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lntroduccién.

El presente traba]o se adentra ‘en un problema de investigacion vinculado a la Educacién
para la Paz, a parur de un estudlo de caso, donde se analiza el manejo de conflictos que

se dio dentro- del grupo de preescolar, del Centro de Desarrollo Infantxl Comumtano
Indigena (CEDICI) “Dallo Yabmekl"‘ durante el ciclo escolar 2001-2002, para lo cual se
parte de dos- preguntas de investigacidn: por un lado, ;cuiles son las: causas de los
conflictos lnterpersonales que surgen entre los educandos y las educadoras del grupo de

preescolar?, y por otro, ;cuales son las formas en que los’ educandos Y. a educadoras del
grupo de preescolar abordan los confhctos mterpersonales dentro del espac ‘escrolar?

En el primer capitulo se hace una de ir
asi como la acotacién del enfoque soc

responde ante un confllcto mterpersonal como parte de la lnteraccwn con su medlo

social con otros’ nifios y adultos, que en este caso llega a ser la educadora.

' El nombre de este centro educativo estd 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 Delegacién

Venustiano Carranza.



El tercer capitulo sé centra en el marco empirico del estudio; en un primer apartado, se
contextualiza la mstltumon educatwa en la cual se encuentra el grupo de preescolar, es
la estancia infantll “Dallo Yabmekl", su método pedagdgico desde donde se promueven
implicita y . exphcxtamente, en los _espacios y recursos, ciertas maneras de regular los
conflictos mterpersonales. En otro de los apartados se caracteriza a la poblacion del
grupo de preescolar a partir de contextuahzar, no sélo dentro de su espacio escolar, sino
también desde su _ambito famlllar, con-miras a tener una visién mas’ amplla de la
poblacion mlsma Por ultimo, se puntuahza la metodologia que sustenta este traba]o, en

este caso es la cuasl etnografla, la cual responde a la naturaleza del problema desde un
analisis de corte cualitatwo, se exp g just1f1ca cada una de las herramlentas

darse una centracion de puntos de vista, s:tuacion qu

polarizacion de posturas.

- Lo anterior no fue tan determinante al identificarse, .aunque en menor proporcién,
indicios de actitudes prosociales en . los nifios, como -la cooperacion o capacidades
empaticas, lo que en algunos casos posibilité una resolucion noviolenta® del conflicto.

? Este término es propio del enfoque socio-critico de educacion para la paz, y se refiere a la
trasformacion del conflicto de manera propositiva y creativa, esto se ahonda en el primer capitulo.



- En las maneras de afrontar los conflictos en el grupo de pkares fue comtn el uso de la
violencia directa, es decir, de agres:ones fisicas al intentar hacer valer solo los intereses

propios; dichas formas se relacionan no sélo con el estado egocentnco, sino tambien con
relaciones de dominacién, desequmbno de ]

discriminacién, de unos nifos. hacia otros

estudio, que esta. restririgido ‘al contexto escolar y se sitﬁa d

impartida por.la. scuela

Por Gltimo, se idAentifica'n as aportaciones del problema"a('éUal se’dirige este irabéjo Al

respecto, la escuel a:como instltucion formadora tlene que Jintenc onar.una; educacwn
conflicto Ven‘todos mveles. Esto se vuelv“ un tema emergente

para la resoluc

cuando prevalece una: cultura de la violencia y un: pensarmento etnocentnsta en las
sociedades contemporaneas. :



Capitulo 1. Educacién para la paz, un campo para educar en la resolucién del

conflicto.

En este primekti'\g:ap'itulo el eje de discusion es la educaciéon para la paz como un campo
educativo, visté déﬁde tres aspectos. Por un lado, se conceptualiza términos como paz_
para poder en:tﬂe"r'\aer lo qué implica ésta dentro de un proceso educativo y su correlécién o
con el conflictd, por otra'parte, se pretende entender que la educacién para la paz és a.

su vez una’ formacwn de: ciertos valores_que sustentan las relaciones interpersonz les }

dentro de 1nst|tuc10nes como la escuela. En-el tercer apartado, se profundiz en la ;

educacion para la resoluc:on del confllcto la cual deriva de educacion para'la paz,

aunque esto’ ultlmo esta dlrectamente relacmnado a las preguntas de mvestlgac,
los demas apartados tambnen brmdan elementos para indagar en este mismo s

Se contextualiza cada aspecto sin dejar de centrarse en los referer_\tes ‘tedricos  que
permiten sustentar el analisis de las formas en que los nifios y las educadoras abordan
los conflictos interpersonales, las maneras de intervenir una tercera persbna, asi-como
las causas por las que surgen tales conflictos dentro del espacio escolar.

