es así como se convertían en sanciones de tipo expiatorio. 

/En la asamblea de la mañana se hizo una representación con títeres (como 
técnica de visualización) en donde se problematizó cuando un niño no escucha a 
sus compañeros en asamblea, así como cuando un padre y madre no escucha a su 
hijo./ 

Al terminar con tal representación, Lupe (E1) empezó a preguntar a cada niño 
qué problema había entre los personajes de la historia, cuando le hizo la 
pregunta a Sergio (n) él se amarraba las agujetas de sus tenis, La educadora 
volvió a referirse a él por su nombre dos veces más, pero Sergio (n) con una leve 
sonrisa en su boca (parecía simular que no escuchaba) no dejó de amarrarse las 
agujetas, entonces Lupe (E1) frunció el ceño ( como molesta), subió su tono de 
voz y le pidió que le escuchara por favor, al no haber respuesta por parte de 
Sergio (n) le dijo (en un tono de advertencia ) que cuando él le dijera algo ella no 
lo Iba a escuchar. La educadora volteo a ver a los demás niños para preguntarles 
si les gustaba cuando ellos hablaban y nadie les hacia caso. 
/Posteriormente/ Lupe (E1) preguntó al grupo en general qué podían decirle a 
sus compañeros que no querían escuchar, Juan (n) contestó que les dijeran 
·escúchame por favor·, Lupe (E1) preguntó a los demás si estaban de acuerdo 
con su compañero, casi todos contestaron que si, Sergio (n) con un grito fuerte 
dijo que si. 
Al terminar la asamblea Sergio (n) le preguntó a la educadora que actividad 
seguía, ella no le contestó ni lo voltio a ver {parecía Ignorarlo) sólo les preguntó 
a los demás niños ·¿escucharon algo? porque yo no escucho nada·, Angeles (n) 
dijo que ella tampoco escuchaba nada. Sergio (n) volteo a ver a Angeles (n) con 
el ceño fruncido (mostrando una expresión de enojo) y le dijo '¡a ti no te estoy 
hablando!. Enseguida Lupe (E1) les pidió a los demás que pasaran al rincón de 
artes, Sergio (n) se volvió a acercar a la educadora le dijo ·ya voy a escucharte', 
ella le respondió que estaba bien y que se integrara a la actividad. 

En momentos las dos educadoras llegaban a ser autoritarias, esto corresponde a una 

visión tradicional entre educador-educando, donde como dice Barreiro (2000) se ponen 

en juego dos elementos del rol de la educadora, uno es el derecho de mandar y el otro 

es el poder hacerlo de manera "legítima". Contradictoriamente se llegaba a utilizar 

mecanismos coercitivos y medidas punitivas, que llegaban a ser violentas, con el fin de 

obligar al niño a obedecer, en estas situaciones la obediencia es vista como un valor 

supremo. 

101 



Lo que importa es la no .trasgresión .de la norma y el acatamiento de la autoridad, es . . - . 
común que en este momento· no se establece canales de comunicación reales entre las 

partes y los que puedan existlr, llegan a ~érrar~e: .P¡,r' tánt~,. a~toras como Girad y Koch 

(1997) consideran q~e la áÚÍ:oridacÍ y la ob~dl~n~la juega~ Uh ~~pel clave en la manera 
,,·.- , .. ,:.···.:,. , ...... :· .. ·''.';' .. : .... :., ... :.,.,,·: ··.;·.::'.:.,,'_· ... ·<:- .• •. . .. ___ . \----· .: ,.,., '~,- __ . >·i':•· 

de abordar las diferencias; Cabé adarar quitn,o·se niega la autoridad efe la edÚcadora, al 

ser como dice cásaÍsc2000)\,.;'e~~~~ri~;ci'é'~tr6}ié'~~~~6c~~o eduéa'tivo;·~~~~~f~Ímente en 

~:,;u~::~"::::e;h1i ?:~f~~i~}~~~JK~:Jt:~::~:, '" hrn~ • Ío, eleme"'º' 

El uso desmedido d~ p6der7por'. ta écÍG·c:~cÍcira como lo plantean Kohlberg (1989) y Piaget 

(19n, 1989), nci ~ólo s~;'¡)~~~~ht~ por.e~tar establecido, alguna manera, como parte de 

la estructura tradiciC:mal d:;;.'lá·''esclJ~la; sino además llega a sustentarse en la moral 

heterónoma en qüe'.~e.: en~u,ent~a el niño a esta edad, donde generalmente se ve al 

adulto como un ser. omnipotente, a quien a fin de cuentas se le debe obedecer, aceptar 

su mandato y las posfüles sanciones que ponga con el fin de evitar una reprimenda 

mayor. 

Es claro que el castigo;.:según Guerrero (1994), es utilizado como el mecanismo eficaz 

para cambiar l~·co~dÚct~\Jelniño, además de ser el medio más recurrente para.resolver 

los conflictos con:la'au~oricÍad .. Erl. el grupcilas •educadoras también llegan· a •aplicar 

sanciones d_e tipo'''explatorio~', al ser castigos,asig,nados ,de manera unilateral, coercitiva 

:a::i~::~:::i~;:jlft¿art~::e ~g~{1~1s~k~:i~~f~~*~g*~§~J~Jf ~::·la A:;:ua:a:: 

de manera verbal argumentaba la ra~ón· parla qu~ ~onía. cÍicha' sanción, pero a fin de 

cuentas no tenía una lógica entre causa y efecto, como dice Piaget (1977) no se 

encaminaba a "reparar el posible daño". 

En estas situaciones se dan relaciones más asimétricas entre educando-educadora, 

cuando ésta última llega a ejercer su poder de manera avasalladora; hasta el punto de 

imponer temor y llegar a descalificar al niño a partir de un juicio no dialogado; en el 

caso que a continuación se presenta se da por parte de la educadora la incapacidad de 

adoptar la perspectiva del niño al parecer no tomar en cuenta su estado egocéntrico, 

por el que principalmente a los más pequeños les es aún más difícil una escucha activa 

102 



hacia lo que hablan los otros. Esto hace que la educadora se enfrente continuamente a 

monólogos colectivos en la asamblea escolar. 

/Todo el grupo se encuentra sentado en el rincón de casita realizando la 
asamblea final, Mari (E2) les pide a los niños que le platiquen sobre una de las 
actividades que realizaron en la mañana donde habían construido una "casa" de 
manera grupal con los materiales del rincón de construcción/ 

La educadora dirige su mirada al centro del círculo e interviene "levanten sus 
manos cuando quieran participar", enseguida varios levantan sus manos, ella 
mira a los niños que piden la palabra y dice "¿a ver Juan, tú que parte hiciste de 
la casa ... qué pusiste en la casa?", de inmediato Juan (n) responde "yo puse la 
puerta". 
Mientras Carmen (n) (una niña de las más pequeñas) mira en sentido contrario 
hacia el material del rincón de ordenar y contar (parece no poner atención a lo 
que dicen su compañero), al mismo tiempo golpetea con uno de sus zapatos el 
piso. La educadora la voltea a ver, con ceño fruncido (parece molestarse) le dice 
en un tono fuerte "¡Carmen!, tú te vas allá (señala la puerta), como no estas 
poniendo atención quiere decir que no quieres estar en asamblea", enseguida 
Carmen(n) con sus ojos bien abiertos (como asustada) voltea. Mari (E2) deja de 
fruncir el ceño, baja su tono de voz ( se ve mas tranquila) y dice "Carmen vete a 
dar una vuelta afuera del salón y cuando ya quieras estar en la asamblea 
regresas". 
Carmen (n) se levanta de su lugar, camina hacia la puerta, al llegar a ésta se 
para, voltea hacía el rincón de casita y se recarga en la pared, desde ahí sólo 
mira con sus ojos bien abiertos a sus demás compañeros. 
La educadora continua haciendo preguntas (después de aproximadamente tres 
minutos) voltea hacia Carmen (n) y le dice "¿ya quieres estar en asamblea?", ella 
mueve su cabeza de arriba hacia abajo (asentando) y se vuelve a Incorporar al 
grupo. 

Pareciera ser que, como lo señala Cuba (2000), es común que la educadora como 

autoridad busque establecer acciones ·fundadas en la necesidad de control sobre. el 
' ' ' 

educando, si bien en varios casos se intenta entablar cierto dialogo, éste muchas ~e~es 
se ve truncado cuando las educadoras· lleg~~ '~ personalizar. el .• conrnao; '.~t: ~erC:iblrl,o. 
como responsabilidad del niño. Como dice. Lederach (1992)', s~ ti~nd~·~:~dj;t~~ar ~l otro 

::::ie~t~ro~l:::ci:;:: :sro:~::.· r:~~~:;ºJ3:~~~1~lsf:~¿ggff~Íf,f,~~~;~f¡~;ª.~:~ 
conflicto, como lo comenta una de las ed~~~d6;~~}H:;c ','./~.'¡7,)'~;;:1,c;.::¡~) '·i·' 

•:'·~: • 'p• • 

Mari (E2) : "Trato de platicar con Ícis ~lñ~s',' buscando ~~r la~ ;azo~~s'. ~¡ po~~Úi; 
de las cosas, de la regla, pero a ·veces 'et niño ·no habla; se pone comoi como muy·. 
cerradito, quiere hacer sólo lo que a él.le conviene sin importarle los demas, por 
eso tengo que hacerle ver con sanciones que respete a los demás o a veces a mi",. 
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Existe una gran similitud en la manera de resolver los conflictos entre las dos educadoras 

responsables del grupo, aunque se pudieron observar ciertas diferencias. En el caso de 

Lupe (E1 ) llegaba a ser a veces más coercitiva, parecía tener una visión más tradicional 

en La relación con los niños al utilizar frecuentemente expresiones como ·niños que se 

portan bien (por ser· 6bec:fientes) .•. niños bonitos porque hácen caso ( a la educadora) •. 

En conclusión, la acomodación se presentó como forma de regular los conflictos entre 

educadoras y niños, producto de un remarcado desequilibrio de poder, en el cual era 

también dificil para las educadoras adoptar la perspectiva del niño, sus intereses y 

necesidades reales, es por ello que los niños terminan por adaptarse a las demandas de 

la autoridad. Es interesante ver que los estudios de Kreidler , citados por Girard y Koch 

(1997), también han llegado a identificar que la sumisión o como se refiere este 

investigador "nada de tonterías", es la manera más recuente de abordar los problemas 

interpersonales que corresponde a las relaciones asimétricas entre educandos· 

educadoras, vistas como naturales en todo tipo de situaciones. 

4.2.2 Modos de intervención de una tercera persona. 

Al analizar las formas de resolver los conflictos, se consideró necesario tener presente 

las maneras de intervención de una tercera persona, la gran mayoría de las veces fue 

por parte de la educadora en turno pero también se dieron casos donde Los mismos niños 

llegaban a intervenir. La intervención de un tercero, considera debería de presentarse 

sólo cuando las partes no son capaces de llegar a soluciones y acuerdos por si mismas, 

pero como se verá a Lo largo del desarrollo de este apartado. 

- La intervención de las educadoras. 

La intervención de la educa.dora,: en turno, como una tercera persona fue muy 

recurrente, muchas vec-es· se::daba sÍn permitir a los niños intentar' por ellos mismos 
',.¡'. - .. • , . 

abordar el conflicto-;:.c::om-ótdic~',Jóhnscin y Johnson (1999; b) se da de manera 

involuntaria, pero ta~biél'l er~ frecl.i~nte La intervención v~Luntaria, es decir cuando 

alguna de las partes buscaba de m~ne~adeliberáda a la educadora. 

En la gran mayoría de las situaciones observadas se identificó que el arbitraje, era la 

manera de intervenir por parte de las educadoras. Aunque el proceso de cada conflicto 

tuvo distintos matices, los niños implicados no llegaban realmente a entablar una 
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comunicación. entre ellos sólo se le informaba a la educadora, quien. determinaba la 

solución y ésta era aceptada y adoptada por las partes sin mayor cuestionamiento. 
- ' . ' 

De manera contradicta'ria las edu~adoras,. coordinadoras y aseso~as pl~nt~aban que el 

modelo de interve~ción en el grupo era la ¡;cilltación, en la cual los niños son quienes 

dialogan entre sí y llegan a una solución, con el ~poy~ mínimo de .un tercero; esto se 

encuentra en las mismas m.etas educativas del método nezahúalpili((ÁvÍega, 1989, 

2000), donde se busca que el niño sea capaz de abordar y resolver los· conflictos a partir 

del diálogo. Este modelo se sustenta en los planteamientos de Ka'mmi (1995) qtii.en ve a 

la educadora como la facilitadora que propicia en un primer momento el i~tercámbio de 

los puntos de vista de las partes para que sean ellas mismas las que' vivan: el proc~so de 

resolución. Sólo una de las asesoras y educadoras llegaron a reconocer que en .. la práctica 

docente se llegaba a recurrir al arbitraje. 

Mari (E2): " (Cuando dos niños se están agrediendo) se supone que ahí nosotras 
debemos de hacerlos independientes y debemos dejarlos que solos resuelvan sus 
problemas y hablar con ellos, resuélvelo tú, a ti fue al que agredió (sic). 

No se pero algunas veces no puedo, algunas veces no puedo dejarlos que lo 
resuelvan solos y les digo ¡no!, habla con el que, el que te lo hizo, pregúntale por 
qué esto y el otro. Pero muchas veces yo intervengo por lo mismo de que es un 
poco dificil dejarlos a que se estén ahí agarrando (risas) e Intervengo y le 
pregunto qué paso, los separo y ahí les pregunto qué pasó, por qué están 
peleando y a uno y otro se empiezan a acusar y a decir y es que el me hizo esto, 
no que el me hizo el otro y este (sic) ... y ya pues ahí me pongo a platicar quién 
fue el que empezó la pelea y por qué y les pido que se disculpen y ambos se dan 
la mano y pues ya como amigos." . 

El arbitraje no es sinónimo de formas violentas ni tampoco de noviolentas, esto quiere 

decir que dentro de este modelo de intervención pueden determinarse soluciones que 

remarquen esquemas de competencia, acomodación, . evasión o de negociación y 

cooperación. Como se pudo identificar en casi todos los casos vistos, fue común que las 

educadoras, quienes fungían el papel 'de.Íí.~bitros·, a partir de indagar en los motivos de 

las diferencias entre los sujetos Írnp1i2a~J¿;:~}C:Íet~f~i~aban soluciones encaminadas a la 
reconciliación y negociación.: .j '"' ;::,~;::··:. '";~ 

-~; ., . 
.. ·':,.·! '<· :.:.·.: _, ::' <-~~>· 

Para autores como Fisas (1998) y§a[t~nf(19?8J, la reconciliación implica promover una 

dinámica noviolenta al trasformar,¡;moéiOne~ como el enojo y resentimientos a través 

del perdón, la aceptadÓn y el reéoriC>ci;Jiiento de los intereses del otro compañero y 
. ' . -~ 

revertir la visión de contrincantes.· E:n este ·proceso podría parecer insignificante la 
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acción de perdonarse pero es en realidad un elemento clave para llegar a una solución 

negociadora y restablecer la relación. Para estos autores esta etapa es de gran 

relevancia no sólo en los. conflictos Interpersonales sino también en conflictos 

internacionales que han tenido uri proceso largo y violento, en el cual uno de los 

primeros pasos es reconstruir el tejido .social, generalmente debilitado y divido. 

Además de promover la negociaci6n; las educadoras propiciaban soluciones cooperativas 

entre las partes, que llegaban a cubrir intereses comunes de manera equitativa y justa. 

/Varios niños se encontraban en el rincón de biblioteca/ 

Rodrigo (n) y Angeles (n) intentaron agarrar el mismo cuento (el cual lo había 
traído Rodrigo de su casa), empezaron a forcejear entre si, Rodrigo (n) con el 
ceño fruncido (enojado) le gritó a Angeles (n) ·¡puta, gordal·, en seguida Lupe 
(E1) le preguntó a Rodrigo (con un tono fuerte de voz) ·¿porqué agredes asf de 
feo?', él le contestó (en tono acusatorio) ·Angeles no me quería dar mi libro', la 
educadora les pidió que se pidieran perdón, Angeles (n) le dijo a Rodrigo (n) 
·perdóname' , él también hizo lo mismo. 
La educadora tomó el libro y les propuso que entre los dos contaran el cuento a 
sus demás compañeros (actividad que se habia hecho anteriormente) los dos 
aceptaron, enseguida la educadora empezó a reunir a todos los niños en la 
biblioteca, cuando estaban todos sentados en circulo ella le pidió (de manera 
alternada) a Angeles (n) y a Rodrigo (n) que narraran el cuento a partir de sus 
Ilustraciones. 

En menor proporción, algunas veces en el proceso de arbitraje se llegaban a dar 

soluciones violentas; cuando en un principio, la educadora como árbitro no establecía 

una comunicación directa con todos los niños implicados, sólo platicaba con una de las 

partes y a partir de esta única percepción, generalmente cargada de acusaciones hacia 

el otro, la educadora daba por hecho .lo sucedido y sólo se reducía a confirmar con la 

contraparte este punto. de .;;ista, ·sin Indagaren sus. percepciones. En este sentido, podría 

decirse que se preserital:iaún sesgo e'n';la/r~C:abación de la información y una visión un 

tanto parcial del p~~b~~m~?\./~h{);:~:,~·;d' · .. ·'· 

En otros moment~¡j;~e: i~p~~;a~l:)~;f~~i~h;s que llegaban a tensar o polarizar a las 

partes, al emitir ~·~~· ~~~ciÓ~ ~~p\~Iori~':cl~''rnanera arbitraria, se observó que la mayoría 

de las veces era haci~ los riiñ6s-;~U'Vi:~nci1.~n ª conductas violentas y ª maltratar ª sus 

compañeros, como el caso de :¡~ri,·~;~ci';J: o Sergio. Si bien no se justifica las acciones de 

estos niños, autores cohi~ Ca;¿o~·:(zooo; a, 2002; b) han cuestionado que este tipo de 

medidas tomadas con el fin de modificar ciertos esquemas de comportamiento, vienen 

acompañadas de acciones que etiquetan al susodicho y personalizan de alguna forma el 
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conflicto al situarlo como "el niño problema". Este tipo de intervención puede dar como 

resultado el· llamado ·"efecto pfgmaleon", en el momento en que los mensajes tanto 

verbales como no. verbales, por parte de la educadora y de los demás niños, llegan a 

reafirmar y encasillar el rol de este niño dentro del grupo, quien lo interioriza y adopta. 