1.1Una aproximacion conceptual de la educacion para la paz.

Con el fin de delimitar el concepto de paz se retoman las investigaciones realizada_s por
Lederach (2000) quien analiza como este término en distintas culturas,a‘ntiguas toma
diferentes connotaciones que siguen siendo vigentes, esto no sc’)l'o” bﬁﬁ‘d”ar!:p's eiémentos
para entender los distintos enfoques de educacién para la ‘paz y su relacién con la
violencia sino ademas permite ver qué papel juega el confhcto dentro de esta lo'cual se -

relaciona de manera directa con el tema central del presente trabaj

Este autor se- centra pnnc1palmente en la vis on grecola s‘igUe dominando

tlhzaba el vocablo

hasta nuestros t1empos, en este se ,d par
“eirene”, el cual se relacxonaba “conla” tranqumdad entendlda como ‘pasividad y

serenidad con uno mlsmo /por lo que. {a‘paz se suscribe al ambito’ personal intimista y

dicho estado era v om ausenc1a de conflictos.

Por otra lado, para lo§ rbmanos se utilizaba el término de “pax" que significaba “ley y
orden” dentro del Estado, un orden social en donde no existen conflictos armados, es



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 imposicién del ejército” (Lederach, 2000, p.19, citando ‘a Galtung). Estas ‘dos
definiciones coinciden en ver a la paz sinénimo de ausencia de conflictos por lo’ que se .
le considera un concepto negativo, el cual tlene relacmn con una concepcnon popular de

la paz en la actualidad.

ultimo, la expresién “estense en paz ‘que comunment
les dice a los nifios que de;en de hacer alguna act
relaciona con el juego, por ser una amenaza. a la“‘t
pasividad” que se busca en el ambiente del salon, en e
identifica una mayor influencia de la concepcion gneg

Asociacion Pro Derechos Humanos (APDH) (2990)37 Ca
(1998), Galtung (1997, 1998), Hicks (1999), Jares (195
otros autores, coinciden en que la paz vist

entendia por paz, sino ademas por wolenCIa fdonde ésta ultlma e_deflruo como el “uso

o amenaza de uso de la fuerza (...) ablerta u oculta con la: flnalidad'de obtener de uno o
varios sujetos algo que no consienten libremente (por: medlo) “de algin tipo de mal



fisico, psiquico o mdral, (la violencia por tanto) es solamente un determinado tipo de
acto, sino también una determinada kpotencialidad“ (Fisas, 1998, p.22). .

Para Lederach (2000) es importante remarcar que la violencia o los ‘com'pdr‘tarﬁientos
violentos no son producto de procesos fisiologicos o neurolégi,céﬁ sihq ‘ma bi'erj‘ de los
modos de socializacién o de los patrones culturales de crianza® : ela ion‘a'ri asu
vez con el ejercicio de poder, aunque los efectos de la vidlenci
se manifiestan en la convivencia cotidiana, lo cual habra que consideray para'exphcar la

no visibles

dinamica dentro de las‘relaciones mterpersonales. -

En la teoria de la violencia de Galtung (1998), se identlflcan res as de viblencia' la
violencia directa, se refiere a la agresién flsvca o verbal que.se: maniflesta por medio de

mtegndad d quetOS' ‘segun,

actitudes y conductas, las cuales trasgreden la
Lederach (op.cit) y Cascén (2000;b) este tlpo de vuolencxa en la
vista como reprobable aunque la ejerza, pero como plantea Galt
iceberg, al sostenerse en los otros dos tipos de violencia: la estructural y la cultural las

yori .de la gente es

solo es la punta del

cuales se hacen invisibles para muchas personas por lo que se mantienen ocultas al tener

mecanismos sutiles y no identificables.