/Todos los niños están sentados comiendo fruta/ 

Armando (n) empieza a mover sus piernas por lo que patea a Angeles (n) (quien 
se encuentra sentada frente a él), ella le dice "¡no me patesl" (sic), él con una 
sonrisa en la boca (en tono de burla) la sigue pateando. Angeles (n) frunce el 
ceño (como molesta), le habla a Mari (E2) (con un tono acusador) y le dice: 
"¡ay! .. Mari, Mari, Armando me está pateando". La educadora se acerca y se 
agacha para mirar de frente a Armando (n) y le pregunta "¿porque estás 
pateando a Angeles, qué te está haciendo?" (cuestión que la educadora ya da por 
hecho sin indagar más en la situación). Armando (n) no responde, enseguida 
Sergio (n) interviene " Armando en la mañana le pegó a Juan y a Cecilia''. Mari 
(E2) voltea a ver a Armando (n) y le vuelve a preguntar "¿porqué pegas?", él 
agacha la cabeza y no le responde, la educadora con un tono fuerte le dice "no 
escucho ... porqué eres pegalón (sic) ", él sigue sin responder. 
La educadora se levanta y les pide a los demás (quienes sólo observan sin decir 

nada) que acomoden sus sillas y pongan la basura de la guayaba en el centro de 
la mesa, todos se empiezan a paran y a meter su silla, la educadora toma una 
bolsa de plástico y empieza a meter los rabitos de guayaba. Cuando Armando (n) 
se empieza a parar de su asiento, Mari (E2) lo agarra de su brazos y le dice "no 
puedes ir a asamblea hasta que me respondas porqué estás pegando, ¿qué cosa te 
molesta?", él frunce el ceño (enojado) y empieza a pataear las patas de la mesa 
y a aventar (con los pies) las sillas de frente, la educadora le dice sube su tono 
de voz º¡hasta que te tranquilices puedes ir a asamblea!" y se dirige hacia el 
rincón de casita (donde todos los demás están sentados para iniciar para 
asamblea), Armando (n) sigue pateando la mesa y lloriqueando (como si hiciera 
una rabieta). 
Todos los demás están sentados en un semicirculo, desde ahí sólo observan 
(atentos) a Armando (n) sin decir nada. /Después de cerca de cinco minutos, 
cuando el grupo se encuentra en asamblea final/ algunos niños como Gerardo (n) 
y Angeles (n) voltean a ver a Armando (n), quien deja de patear la mesa y se para 
a acomoda las sillas que tiró, ya no frunce el ceño ni lloriquea (parece estar 
tranquilo) y se acerca a la asamblea, Mari (E2) lo observa sin decirle nada, sólo le 
pide a Carmen (n) que se haga más a tras para que pueda sentarse Armando (n). 

Para autores como Cascón (2002; a) lo idóneo es que las partes en conflicto lleguen por 

sí mismas a una solución noviolenta, pero en caso necesario recurrir a la facilitación y 

mediación, modelos que permiten una coparticipación activa de las partes. Al respecto, 

particularmente en el caso de la facilitación, como lo reiteran las investigaciones de 

Girard y Koch (1997), parece ser realmente complicado que se pueda presentar en niños 

de nivel preescolar, principalmente con los más pequeños, porque están en un estado de 

centración el cual les impide llegar ·a e.stablecer un diálogo real, la empatía o la 
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tolerancia. Aunque como se puede ver en los anteriores apartados, en las formas de 

resolución entre pares, se llega a dar indicios de estas habilidades y valores. 

Por su parte Johnson y Johnson (1999), el 'Drbftr~}e es ·pa·rí:'~ de un modelo de autoridad 

que busca regular el orden en .el g~upÓ. y poner fÍ~··a ·1~~'· disputas ~~rgldas: promoviendo 

una cultura paternalista donde la autdricl~d.'as~rll~iel p~~el céntraly ~éestablece una 

relación heterónoma, en la cual ~l ~~~~~tbé!'~[~~·~¡~·~ e~'~Í~t6 ~Ó~o .verdad absoluta, a 

~:r~~e~;ri;c~:~::.mos de presión; do·n·~~~t~~!'.~<~f 5;:f:~?~:1~~~n~ ~ lcis niños una serie 

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

En menor proporción, se presentó cé~sura.verba~;r::;á'cÚal noresponde a ninguno de los 

modelos planteados por autores .como Ca~éón' cioo2f a, 2002; b), Fisas (1998), Girard y 
•• ' - fu' - ·,_,:, • 

Koch (1997), entre otros. Este tipo de.Intervención.se refiere a una reprobación verbal 

por parte de las educadoras a las acciones'··cie ·al~~na de las partes, particul~rmente, a 

quienes llegaban a agredir físicamente a'.o~ro compañero y con ello violentar alguna .de 

las reglas de convivencia, generalmente de ·tipo moral, al estar . directamente 

relacionadas con la integridad del otro. 

Este tipo de censura muchas veces no llegaba a ser una sanción por reclp.;o.éidad al no 

darse un verdadero cuestionamiento s6b~e los~.efectos de ·las :á~_tos de los niños 

trasgresores. Para Piaget (1977) ~n ~s.tos caso~)a censura es un etEimentÓ de cciercitivo 

donde los niños no lo llegan a distin~i.Jir lo justo ~ inj~sto, a(;~o'.~fsoé:iar la orden del 

adulto de la razón de ser de la noi-111a;;pero'ti;¡:;t,¡;(r. p6rq~~ l~:CJ'~de~ se le relaciona con 

la obediencia. El riesgo de este. ~Íp~'.i:l,~:i·j"nt°~fvefÍ~¡~~·~E¡é:~~~ el ~iño sólo aprenda a 

regular sus acciones en miras deki quela edÚcadcira ·diga y sus actos se vean dominados 

por estas presiones coactivas que s~n ~fin de c~entas sanciones de tipo expiatorio. 

/En asamblea platican cada.niño sobre ·¿qué quieren ser de grandes?'/ 

Lupe (E1) recorre su mirada hacia el grupo y dice "hay muchas cosas que 
podemos hacer de grande", Sergio (n) con una sonrisa en la boca (parece estar 
contento) interviene y dice " (yo voy a ser) mejor chiflador como los que pasan " 
(al referirse a los llamados "diableros" que cargan y trasportan la fruta en el 
mercado de la Merced), se pone los dedos en la boca y chifla. Angeles (n) dice 
en voz alta "yo chiflo más fuerte" y también se pone dos dedos en la boca y 
empieza a chiflar, Sergio (n) voltea hacia ella y con un volumen de voz más alto 
le dice "¡cállate!", con sus dos manos le agarra sus labios y se los junta. 
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La educadora Interviene al decirle a Sergio "no se vale que lastimes a tus 
compañeras'', él baja sus manos y se queda mirando a Lupe (E1) sin decir nada, 
enseguida la educadora continúa la asamblea. 

La censura verbal además de ser un modo de intervención de la educadora, puede 

llegar a ser también la manera de empezar a asimilar las normas sociales corno lo señala 

Delval (1989), a partir de una serie de prescripciones en relación.a la manera apropiada 

de convivencia y como parte de una organización que se . da dentro del grupo de 

preescolar. 

- La interve~ción d~I ~cluc~~j~. 

La intervenéió'rí' .. de;: l~s niños,• c~rno tercir~· persa~~. · fue realmente mínima, en 

comparación::~;;A .¡~ ci~ la•· eci~~acl~r;,.v ~e cj~b'~:·de· m~~e.:~·: complementaria ª la 

inferencia de esta úÍtima; en este sentido, se/presen~ar()fí: las '.siguientes maneras de 

intervención: 

informar a la educadora 

tomar parte 
censura verbo/ 

- ~' .. :.>·- ... . /- ·. . .-: .. -. . ;:-,: .·' < •• -:·.~'.::_ );.:~· - • 

El primer caso, informar a ta éduá1dora; párece:correspondér,a la !Ira~ influencia de la 

autoridad, hacia .la· cual de. ~lglin~·J qtr,aZ~ah;ra::s'~g~,:i H'~rri{c1~91¡;)e,le .informa 

sobre las acciones de. otros como úná especie de deber, 'esto se conjuga'con el hecho .de 

que a esta edad es más fácil reflexionar sob~e l~~ de'iriás que . sobre sí mi~~~s •. corno se 

observa en el siguiente caso: 

I Todo el grupo se encuentra en la actividad de artes plásticas/ 

En el momento en que Bertha (n) toma algunas crayolas, Armando (n) le arrebata 
la caja, enseguida Cecilia (n) voltea hacia Lupe (E1) y con su dedo señalando a 
Armando (n) dice "¡mira, mira!, no quiere prestar crayolas". Lupe (E1) hace una 
mueca (parece molestarse): "¡miren que bonito!, acuérdense que hay que 
compartir el material" . 

También se presentó que los niños más grandes, llegaban a tomar parte a favor de 

alguno de los niños implicados en el conflicto, al expresar su aprobación y justificar sus 

acciones cuando la educadora intervenía, así como reprobar las acciones de la 

contraparte, la mayoría de las veces, haciendo alusión a la trasgresión de las normas del 

grupo. 
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/En la actividad del patio surgió un conflicto/ 

Yo estaba platicando con Juan (n) y Cecilia (n), David (n) y Alberto (n) se me 
acercaron, atrás venía Armando (n), Angeles (n) y Sergio (n), enseguida Alberto 
(n) dijo que Armando (n) había mordido a David (n), éste último me enseñó su 
cachete en el cual se veía muy enrojecido y con una marca muy pronunciada 
(parecía de mordida). Cuando le pregunté a Armando si él lo había hecho, 
contestó, con el ceño fruncido ( como enojado) 'es que David me metió el pié y 
me caí', de inmediato Alberto (n) y Sergio (n) Intervinieron, casi al mismo tiempo 
dijeron, ·no es cierto, David lo hizo sin querer porque pasó corriendo al lado de 
Armando', 

Cuando se daba la censura verbal, los niños que intervenían, generalmente, fungían el 

rol de Líderes, eran quienes tenían mayor influencia en los otros, lo cual les permitía 

adoptar las conductas de la educadora en turno; aunque a fin de cuentas, como dice 

Kammi (1995), llegaba a ser un intercambio entre iguales, esto es por naturaleza menos 

coercitivo y más voluntario, y puede tener una mayor influencia en los demás. 