En el caso de la violencia estructural como su nombre lo dice tlene que,ver/con “la suma
total de todos los choques incrustados en las estructuras socxales ( )s ' lidif
manera que resulten injustas y desiguales” (Galtung, 1998 p 15) Este po de v10lenc1a
pasa inadvertida al no observarse de manera directa, solo se. evidencta a traves yde sus
efectos como es la pobreza y marginacion; en si, en todo aquello_que mblde a las
personas disfrutar de “una vida minimamente humana, que garantlce la satlsfacclon de
las necesidades basicas para vivir dignamente: alimentos, agua y aire (en cantidad y
calidad suficientes); vestido y vivienda, un trabajo digno y remunerado, un nivel

3 Cfr. Cascon (2000:b) y Ortega (1997), estos autores tampoco ven como términos analogos a la
agresividad vy la violencia, por ser este primero un componente natural (biolégico) que sirve como
medio de supervivencia y este ultimo se ve como un comportamiento social destructivo, producto de
la cultura; auque si existe una relacion en el momento en que el instinto de agresividad propia del
ser humano puede canalizarse de manera negativa y promover conductas violentas. En relacidon a
esto, Jares (1991) habla de que las conductas violentas no estan genéticamente determinadas en la
naturaleza humana, éstas son una forma de responder ante una serie de percepciones o valores.
Existen investigaciones meédicas que han identificado a sujetos extremadamente violentos por causa
de problemas neuronales pero estos casos son muy aislados.




razonable de salud; educacién de calidad y una comunidad donde se puedan satisfacer
las necesidades sociales y psicoldgicas de las personas (relacuones, afecto, el compartir,
etc.)” (Alba, 2001, p.4). -

Por su parte, la violencia cultural es la due justifida, bosibilit'a réprodu'cce y legitima la
violencia directa a -través de"mitos, comportamlentos, _estereotlpos, creencias e
instituciones, lo cual da mas elementos para negar que la v10[enc1a es inherente a la
naturaleza del ser humano, para Fisas (1998) ésta no_ solo ha sido interiorizada sino
también sacralizada en la sociedad contemporanea  sus expreslones actuales son: el
machismo, la incapacidad  para resolver  los confllctos sm utlllzar la "violencia,
etnocentrismo, sex15mo, racismo, relac10nes demguales entre otras. )

blé’ncia’;’ ha’ analizado la
por_principio, se

Lederach (1992, 2000) al profundlzar en esta teona de it
forma en que esta se desarrolla, partlcularmente la’ vu'Jlencta direct

por ultimo, una reproducc n al ser. Justlflcado el uso de:la:.violencia'ante:la v101enc1a

del “oponente" por ello no puede objetarse ante tal respuesta

Si bien, el objetivo dé este estudio no se céntra en'la "manera en que’se manifiestan los
tres tipos de violencia en la poblacron del grupo de: preescolar, constltuida por nifios y
educadoras, provementes, en su gran mayona de familias mlgrantes,
que se dedican. al comercio ambulante. Se considera 1mportante reconocer que esta
poblacién dentro de su contexto famlhar y social®, vive una wolencta estructural desde

el momento que la causa de su migracion a esta gran metropoli fue por situaciones de

con raiz mdlgena,

pobreza y aunque no viven en extrema pobreza si se: encuentran en una situacion de
marginacion, como la gran mayoria de este pals, al. no gozar ‘con los servicios basicos
para una vida digna, situacion en la cual es frecuente,que se: den ambientes donde la
violencia directa permea las formas de convivencia. Ademés,‘ de una violencia cultural
especialmente hacia la discriminacién que son objeto la poblacién indigena.

¢ En el capitulo tres se presenta un mayor analisis de la caracterizacidon de esta poblacién con el fin
de mirar de manera mas integral y contextualizada a este grupo.
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Por lo antes mencionado, la teoria de la violencia de Galtung aporta elementos de
analisis para el problema que aqui compete, al permmr centrarse en la dlnamlca de este
grupo e identificar si la resolucién de los conflictos mterpersonales esta’ permeadas de
estos tipos de violencia. Al respecto G1rard y Koch (1997) senalan que dentro de un
espacio. escolar se genera una cultura propua a traves del proceso de ensefanza-
- aprendizaje, lo cual trae consigo una s ene de valores y normas predommantes que
influyen en el manejo de conflictos, por su parte, Burguet (1999) anahza que este
sexo v las culturas

conjunto de elementos culturales mcluyen la: etnia, la ,gdad'

familiares de las partes mvolucradas.