/Al terminar de jugar dominó/ Juan (n) empieza a juntar las fichas por colores, 
Armando (n) se acerca a Juan (n) y le dice (en tono de burla) "así no chamaco". 
Juan (n) frunce el ceño (con una expresión de enojo) y contesta "¡no me llamo 
chamaco!", enseguida Sergio (n) que sólo observaba volteo a ver a Armando (n) y 
le dijo "respeta a tus compañeros", Pablo (n) también le dice "si respeta a tus 
compañeros" . 

Todas esta formas de intervención, de alguna manera, al. igual que la búsqueda de 

intervención por parte de los niños, están influenciadas por la relación de dependencia 

hacia el adulto, a quien se le reconoce como ~1:. qu.e restablece el orden en la 

convivencia grupal, en este sentido cualquier acció~ qu~ e~te encaminada a dar cuenta a 

la educadora de lo sucedido, en un confU~to, ~; ~ístÓ co~o.lci apr~piado y en su 

momento hasta gratificante en la medida en' que, es' reconocido por ella misma. 

Lo anterior, se traduce en conductas dond~;l¡'.j~~riZ~i,ú·fJ~t~rit~~nl~ obediencia a la 

autoridad, en respuesta a la.deperid~ncia',~J~)ó~:¡;;;~y~r~~ genér~n ~n los pequeños, 

cuando buscan sermonear, ac(Jnsejar,Ó-d.;terinlnarúas·~'ci1u'cicines, como dice Piaget 

(1977, 1989) este tipo de C:ondJcta~so~'~a~~,cii¡J~'a<;:.,oral heterónoma donde se 

presenta una justicia basada ~n lá, a~torid~d~ ~~~o: p;bducto de un tipo de educación, 

donde se conjugan los aspectos so~io~Últu~ales ~el n.i~el de desarrollo de los sujetos. 
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Conclusiones finales. 

·El manejo de los conflictos Interpersonales en el grupo de preescolar. 

A manera de conclusión, se retoman las dos preguntas de investigación que guiaron el 

presente trabajo. La primera fue: ¿cuáles son los conflictos interpersonales que surgen 

entre los educandos y la educadora del grupo de preescolar del CEDICI "Dallo Yabineki, 

en el ciclo escolar 2001-200Ú Pa·ra su respuestilse diferenciaron entre lo.s motivos. de los 

conflictos entre el grupo de pares y entr~ la educ~dora y los niños. 
--.. ... ' . :.:-,:;.:····'-' ;.- . · .. 

Dentro del grupo de. pares se llegó ii identifÍcar, en primer lugar, un conjunto ·(fe motivos 

que se presentciron sin .disti.ncfó~. ;~·n ·.todos los niños del grupo, como .la posesión de 

cosas materiales y füicas, d~sd~,Ctos m~teriales hasta el espacio de trabaj6 y cuestiones 

más simbólicas como la disputa:;de roles y personajes asumidos en los juegos o por el 

reconocimiento de ser· et· "mej~r" en la realización de las actividades .• Todos estos 

motivos corresponden a actitudes ... conductas y formas de pensar, relacionadas con su 

estado egocéntrico, donde se.·muestra la incapacidad de ambas partes por compartir, 

alternar o intercambiar tales objetos o roles, por tal razón, cada niño se centraba sólo 

en los intereses propios, defando de lado los de los otros. 

Este centramiento imposibilita, de alguna manera, el establecimiento det· sentido de . . . : ' 

reciprocidad en las relaciones. interpersonales, lo que parece ser un . factor que 

corresponde a la "naturat~ia sC>C:iocognitfva" a esta .edad. Esto coincide con .tos estudios 

de otros autores co¡;,iJ·.Gi~~~d y'.Ko~h (1997); Harrls (1992)'y Judso~ (2000>. quienes 
. - " .. "'·:·- .. ,., ,• ··.· .. . . ,,.· ·-· .-:;,,. ·'· ;., ,_, .-

también se abocan. a' niños. dé nivel preeséolár,; pero eñ cÓnteÍ<tos; socioculturalmente 

~i;3;;~~~:==~~~j{~i~~'~i~~~f ~~~~1&::. :::::~:;: 
una agresión física no justifÍcadá; de niños haéia niñá;·y1()''dé los mayores hacia los más 

pequeños, se . presentaron relaci6n~s d~ doriii·~¡¡, y · ~fJ~sC>. de poder, permeados por 
. ,-·· .... 

estereotipos y prejuicios de género y de ·edad·.' Las diferenC'ias causadas por resultada de 

juegas violentas, sólo se presentó entre los niños (varones) lo que también responde a 

ciertos patrones socioculturales en relación a la masculinidad. La esencia de este tipo de 
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juegos, es la confrontación y agresión física entre las partes, un ejemplo es las 
uluchitas". 

Parece ser que el primer tipo de cáusas responde a factores 'más psicológicos del 

desarrollo del niño, y está segunda cláse se vindula más ·a ~spéct6s' ~ó¿Íoculturales, lo 

cual no descarta el hecho de quetant~ ~nos'comootros.sevean lnflu~~ci~dos pol"estos 

dos aspectos, que se encuentra~ e~ una int~r'relaci6n coriti~~~ y p~¡::¡g:;~e~t;J1 

Las causas de los conflictos surgidos~ntre l~séducadorasy••ÍC>~·:d~ia~·~~s;-f~0eron, la 

mayoría de las veces, por contrdpcisi~1Ónde 1riter~se;eni~ ácti~li:iad y ~~·t'na míni~a 
proporción por desafio de autoridad. En. esta primera párece' ser un motl~~,·~atu~al y 

propio de una riña, en el momento en que cualquier interacción entre cids ~tjet~s llé~a a 

darse diferencias de intereses, lo peculiar esque<ta'les diferencias sólo s~-p~esentar6n 
entre educadoras y niños, en el momento en que se contraponen 'ios ~oles·a~optados por 

cada una de las partes, dentro de la estructura escolar tradicional, contradldt:~'rianiente 
a la propuesta en el método nezahualpilli •. La educ~dora, por un'lado,'.se ~lú'rri~\omo la 

principal responsable de promover el desarrollo de las actividades:esc~la~es;;dentro de 

un tiempo y espacio establecido, por otro lado, los niños son qL
0

i~~es ·~~ti~n realizar 

tales actividades, y responder a .. las expe7~ativas···d·e····.~.·.·-·,·,la ~ .. d·'-.u./ .•. '."-ª···d. ·.~.·.r·a·;~1c?cual. era 
frecuentemente que no se diera del to.do.<:. - »:·• ""·'" ' 

'··::;;·~~:;;·' _.,~, 

Los problemas generados por .desafío~e:~Jiorídais~·~r~~entai~n'-~~ muy pocas 

:::~~:~:ns:~::~: :~:r:a:~:~:~:~j~~~,[1~~:r~~~f1dft~r~~~~s~fü:~~t:r::;:i:~ 
influyen los roles asumidos por la ecl~~~dora y'. el edúcanclci/aLvérsé tambaleada la 

imagen de la educadora, esto s~ ve una !~ra~gÍ:~~Íóñ •de ~~~n gr~~i;id~ci al tenerse una 
' - "·--· .. -- .. _.. ',' .,, · .... 

visión de "obediencia" en la relációri liada élaclülto! En estós".dos'tipos de conflictos 
\ '~ 7 

parece ser determinante,' de algú':!a n,a~~~ªf.:~ª '.rela2!ón 'cié .aütoridad y el manejo de 
grupo por parte de la educadora. ~: ---~.:-<;;- :.;~~~-~-~;- ,-=._;~- -:-'. ~:;:,::;:~'.~~~ '(. 

Con respecto a la segun~a int~¡í,og~ht~'.'.so~~e;.¿~u~lés son las formas en que los 

educandos y educadoras de . éstec}grupo i'.é!é · pré~scolar abordan los conflictos 

interpersonales?. sé analizó por un' lacl~;' l~s man~~¡¡~ :'cie ser regulado por las partes 

implicadas sin intervenciónd~ un terce~c:i· /par la intervención de una tercera persona. 
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Una cuestión que se hizo evidente es que existe una interrelación entre la forma en que 

los sujetos implicados respondieron a los conflictos y las causas de los mismos. En todos 

los niños, sin diferencia de género, edad o etnia, fue frecuente la comp.etencfa para 

regular las disputas surgidas por materiales, roles o espadó. y cómo r~sultado de juegos 

violentos, al ser la satisfacción ele los propios intereses lo más importante, donde ambas 

partes llegaban a agredirse físicamente. Pero si:se d.fo u~a clifore~~Ía s~sta~cial, entre 

niños y niñas, pues los primeros utilizaron uri' rn~~6rnivel'dé:violen~ia. directa, lo cual 

responde a los esquemas socialmente establecidos C:~~i; p,:bp~~s :ciJi g~·~:er~ masculino. 