Al retomar los planteamientos de Galtung (1997,1998), entre otros autorés, la paz es
concebida desde un concepto positivo en donde ésta ya no se ve como la ausencia de
conflictos. Cascon (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 fenémeno de la guerra sino de lé violencia y se

debe cimentar, como lo dice Galtung (1998), desde la cultura y estructura A’ partir de
en donde se

esta nueva COI‘ICEPCIOI’I, la paz es vista tamblen como un PI’OCESO dmam

éste se reduce a abordar los conflictos bélicos, la ¢afréra

la violencia directa y centrandose en un nivel macro,. el fin [} formas

de interaccidn y convivencias que se catalogan como "confl CtIV generadoras

de guerras, en este sentido, el conflicto es visto como- un asp to negatwo y solo se

5 Para este autor el concepto de paz positiva tiene sus origenes en algunas ,c‘u‘lmr‘z’is antiguas como
la hebrea en donde se definia como *shalom” que tenia que ver con bienestér: material y. el respeto
al otro o el término de la cultura hindd “ahimsa” , adoptado por Gandhi, que se rélaciona también
con el respeto hacia el otro no sélo como un deber personal sino también una obllgaciéﬁ social la
cual permita alcanzar la justicia y bienestar social (Idem).
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circunscribe a.una disputa de tipo be'lico, la paz es por tanto la antitesis de la guerra
(Cfr. Greaux, 1993, Rarmrez, 2000 Vldal 1994 White, 1999)" .

Al segundo enfoque s se le deﬁne como in timlsta porque solo hace alusmn a la paz consigo
dellmltarse n’el plano espmtua se busca aprender
ultural de los

mismo, llegando en algunos caso
a resolver los conflictos perso al

sujetos, al igual que el antqn ativo; muchas

veces éste se relaciona : col EhahoA(Cfr.
Chavaria 2000). : SN

Lcual la educacién
nte fundamentado
elemento negativo
zaJe, gn la medida
.’t‘i\'e‘sv dimensiones

valores como la cooperacion kel respeto a las, dlferenmas, igualdad, equidad y justicia; el

6 Al respecto se habla de reflexionar'y cambiar una educaclén belicosa” por un pensamlento
antimilitarista (Vidal, op.cit, p.337).

7 Como sedala Yuren (1992), la educacién formatlva Y trasformadora se entiende como un proceso
en donde no sélo se da la socializacién, en la cual se transmite un bagaje soclocultural a-partir de la
red de interacciones del ser humano, propicidndose la conformacién de un ser: soclal' sino ‘que
ademas abarca la formacion de los proplos . sujetos, en donde se demanda- una actitud crltlca Y
transformadora, creadora de su’ propia - realidad. Esto no es posible sin -la’- interaccién ni.la
intervencion de otros seres humanos, tanto unos como otros son participes del acto de ensefiar.y
aprender de manera continua, a lo largo de la vida, no sdlo entre ellos mismos sino también a través

de su medio natural y social.

12



uso de una sola bpalabra para referirse a este concepto sigm‘ﬁca que ésta tiene un
contenido proplo (Jares, 1991 Judson, 2000, Lederach 1992, 1995 2000 )

Una cultura de paz en (@’ cual se busca actuar de manera nowolenta debera sustttuir a

una cultura: de vlolem:la que a lo largo: de'la hlstona del ser humano, se ha aslmllado
como algo dado de : manera natural.” Esto se refleJa en c1ertos comportamientos,
prejmcms y costumbres, no solo en los su]etos sino tamblen _en sus lnstltucmnes, seglin

paz como

autoritarismo

antenor Lederach (2000) considera que en la propia educacton_
mformal y formal es donde se legmman valores como la competencia, la cual tiene una
connotacxon de “buen desarrollo , esto trae consigo relaciones de exclusién entre los
propios su;etos quese ewdenc:an cuando los aprendizajes solo se alcanzan con formas y_ i

actividades de trabajo que implican eliminacion y superacion de unos por otros. En este
sentido Bezzina (2000) se pregunta si la cooperacmn sugue alin v1gente ante el espmtu
de ganas-pierdes, en las actividades escolares donde se dan constgnas como a ver’ qunen

es el primero en termmar

“otros”; sgeneralmente,

tales diferencias.

Este tipo de pensamiento Lederach‘lo refle ez u;etos en edad adulta, algo interesante

es que de cierta manera, tiene -similitud con el  estado egocéntrico en el que se

13



encuentran los nifios de nivel preescolar, propio de su etapa de desarrollo, y el cual
también inf_lu){e en la manera de abordar los conflictos que surgen con otros.

Fisas (19?8), al'retomai’ los planféamientos_de autores como Galtung, considera que una
educacién para lak 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 creatlva, sustentada en la negocfacion, cooperacion y mediacién.- Tanto para
Cascon (2000;b) como para Jares (1991) esta educacién articula al confhcto dentro del
proceso educativo en tres mveleS‘ como finalidad y objetivo, caractenzacion del propio
concepto de educacuon para Hlay paz y como un componente, medlo y. herramlenta

educativa.

En suma, los ejes claves de la educacnon para la paz son la violenCIa y los confllctos y su
obJetlvo pnnc1pal es; fomentar e' : respeto mutuo,” la comprens:on :coopefacion, la
‘capacidad “de’ abordar los 'conflictos de maneray‘ creativa, ] para ‘una
convivencia solldana, equltatl‘/a y basada en la Justu:ia :(Schmelkes, p‘.:;S.21'-22,

citando a APDH)‘

ntos actltudlnales, ES' decxr
operacwn, toleranCIa solldaridad y
al’ desarrollar habilidades como la
asertividad, la escucha actlv v dad" y conocimientos procedimentales
os conoc1m1entos en diversas situaciones y
lores engloban lo anterior, al ser éstos los

entir y actuar,

replanteamlento del propio proceso de

& Cfr. Fisas (op.cit), Jares {(op.cit), Judson (2000) y Lederach (2000).
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medios de educar,-lo cual, como se duo antenormente, 1mplica una artlculacnoh entre el

contenido, la forma y ltos obJetlvos

Se busca que las relaciones entre educador-educando y educando educando sean .con’

equidad, esto no significa que no sea’ reconoc1do
pues la tarea de ésta es facilitar-un’ proceso de aprendizaje

n~donde:el educando'f.k :

derechos de los demas, es decir de los educandos. :

Las relaciones humanas recmrocas, Justas y eqmtativas, segun Fell (1999), se 'debérl :

alcanzar desde lo interpersonal, es decnr, en un nivel micro, hasta lo internacwnal un
nivel macro. Al respecto, Jares (1991) comcnde con Fell al ver la interrelaéloh entre
estos dos niveles, pero ademas consudera que los confllctos lnterpersonales deben ser
vistos como un contenido de aprendlzaje: 'orque la educacnon para la paz empieza en la
convivencia con el otro. Asi mlSmO, se debe superar la dlcotomla entre estos dos niveles,
pues aunque se intervenga desde’ una realldad de un “mlcro medlo" .como puede ser en
un espacio escolar, éste se debe entender en relacwn con el macro nlvel es dec1r actuar

localmente y pensar globalmente.

En definitiva, la educacion para la" paz busca por un lado, desarrollar la capacidad de
analisis sobre las causas que obstruyen alcanzar el orden socxal de elevada justicia y
reducida violencia y por otro, adquurlr conocxmlentos y formarr valores y capacidades que
permitan edificar un proceso que conlleve a la” realizauon'blena de la paz, por ello,

Schmelkes (1997) ubica este ttpo de educacwn como una: puerta de entrada para la
formacion en valores, en este sentldo el sigmente apartado ofrece mas elementos

esclarecedores.
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1.2 Educacién para la'paz, una perspectiva educativa para’ formar en valores.