·.-.. ·.·· .. > ,_ ~ '..·::.:~
1

-: -. -.: :~:~\-:..; :,r:~~~;r-~~<~~~~'.~--, ·~·''·:~;~-- :.-:' : . : 
La dinámica de competencia, si bien respond1{;a ·~'n'tipÓ 'de· pensamf:~to egocéntrico 

propio de esta etapa, al centrarse en l~s ~ostur~'?ir~~ia's d~·:t~'1'ri;~Aera 'qúe parece ser 

natural el uso de la fuerza física.· P~,ra\~~~~r·f~~··-Y~Íir,'.~~~~}~;'.~tt~~; . a p~rtir de los 
estudios realizados por Lederach (1992i',:2000J;•,·entre: otros ·;_autores,· también parece 

:·~:::,~:::::~'::~:,:~:,~;Af ~~l~i~~~~~?.;t. '"" •'" ·''~enOO 'orno 
forma de regular los conflictos por, disputá'de.óbfetos o roles; pero también, en algunos 

casos, por maltrato entre p~res')io'.q·~~'°fc:'~~~~teri~ó:a la ac~modaclón es que se da en 

una relación asimétrica, de ,su;;,i~i~X-:~~fu¡g~~fÓ~; generalmente .las niñas y los más 

pequeños se acomodaban a lÓs niiÍ~s\f~~o·~;;~:~/rnás g~andes. Se infiere que desde edades 

muy tempranas este tipo de Jiriá'~¡~~~,T~6~cie ~eda un desequilibrio de poder son 

producto de la cultura d~ Jj~l~~~¡~;;ciJrici~:~{frasgrede la integridad de' quien se le 

considera más vulnerable y ~~:vi~ c~ri';ri~~~s ~~der; tO cual de alguna manera, coincide 
• - . - •,.-o.,.· •. "'''··-'::-;-··.. . .. - . . - . 

con la dinámica de competeni:fa:);',: ; ': ·:, < , · 
. ::;'<, ~' ,-: ... . -·::,:. -: ::•:. ,'' 

La búsqueda de intervenció~ ·pasiva ;y';:búsqu~da·'de• .. tntervéncÍón; activa son dos 

categorías emergentes, las é·~~l~s:dráct~riz¿ro~ ma~era's'sirlíitarés cíe dar respuesta a 

::::::~,~::;¡:~~~B~~r~~~~}~~~~l~f.:":::: ,::=:":~::::· :: 
recurría a la educadora -l~ hácia'p'~ra''acusá/á su' contraparte. Lo anterior parece tener 

la intención de buscar qu~ la ~d~cadg~;,¡·5;;· po~ga de su parte y castigue al otro niño, 

esto responde a un'~ ju~ticla . b~sa(fo ·-~n la autoridad sustentada en una moral 

heterónoma, pero también tiene' que ver con una relación de dependencia, la cual 
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promueven las mismas educadoras, quienes ven en su papel de autoridad la tarea de 

intervenir como tercer parte, cuestión que se puntualizará más adelante. 

Si bien estas manera~ de' resolución ~6 ~tilizan :f~~mas ~~.lentas, y en el caso de la 

búsqueda de intervención aCtiva, el niño en m~yo~- des~éritaja llega a tener actitudes 

asertivas, proplasde ·un dlálógo, tampoco pu~de d~cifs-~.ciü~.~~d~.n formas noviolentas 
en el momento enqJ~ l~s p~rtes por.si mlsmás:ri;·{¡~g~~-¡f·'u'n:~'.negoci~ción cooperativa 

o cooperación en el conflicto. .:¡· ··;,;z~-.~·[d¡~:_,>> 
Por último y en una mínima proporción, se preseirÍtó'lii ·;;;:,ga'c:iacÍón caaperatlva como 

una respuesta navlolenta al conflicto entre niños de ,·¿jri'co,a"séis años, esto conlleva a - . •,·· ,. -· ... ,. - . 
reconocer la presencia de actitudes prosodales o ln:didos de'.'éstas, como la cooperación 

y el desarrollo, en un nivel elemental, de habilidádes.;¿Ó;¡o lá:empatía: Se pueden ver 

estos casos en contraposición con las situaciones que:.predÓminaron, pero para varios 

autores como Leighton (1992) y Turiel (1989)es umi,.evid~n~ia d~ que el niño a esta edad 

no se encuentra centrado totalmente, en· ~i mis~o, -'to ·;cJ~·L permite la aparición de 

ciertos pre-rrequisitos cognitivos; sodoafeC::tlvÓs,y morales deil'ifroceso de descentración. 
-.·-. ·::. : ' <-. -·. ·-~-':-~: ,_ 

Se considera que estas cC>ndÜctas _prosoC:iales y IÍabilidáaes cÓrresponden, en alguna 

:~~~~~~!~!l!!\~!~lif iJlf~!~~~'.;~~~ 
dialógicos por parte d.e ·la ~du~~d~r~:li¡;'~ta·#i\l,;;t;:··de·';¡:;¿anismos más coercitivos y 

violentos, contradictorl~~~nté a l~~ ;;~13r;;~:qJ{i1~iaban ~ propiciar ellas mismas entre 

los educandos. Las formas riiásvÍol~~tá;}i¿nllal~~al~~ f~eron utilizadas en conflictos por 
_- - ~>.>··.,.-::~<·-'·~-~--:··:.,::e'' ~-'>'',·:~-.'.':··'.·'f~J','(,,\-':·~·;:.:·~(:2, .. ·-,: 

desafío de autoridad, en este semtido,\pa;i;icei que el hacer valer su autoridad implicaba 

el abuso de poder e irnpleme~ta~iÓ~ éi;;:~W~':~in~~fca de dominio a través del uso de 

sanciones expiat~rlas;'aJriqü~,- ~~t~' ~~;~b'ié~{~e dfo en problemas por diferencia de 

intereses en 1a aétÍvid~'ci,'_~ñ dC>~cleU~:~dJ~adó~a· sóÍo se centraba en sus intereses, lo 

cual menguaba su objétf~dad ant~ l~~ d~m~nd~~ de los educandos. 
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El hecho de que las educadoras mostraran dificultad para adoptar la perspectiva de los 

niños, cuando ellas formaban parte del conflicto,: es una evidencia de que el desarrollo 

de esta capacidad si. bien ·requiere del desarrollo cognitivo, .. sociafectivo: y moral del 

sujeto, esto no garantiza ni condiciona su presencia," por ello es iir{pcirtánte u¡; proceso 

educativo intencionado en esta dirección. 
. . - ·'··· - . 

En síntesis, la acomodación parece. responder a las rela¿i()ne~~ tradi~icinalmente 
asimétricas y desiguales ent~e educador-educando, en las clJa\~s e~' cd'rnú~_:e't 1~busó de 

poder de este primero hasta el punto de llegar al autÓritarisrn~.:· '' ' 1 
.' (.'>;;) "' · 

,·\<'3 <!':;· ·:: ... .,.;;,' .f\:};·_'-~: 

El segundo elemento de análisis sobre las formas de reguLacfón del :'do~Íiil::to: fÚeron los 

modos de intervención por un tercero, al respectci la gr~n ~~;~~í~:'cie:i~'5/~~C:es se dio 

por parte de la educadora: quien,de alguna forma, es ia autorid~d ~~c:6'~6~lda dentro de 

la misma estru~tura. :escoi~~· La~. ~duc~doras; casi• siempre, ~tfüz~,r~n ~Í ri~bit~aje para 

intervenir; éste se .c~ract~riza por ser directivo, c~eri:itiv6 ~ ~~il~te'~aÚló c~al coincide ·-- ... '.' - "'· - - - ---· . -- .. ' 

con la tendencia'·.de:tos niños a buscar.de manern;·vc;Lu,ni:a.i;ia'su'.presencia en un 

problema. Generalinent~i' eri.'et ;P,roceso las 'educádórás_pÍ-opiciaban •. la ·reconciliación, 

negociación y cooper~cÍóÍ"l ent~e los' nÍños~· a ~artir:de''rfl~(j¡~; ;:nás dialogados, es decir 

de formas noviol~ntas . y'' la·:o:utiÍl~aciÓn ' 'de' ; sá,¡;cio¡;es por reciprocidad, 

contradictoriament~ ~e tri t~nd~~é:Í~cie''d'i~~;;;·i¿~s ~fCit~rita,s 
1

cuando la educadora formaba 

parte del problema. ·~- · ; '. ; <' '. ' :.· 
Aunque, en menor medid~, :fü~'ti~é~'·~~. lle~~ba ;~ establecer soluciones violentas y 

sanciones de tipo expiatc;;ri6YT~:~á}'Ó'ria 'cie: las veces, hacia niños que reiricidían en 

conductas de agresiÓn ha~i~,.~~~ deolás compañ~ros. Estos mecanismos utilizados se 

encaminaban a remarcar;'. e~tas ~ctitudes y a personalizar . el confli~to,; al situar' al 

educando como. "niño· probleina", .su efecto y alcance de este tipo :de:.castigos. se 
limitaba al condicion~mierito pára modificar la actitu.d reprobab,le:.:.·,:./ ,,,'., ·· .. 