Para hablar de formacidn en valores, es necesano,kdellrmtar lo que se entiende por
valores; al respecto, Alba (1997) y Alonso (1999) lo deflnen como’ todo aquello que es
enble : un eJemplo de ello es la justicia, ésta en

culturalmente conSIderado valioso 0]
si misma puede ser un ente abstracto pe ro se tanglblllza, de alguna manera, a través de

conductas con

“relacion con

(2001), Jares (1991), Salc1do (1999), al lgua qu “Schme kes (1997), consideran que tiene
como tarea fundamental formar - un ststem de valores los cuales posibiliten la paz,
desde un concepto positivo, esto sugmﬁca, potenctar en los sujetos la practica de su

libertad de manera responsable, las relacwnes equntattvas. justas, cooperativas,
desarrollar la capacidad de ponerse en

tolerantes, solidarias y dlaloglcas con. los dem 5
el punto de vista del otro, consegmr que el pensamlento sea coherente con la accidn, en

esta etapa, por esta razon se dxce que las os lnstxtuciones formadoras de valores mas
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importantes son la escuela y la familia® (Casals, 2000), por ser las encargadas de acercar
a los nifios a estos elementos culturales imprescindibles para la vida en sociedad, los que
ademas son socialmente compartidos e implican la construccién de la identidad y la
manera particular de relacionarse con los otros, esto sucede cuando los bvalokr‘e‘s son
vividos, interiorizados y experimentados en su entorno a partir.de la interr_e,lacién_'entre
los mismos nifios y su medio, ello depende del tipo de educacién que reciban de dichas

instituciones.

amitia v la

ite elaborar
e.inciden

los mécanismos de

de ’u autondad

educacién.
neutral, des
valoral, explicita;o:i e duca. Cuando ta

escuela no se propone intencionar, esta tarea, es decir.obj

varla;. o como dice Guerrero

9 Esta autora (amb Io medlos de: comunicacién’. como’ una Insmuclon que ha ido
ganando terreno en estos’ ultlmos afos, sélo que no se ahondara en este sentido por la naturaleza
del tema de investigacién que se esta abordando.
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(1994) hacerla un acto deliberado, corre el ‘riesgo de formar en lugér de valores para la
paz, una serie de valores antagodnicos a éstos, ya-antes mencionédos,'corno‘ injusticia,
inequidad, lntoleranaa, competencra,»entre otros, y..con: ello acntudes, -formas de
exclu 'on, > discnrninacmn,

pensamiento "y sennmlento’ como"‘ el lndeuallsmo,

marginacion o sumlslo
violencia. :

ciones’ que se’ dendentro. de la

cultura- escolar, partlcularmente en el
mstltucwn. ) :

Para Judson {2000) es irnportante 'poner ésbéi:ial*atencién e
en las relaciones interpersonales por ser un elemento central en, relacmn a esto, Cuba

la dinamic; que se genera

(2000) plantea que al tener esta mstltucnon una lnfluencxa soc1al sobre los educandos, es

un agente con una gran potencxalldad para formar en valores a corto, medlano y: largo
plazo, ademas de ser un espacio prmleglado para la conformaclon'de Id§ proplos'sujetos
a partir de la interaccién social. Por lo cual es inegable que en’ un espacio scolar como
el del CEDICI “Dallo Yabineki” se promueven ciertos valores’ »qL_le» regul i
actitudes, conductas.y forr}pa»si de pensamiento ante los c‘onfkl‘!‘ctV
i 'de'las preguntas de inves;igécién.

os’ cuales’ son

considerados elementos de analisi

1. 3 Educacion para la resol cion de los conflictos mterpersona 'S

La educacién para la resoluclon de los confl\ctos, como ya ‘se sabe es el terna central
del presente estudio, el cual se ‘aborda desde dlstintos aspectos.v Por pnncupuo, se
profundiza en la conceptuahzacxon del confhcto a partlr de su elacton con la educacion
para la paz; de 1gual manera se ldentmca la estru tur; ’del conflicto que permite el
analisis de las causas del mismo, asi como una tlpologla sobre las formas de resolucion y
los modelos de intervencion de una tercer persona prbbuestos por Lederach (1992, 1995,

2000). Cabe sefnalar que los planteamlentos teoncos de ‘este autor se sityan dentro del

contexto escolar y se complementan y ennquecen con los de otros autores.