En menor proporción, las ~ducadoras intervenían con una c7ns1~'ra ~~~~~;,,·;~·~~al forma 

parte de las categ¿rias emergentes al no corresponder a i~s m~d~lo~ planteados por los 

autores revisadcis;·~ste modo también se caracterizÓ ~~/;~;'~~\ipÓ' coercitivo y tender 

a ser expiatoria al sÓloreprobar la trasgresión de. los nHlÓs/
0

é~ conflicto, sin abordar las 

implicaciones de sus actos; algo importante es qúe esta clase de intervención 

principalmente era utilizada. cuando la educ~do,i-a· s~ veía presionada por el desarrollo 
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"normal" de la actividad en la que se encontraba el grupo, por cuestiones de falta de 

tiempo, 

En el caso de la Intervención de los niños como terceras personas;:,tas formas que se 

encontraron fueron: informar o la educadora, tomar parte y censura verbal, lo que 

parece co~plementarse co~ la tendencia coercitiva del arbltr~J~;''.~és~edalmente, las 

dos primeras, se ~en permeadas por el sentido de autoridad, al dar~~·.~ólo a partir de la 

intervención de la educadora; aquí se vuelve a confirmar l~ f~t~}r;la~·ión de la moral 

heterónoma en que se encuentran los niños con una educ~~lÓ~ ~Ú~:[i~Ón1ás tradicional y . ",.-,.-o--·,·,,_-

directfva, donde el centro del proceso educativo es, a fin dé.cue'ritá's/el educador. 
';::· .. ~~~~· ·,~,;-

Cabe señalar que la diversidad étnica de.las familias a la:(qu~p~'rte~~~en los niños y las 

educadoras, no fue un factor el cual diferenciara los rri'otiv6s o\,rriaiíeras de regular los 

conflictos, esto no sólo río se observó sino además}n~~·.n¡~;ri·.¡~'edu~adora,s, ásesora y 

coordinadoras, a 'través de la~ entrevÍsta1 '(re~lizada's; .;·n,~·~¡r~~t~ron •. que .. este factor 

parece no influir en la r~sol~ción de l~s p~oblema{'e1n ·~1'.giü~o de preescolar, ni en los 
otros grupos qu~ confo;f"fl~b~~-~s~e'.~EDl~.1~·-:-:~~/:~:,;~>~{J.~'.~f;.~~j_·::;: ;.) .·... --

~; -·, --~·:-~·~.: ::::·:;:.:~~: - :'.!-~';'~--i.o:_:. __ ._ -:)'.~'.':". ~\;"·->.',' __ : _-. --
Como se mencionó en 'et ca'pítulci'anterl;:;;, ·¡o¿ nÍÍi~~.' quienes. en su mayoría nacieron ya 

aquí en el DF, no manife~taron ~·larai,'.;e~te'Jni'·cl'ifereiíci~ en su identidad, indígena o no 

indígena, a pesar d~ que'algún~~ c~~:~i~~t~.·fre;~uericia visitaban el pueblo de origen de 

sus padres o abuelos;. pues ·el refe'rente .. de identidad que se evidenció fue que sus 

familias se dedican al comercio amliii1ante: 

'' ·~::~--:~-:::~/:• __ '" :- '·, 

- Los alcances y las limitaciones de la investigación. ,,,, ;. '.,-.--

Las limitaciones que se .tlJvier~·;, .• :··:n•::el presente trabajo, fueron necesarias para su 

delimitación, en este sentido,;·.~~:lndágó en. el manejo del conflicto en el grupo de 

preescolar, aunque en Ün prlncipfo s~ bJscó analizar todas las relaciones posibles entre 

los agentes educativos, educad6ras'i?~fo~s;'iio se pudo abordar la relación entre las dos 

educadoras del grupo, porque reaÍrnente/~1 'corit~éto entre ellas sólo se daba en las 

sesiones de planeación, donde se c~n~e~tr~'n:'¡~s_dé..;,~:l·~d~cadoras, coordinadoras y 

asesoras, y a las cuales no se tuvo acceso por;'disj:l'osicÍón'de tiempo. Por ello, en futuros 

estudios, se considera importante iri~e's.iiga~; la 'r~lación' entre las educadoras lo cual 

daría un panorama completo del grupo. 

116 



Este trabajo sólo se enfocó en el grupo de preescolar, conformado por niños de un rango 

de edad amplio, entre los tres y los séis años, al respecto, se.podría llegar a desarrollar 

un estudio trasversal, si se consideraran los ~tr<ls< dos grupiJs de; ni~el: maternal del 

CEDICI, y así llegar a identificar y ubicar la~. ¡;,a.rieras. e'ri' q~e·. sé:~~n ·abordando los 

conflictos interpersonales en _la primera infancia:/ f.. . :;·: .;· · }'._,j · 
El ámbito escolar fue desde 'donde se enfciéó·~¡ ·µ~~~~~t.e'prÓ~le~~: es decir desde la 

educación formal, lo cual se consider~•pC>drí~·Ií~s~;5~\1j'aiTI~liar'con el análisis del 

manejo de conflictos interpersonales que ~~· da ¿~-~h't~~'; d~i ~ontéxtó familiar de los 

educandos, es decir, desde la educación infor~~1;:~~'pol~rt<ln ello reéonocer el marco 
de influencia de estas dos instftuci.ones en tá .fo~r;;·~ciÓ~ de los niños sobre la resolución 

del conflicto, así como, profundizar en' lCls eien1~nt6~ sÓciC>c~lturales provenientes de la 

familia, para tener una mayor visión sobre el ~l.el'Tl~nto"plÚriC:ultural que caracteriza la 

población de esta estancia infantil. 
' . . 

Los medios de comunicación y videojuegos p~r~~ent~ne~. h,oy en día,unagran influencia 

en las formas, generalmente violentas; de·~~gul~~\g~ iallftÍ~-to.s i~t~ii>~r~o~~les, aunque 

se han identificado varios estudios al re~IJ~iit'o;"iérÍ~'int¡;fe~a~te';ec~~o~e~~ui~gerencia 
dentro del manejo de conflictos'en ~l ~~pac\o"¿s.c~la~; .: ... ··· ' . ·• .. : '. : .. ;·; · 

·"-'' '"(":~·:- ,·,,.,_, ~>·,::..,_~~:_<;·-::.';.~_: 

Todos estos aspectos son im'~ori~nÍ:~s';·,· ¡¡'tconsiderar, para la coristrucciéÍn ·de una 

propuesta pedagógica int~gra!:s68i~' ei'';,,a~éjó de conflictos a niv~l pr~esc61ar que se 

articule al currículo de la ,e¿C:~~l~.%i"" ' ' 
:·~ :_ ! 

- Las aportaciones e incÍ_den,é:la~:a~tí:ampo de estudio. 
·:··:: ,-,:, __ ,:_ "<-.::""' ;·:~::.?;~_:j:~~ 

Si bien el análisis de lós'ré.sultados~obtenidos se circunscriben a un nivel micro como es 

la escuela, y a Un grupo~npa.rficul~r; ~Sto podría considerarse como un aSIJeCtO aislado 

de un plano más glob~l,'.nC>só1<l:cÍé~tro de la educación formal si_h~/;,,ás ~ún, de un 

contexto social. Pe~() ~~~éc~ ~¡{ s~~ así, pues como lo dice Judscin. (iooo¡', l~s pautas y 
-. ' , . ' . ' ' ' . . - - ' - .. ~· . . .; .. ··~ ' 

dinámicas de los conflictos: interpersonales llegan a ser en.esencia'Has mismas a las de 

los conflictos internaciÓnai~s. a~~ nivel inacro; por e~ta raiÓ_~. ~~:di¿~ que la escuela es 
una microsociedad .donde se generan .-LóSicas-·y_.dinárl)féaS': .~"r~·~;cO~-ViVe-ncia similares a las 

que se dan en la sociedad en su conjunto. 
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Uno de los ejemplos de esta interrelación, es que entre las principales causas de los 

conflictos entre niños fue por posesión de objetos y espacio; .estos motivos persisten en 

las sociedades contemporáneas, donde· se. pueden ·.mirar. una diversidad de disputas 

causadas por posesión dé . recursos naturales. o :territorio/ con el . fin . de una mayor 

acumulación de riquezas. 

Otra evidencia es cjÚe las formas rryás com~nes ciereisol\,ef:e(confli
1
i:to entre el grupo de 

pares, así como la educadora y' los•~lño~ ~iu~;,•¡;;,;:;~ci,;;¡;;t~nci~ \;~~omodaclón. Al 

respecto, varios autores como APDH··¡~ooo))·~0ir~J/(\99J¡·;·:jaJ;·gs~n"y Johnsón (1999), 

~=:~~arche: 19::~f~~~:J' s:~rr~ª~ .. 1•~@:~'.~~f 6~bti~l:~f ~r,~~~lt~~?d~~:;J.rJt:· ci~:s· m;;:~~;n~: 
interpersonales sino también en el'pl~no'irí'ter'ncácionaii'':'.<. '·· '"''''::". 

. • . ·••·• <. ,:~;·; ;~ ·::.:.::;;:i;·;_'.;i"•i;f~i·t·-t·· }ii¡ 'é)f~:. ·· .... : '·. 
Al parecer se conserva un~ 1 ;espe7ieide,pens~m1~nto ¡egocentrico ~n el adulto, al 

~:i~;~i~:;:~:i~~~~i~1~11~~1r1!ti~~~i~~j~;.fü~ 
como algo natural ·e. in:an;i~vible,. yerj la'.cuar~e_t:i:so de .laf.üer'zaAe'mañei-a de,structiva, 
se sitúan como· ta·• .;·única , sólUéión "· •,:·· V;'ci~ricie .otras~ forl'Tl~s -• c6i"li'ci5·1~ )íegociaé:ión ·o 

cooperación son ~ist6s como ~l~~ id~átÍza·d~ ~ .in~lc.;~:i:abl~·lb q~{se lÍega ~ decir o a 

pensar cuando ni ~i.qÚlera s~jnt~néiblla o' s¿ tle~e ~lgun~ nlÚ~stra. de di~posición para 
actuar desde conductas piosociaÍes;; >'' . . . ' . ; ·,. .-~ 

_-; . -

Por lo anterior, ~l presenté problema de investigación, directamente relacionado con la 

educación para la·-pi;;:i y ~;;.manera ·particular con la educación para la resolución de los 

conflictos, son . re.alrl1en~e.:temáti~as emergentes en nuestros días. Es de suma 

importancia que: la·, e,sé:uela,"como una de las principales instituciones formadoras y un 

actor activo y cr'~~ial e·n la trasformación social, las incorpore de manera explícita e 
, ~·.;· :.. •• ¡ 

intencionada comoé'úrio ,de sus principales objetivos-contenidos curriculares, más aún 

cuando esto ~s p~l"te del currículo oculto en todas las instituciones educativas, al 
> '.~·' •• ·: 

resolverse cotidianamente y de manera inconsciente los conflictos escolares. 

La escuela deberá' mirar al conflicto interpersonal desde un concepto positivo, al ser un 

elemento consustancial en Las relaciones humanas, sea visto como una herramienta 
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pedagógica de gran potencialidad educativa por ser un desafío tanto intelectual, 

socioafectivo y moral para las partes in.volucradas. V.ista ·de esta manera, la educación 

para la resolución del conflicto puede fortalecer las relaéiones interpersonales, así como 

formar y desarrollar valores de ~f1ª éultúra de ~az; ¿?mo el respeto(latolerancia, la 

justicia, la solidaridad, equidad, ca.cipe'ración, fot.eranc::ia,'.entí,e..otrosty h,abilÍdades para 

el diálogo o la empatia~ .:\ ,, ' · ·.' ·· ;.,e, : ~i~J '"··:; 

Esta perspectiva no se' ubica>como ·una . mat~ria • separrJa :;~:~~t~o ·~~ .. un horario 

determinado sino como ta' ~r~a~iónde. una dirn~n~ión .C:i'iJ'~co¡¡t;a~i~~~~~1i<:i.1rriculo de 

manera multidisciplinaria y~ dif~re~t~s ~iv~les·,·d~ ~cuerd6-'i!;'¡~~d~d'd~ l6s sujetos, se 

presenten formas divérsas de exploración, al ·elicOr1trai¡~·il1'~~~56•·~n la interacción 

diaria de educadores y educandos dentro del esp~~ici·és¿ofar y'direétainenté relacicinado 
' . - ' .- - .,.,,;-- ., . .,._ .... '.-. 

con las normas de convivencia que, regulan la interacciÓn'.éJe' urios eón otros. Por tal 

motivo es necesario que d~sde temprana edad ~~ '.~pr;ndari :11 resol~e~ los conflictos 

interpersonales, en su convivencia coÚdiana, con su.gr';.;~Ó·_c:le'pa'r~s y aduÚ:'os.' 
,_·,¡ 

El educador es un elemento clave, quien tiene la.'t~'rea de t6rmar suJetÓs áútémomos, 

para que ellos mismos sean capaces de afroritar''.cie :riia~era-rioviolénta :lás diferencias . . -... --· - ,-, ··-;.-.-. '. -_-, -- __ ._._·-. 

con otros, en momentos llegar a intervenir com_o_facilÍt_¡idór.o mediádó.r desde formas 

que posibiliten a la larga dicha autonomía~ "uriagéstióridelconfiicto, donde,'se'propicie el 
·- ., . : .. ·,, . . .. ·"·· -

desarrollo de las herramientas, recursos Y, la {orrfiáci~n de valores erí l.os edu.candos; y 

así cambiar la tendencia del arbitraje conÍo,'párteiC!e una _educ'áción ·.qúednsiste en 

"trasmitir conocimiento". al reducir en lo mínimo etrna'í-co de acción' del'edúé:ando. 
- -,._;:,. .. _{·'· - . :: ..... :·· . - --- -- . - . - ·.;''. _;:,.-_;:·:::.~ ~:'.,:.:..:.·~-'-

Parece claro que la educación para la resoiuC:ión del confiicto Ímplica'redlmensionár a la 
.. .;..' •. ; ·'. • . \ • ,¡, ~·'"" " • .. ' -·· . '· '"' • .. ' ' ' . 

misma escuela como una insti~Ucion; t~~~s[orn,,a~ora ~~ .. ta -~c:IJ,ltura/d.~ .l~ Violencia 
imperante hacia una cultura de paz,}a· C:u~l paree~ aún ,lejana: En·euo,radica la relación 

entre el actuar localmente,, desd~ Í() escdl~f; coíi miras~y desde Una visión global, es 

decir, hacia una trasformación.de lo sóc_ial .. 
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ANEXOS 

1.2.8 



(ANEXO O) 

Simbología 

(E1) = educadora respo'nsable del turno de la mañana. 

(E2) = educadora responsable del turno de la tarde. 

(n) =niño/a. 

(A) = asesora del CEDICI. 

(C1) =coordinadora del apoyo pedagógico del CEDICI. 

(C2) =coordinadora de la gestión del CEDICI. 

" "= cita textual. 

• '= registro verbal aproximado. 

( ) = interpretación e información complementaria . 

... = silencio o pausa mayor de lo normal. 

/ / = indicación de un fragmento que le anteceden y/o suceden otros fragmentos, donde 

puede ir información complementaria. 

[] = frases o palabras que dijo textualmente alguien pero que no se logró escuchar. 



(ANEXO 1) 

Bitácora 
(formato) 

Fecha: 

No. de sesión: 

Fase del taller: 

Tema: 

Responsables: 

J3C 



(ANEXO 2) 

Guía de observación 
Fecha: 

Observadora: 
Lugar: 

Actividades 
Educadora responsable: 

Hora: 
Registro: 

Simbología 
(E1) = educadora responsable del turno de la mañana. 
(E2) = educadora responsable del turno de la tarde. 
(n) = niño/a. · 
" "= cita textual. 
· · = registro verbal aproximado. 
( ) = interpretación e información complementarla . 
•.. = silencio o pausa mayor de lo normal. 
/ / = indicación·de un fragmento que le anteceden y/o suceden otros fragmentos. 
[ ) = frases o palabras que dijo textualmente alguien pero que no se logró escuchar. 

Preámbulo (de entrada) 
Croquis del espacio y la distribución de los educandos y educadora. 
• ¿Qué actividad o juego realizan. los .niños? · 

• ¿Cómo son los juegos que se organizan?, ¿se estimula la competencia? 

• ¿Qué actitudes y conductas son. las que predominanen.los niños? 

• ¿Cuáles son las actitudes .y conductas con .las que la educadora se dirige a los niños? 

• ¿Cuáles son las actitudes y éonductas co.n las que los niños se relacionan con la 

educadora? 

•¿Cómo se elaboránlasreglas;qu~s~ se~uirán en un juego o actividad? 

• ¿Quién decide q~é~ha¿er•cú~ri.C:t'cí·h~; que sancionar a alguien? 
• ¿De qué manera se sanciona?~,,.; :-;:·· 

• ¿Cuáles son las é~usa~'c:Íe'.16~ ~ol"l_flictos que surgen entre niños, y entre la educadora y 

. ~o: :t::upo de pa:~~i'¡;~i'~f~~'[dif~r~ncias entre nmos de .familias indígena y no 

indígenas; ent~e 8.ifios; d~ ~ff ér~nt~~,·~J~de~; entre, niños de diferente sexo.? 

• ¿Cómo se resÚ~lve'uri ~o~flÍ~t~·'b dlfe~~nd~ e~tre dos o más niños? 

• ¿Existen diferenci~s eritre ~'rnos ~.~'.fa~Íli~s indígenas y no indígenas; entre niños de 

diferentes edades; entre niños de diferent~ sexo? 

• ¿Cuáles son las f~rmas deres.ol~~;. l~s c~nflictos interpersonales entre la educadora y 

los niños? 

• ¿Cómo interviene la educadora en un conflicto? 
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(ANEXO 3a) 

Cuestionario para los padres y madres de familia 
(cerrado) 

Datos generales. 

-Nombre:. ______________________ ~ 
- Edad: ______ _ 
-Sexo:. ______ _ 
- Estado civil:. ______ _ 

1.- Lugar de nacimiento: 
Colonia/Pueblo: ______ Delegación/Municipio:. _______ _ 
Estado: ·· · 'J ... )· 

2 ... Lugar donde· vive actU~,L~eh-t~::~::\~.'· ~~; .~.:.1 :_.' :_·-." :,<_- ·.: :. 
Colonia/Pueblo: · ·. · Deiegación/Munlcfpfo:._· ______ _ 

Estado: _. __ ':<.::~2 
··.':,,,,: :-~Jt.f f;~-l~!~·::-~·~;~~\: .. ~-~-.-~ ·,, 

3.-¿ Desde hace cuánto.tiémpó:'livi'eriel Dfstrit() Federal? 
a) 1 año . b) 2-5 años·;, c);6~1Í•:añ6s ;\d) 13- 20 años d) Otro. _____ _ 

:¡-~¡ert~~~~e a aÍ~li~ .~~~~~<ti1~~~~~licu~l?. 
5.- ¿Habla alguña Í~n;u~f'~J¡~ina?{cuál? 
a) si b) no .,"·-···-·----------

.::\ :,r-: . 
Contexto familiar••·:: .•. ;¿··· 

6.- ¿Cuántos son e~Ja familia? 
a) 1 a 2 b) 3 ª .. s · c) 6 a 9 d) Otros ¿Cuántos? ____ _ 

7.- ¿Cuántos(as) .. hijos(as) tiene? 
a) 1 a 2 b) 3 a 5 c) 6 a 9 d) Otros ¿Cuántos?. ____ _ 

8.- Su casa es: 
a) rentada b) propiac) prestada d) Otro ¿Cuál?, ______ _ 

9.-Ser'licios con los que se cuenta y calidad de éstos: 

- luz eléctrica 
- drenaje 
- agua potable 
- alumbrado 

público 

a) si b) no 
a) si b) no 
a) si b) no 

a) si b) no 

buena o regular o 
buena o regular o 
buena o regular o 

buena O regular o 

deficiente D 
deficiente o 
deficiente D 

deficiente o 



Condiciones de trabajo 

10.-¿Cuántos integra-ntes de la familia trabajan? 
a) 1 a 2 b) 3a4: c) S_a 6 · d)Otros ______ _ 

- - ' - _., 
11.-¿Quiénes són lós que trabajan?- -_ 

a) padre b)madre··. ::: c) Mjci(a) m~yor 
·.;_:; ·-_.,. 

··., 

d) ~ijo(a) menor e) Otros 
-··¿Quiénes?_· __ 

12 ... ¿Qué trab~j~- h,~C~n_? ... c.~->-_, __ ',~;,:-·_-- -':;~ .. > -·. 
a) comercian~e ".~,ITl~~~~?~;)\.·. b)'.comerciante ."establecido" o. .c) obrero(a) 

dJ trabajador(a) dolT!é~Üc(Í(a¡:;:::i• ~/~~~~~~~~ari:~J~m~l~a~; ..• -e) profesionista esp. 

fJ Otros ¿Cuáies? · · ::-.. ,·. .·;· · · :•;/· ·: 

13. - Generalmenté kJántci'ciirí~rci ganari·a1 n:ies? 

a) menos de 2~6~ pe¿is'( b) 2000 ~ 4000 °é)4000 a 6000 d) Otro _____ _ 
<: .··' ._::-_·.... ,: ' . .-.. -· ... •"'> _~: -:. 

14, -General~ente,' ¿cuÍlntas 'horas trab~jan al día?--. 
(integrante de _la familia) --

a) 2 as 
a) 2 as 
a) 2 as 

1 S.-¿Tienen segJro en el trabajo? . 
a) si b) no - -· -

b) 7 
b)7 
b)_7 

16.· ¿Tienen prestaciones en su trabajo? 
a) si b) no - - - · 

~ - : ',· 

'c)10 .d)Otr~------­
c) 10 d) Otra·_-----
c) 1 O . d) Otra _____ _ 

17.· ¿Dónde quedan suti"abajo? •, • .. ' .... _ _ --
a) Centro Histórico .. · b)Mercado de la Merced c) Mercado de Sonora 
d) Otro · · - " 

Esparcimiento 

1 s.- ¿En sus días de d~s~~~~'~qÚe~ccistumbr~ hacer? · 
a) ver TV b)descansar,·;-:o · .-> · é) pasear_· · d)ir a una fiesta 

- dormir•::· -~--~· ·,--· _-,.' - - - · ·· 
e) visitar familiares 
o conocidos 

f) Otros • (,, >'.;:· 

19.-¿Cada cuando sale~·~ pa~ear? , _ • ·- ·:. · .. · .. 
a) cada fin de semana·· i::- •.··_b) cada qüinc:e días c) cada mes d)Otro __ 

20. -¿A dónde? 
a) al parque 
o plaza. 

' ~ '-'. _\-_~ : __ , __ <.: :_ < -- ~- ·:-.:-- -

-b) al cine c) a fueras de la Cd. d) Otro. ____ _ 
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Escolarl.dad 

21·¿Hasta que grado de la escuela cursó 7 (padres o tuto'res) 
a) ninguno 
b) preescolar oconclusa oinc:onclusa grado. ____ _ 
c) primaria oconclusa Dinc:onclusa grado. ____ _ 
d) secundaria oconclusa oinc:onclusa grado. ____ _ 
e) bachillerato oconclusa olnconclusa grado. ____ _ 
f) licenciatura oconclusa oinc:onclusa grado. ____ _ 
g) Otro ___ oconclusa Dinc:onclusa grado, ____ _ 



(ANEXO 3b) 

Cuestionario para los padres y madres de familia 
(semi-abierto) 

- Nombre=------'-------------------- Edad: _____________ _ 
- Estado civil: ___________ _ 
- Fecha: ______________ _ 

1. - Lugar de nacirnieni:~: 
Colonia/Pueblo:· ·· '· ·.· Delegación/Municipio: _______ _ 
Estado=--------'----.. ··,:-, 

2.-Lugar donde vive aCt'úálrnente: .. · ·. 
Colonia:: · · :Delegiléióri::_·-,--,-------

-,::'. •,J<':b,:.::·~:i·-· ",/ 

3. - ¿Desde hace cuárito tÍemp;; ~v¡Ve e,11 él Distrito Federal?. 

,-- ' ,· :, .. - ,' -

4.- ¿Por qué razones se vino a vivir al Distrito Federal?. · 

5.- ¿Pertenece a algún grupo indígena? 

6.- ¿Habla alguna lengua indígena? ¿cuál? 

7. · ¿A su hijo le ha enseñado hablar su lengua indígena? i.'i:iorquéf> 
' ' . '" ' -•-;, ~. ',.'._c,J:! _ ,_, -~- ~ • '.; 

8.- ¿Cuántos son en su farri~li-a? ¿quié.h~fl~- iri_f~g;~~~t:'.",:.-_· ~.;.,. 
- -: : ,· -· .· .. ~ - . ., ,. ''"". ' ., 

9.- ¿Cuántos(as) hijos(asÍ tie~ei¿d~:Cjué:~dad~s?:. 
- ,-\ .'_,·' ::_::')'; ·.1:,·n¡¡ ... 

1 O • - La casa donde_ vive es: 
a) rentada b) propia. ; ·:5> p'restada ci¡ otro ¿Cuál? _____ _ 

·. ·- ,., ,., ... _ ·-;-- "'.·. -:··:~i<. ,.,_ 
:,-> .. 

11.-Servicios con .los que, se cuenta y calidad de éstos: 

- luz eléctrica 
- drenaje 

a) si b) no 
a) si b) no 

buena Cl regular Cl 
buena CJ regular CJ 

deficiente Cl 
deficiente Cl 

/35 



- agua potable a) si b) no buena CJ regular CJ 
- alumbrado 

público a) si b) no buena o regular o 

12.- ¿Quiénes de sú familia trabajan?. 
" ··'- " '" .. 

15.- ¿Qué trabajo hacen? 
-_· " 

<:·~·: 

:1_.,;;: 

19. - ¿Tienen prestaciones? ¿qUié~/e~j'~e la familia? 
··."··:·'-",., ... -.;,.' .'.'• 

deficiente O 

deficiente O 

20.- ¿En dónde se encuentra el trabajo de cada uno de sus familiares? 

21. - ¿En sus espacios libr~s que ~~o;t~~bra hacer? 

22.-¿Cada cuando salen a pasear?· 

23.- Generalmente, ¿a dónde salen a' pasear?,~ 

24.- ¿Hasta qué grado de la escuela curso (padres o tutores)? 



(ANEXO 4) 

Guión de entrevista 
- Lugar: 
- Fecha: 
- Entrevistada: 
- Entrevistadora: 
- Duración: 

Simbología 

(E1) = educadora responsable del turno de la mañana. 
(E2) = educadora responsable del turno de la tarde. 
(AJ = asesora del CEDICI 
(C1) = coordinadora del apoyo pedagógico del CEDICJ 
(C2) = coordinadora de la gestión del CEDICI 
(n) =niño/a. 
'

1 "= cita textual. 
• • = registro verbal aproximado. 
( ) = interpretación e información complementarla • 
••• = silencio o pausa mayor de lo normal. 
/ / =indicación de un fragmento que le anteceden y/o suceden otros fragmentos. 
[] = frases o palabras que dijo textualmente alguien pero que no se logró escuchar. 

1.- Platfcame, ¿cuál ha sido tu formación como educadora? 

2.- En general, ¿cómo te sientes actualmente con el grupo de preescolar? 

3.- ¿Has recibido algún taller o curso sobre manejo de conflictos? 

4.-A partir de tU experiencia como responsabledei g~po de preescolar 
¿cuáles son las principales causas por las que· surgen conflictos dentro del grupo? 

• •'« ' .·'. ·" •• • -···:;,~·~·" ~ ~· '<,·' ' .. ·. 
5.- Generalmente, ¿de qúé manera los ninos'. resÚelven estos conflictos? 

6.- Ante tales si~~aci.~~f ~i~f~Ji:~;f~,~1f~~~gt¿6,~·o ~d~cadora? 
7-¿Cuáles son los principales conflictos entre los niños de 3 a 4 años? 

8. -¿Cuáles son los principales conflictos entre los niños de 5 a 6 años? . ., ' .· .. :·>- ·.:·· : 
9.-¿Existen diferencias eri._las m·aneras de solucionar los conflictos entre los niños más 
pequeños y los mayores? ¿cuáles? 

1 0.- ¿Existen diferencias en los motivos o causas de los conflictos que se dan entre niños 
y niñas? ¿cuáles? 

11.- ¿Existen diferencias en las maneras de responder a los conflictos entre los niños y 
las niñas? ¿cuáles? 

12.- ¿Existen diferencias en las causas y formas de resolver los conflictos entre los niños 
de familias indlgenas migrantes con los niños de familias mestizas, mlgrantes u originarias 
del DF? 
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13.- ¿De qué manera Influye el ambiente escolar en la forma en que los(as) nlnos(as) 
resuelven los conflictos? 

14.-¿Qué estrategias y herramientas se utilizan para Intervenir en un co~flicto 
interpersonal? · · · 

15.-¿Qué habilidades, actitudes, conductas proplclanen los. ni.nos p~ra.~u~ sean capaces 
de resolver los conflictos de manera no violenta? ,.. ·.<." :.• '••.•:· ;;;; .. ,· .. : ::,.:r-;:.-c,., ·: ·:< · , .. :> · 
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