Con la intencién de tener elementos mas.cercanos a las caracteristicas del problema que
aqui compete, se retoman investigaciones realizadas o citadas por Girard y Koch (1997),
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Judson (2000), Vega (1992), entre otros, con nifios de nivel preescolar, y los estudios de
Guerrero(1994) donde se profundiza la relacion entre educando y educador en el espacio
escolar, la cual influye en el tipo de conflictos y la manera de regular los mismos.

- Una concépcién positiva del conflicto.

Para acordar lo que se entiende por conflicto, se parte de la relacién qhe 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 ‘viblencia'°; por esta
razon en el espacio escolar también se tiene la iaea de que el ,conflicto;deb‘e evitarse, al
ser visto como un perturbador de la clase y obstaculo para un -buenaprendizaje. Al
respecto, APDH (2000) y Lederach (1995) plantean la necestdad de ‘resignificar el
conflicto desde una perspectiva positiva, en.la cual este es un proceso interactivo
inherente a la condicién humana porque entre los seres hum ex15ten dlferencuas de
pensamiento, valores y creencias que llegan a contrapon
quiere decir que los objetivos de los su;etos lmphcados legan
; rte,:.Danno’ (2000) ‘ubica que los

en toda.intéraccién, esto

ntagénicos y refleja

un desacuerdo sobre cuestiones dwersas -

conflictos en una institucién como la escuel indicadores de desacuerdo entre los

sujetos que la integran.

Galtung (1998) considera que el périsar"l a .de co fhctos es smommo de eliminar
toda diversidad natural en el ser humano y esto es lmposuble, aSl como dice Casals
(2000), al encontrarse delante de otro sujetd (o) en él existe una sene",de elementos y
caracteristicas propias las cuales pertenecen a todas las mfluencias qu pueden haber
recibido de sus diferentes agentes socializadores y de su expenenc ’m, p.20); lo
cual estd directamente relacionado con la propia naturaleza del grupo e preescolar en
ayoria;: “de familias

donde coexisten nifios y educadoras provenientes, en Ssu gran
migrantes de distintas culturas y regiones del pais, ademas de»estar conformado por
nifos de entre tres y seis afios, un rango de edad significativamente amplio.

La perspectiva negatiya del conflicto para Cascdn (2000;b) es producto de la confusion
entre la naturaleza del mismo- con la forma de responder a éste. En este sentido, la

0 Ei signiflcadé‘etinﬂolé‘g‘ico_eh;latfn de confiicto, 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”
(Goémez, 1988, p.182).
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relacion entre conflicto'y vnolenCIa no es subsecuente, hay que. diferenciar que la
violencia surge cuando la forma de regular el conflicto es impositiva, existen relaciones
desiguales y se vive una dmamlca de’ excluswn, en donde alguna de las partes cubre sus

intereses y neceSIdades a costa de la; otra parte “por; lo que es JUStlflCada la violencia
esto s1gmf1ca que al analizar los

se e‘ a la violencia como una forma

[} como un elemento intrinseco. del

{e] flictos sin’ VIOlenCIa pero no

mismo. Por ello £ segu 199¢
violencia sin confllctos, ‘s produc cuando racasa a pOSIbllldad de transformar

los conflictos de manera construcnva. S

Muchas veces es la misma educacmn, brindada en las distlntas |nst1tuc1ones educatlvas,
en donde al confllcto se le relaciona como una expenencna negatwa al regularse a partlr

para la vida social, que puede llegar a.;%# una vfuérzé‘f motivadora

2002;b), Galtung (1997) Girard.y: Koch (op c1t),k Judson (2000) y Lederach (1992 2000)
el conflicto que surge a mvel nterpersonal enla relacion de dos o mas personas dentro

de un grupo especxflco ‘0 arun’ mvel mternacmnal en donde intervienen dos o mas

naciones, en dxstmtas chlturas, edades y contextos, es una tematica esencial en
educacién para la paz;-’por, tal motivo, ésta implica una educacién para la resolucién del
conflicto en dondé la escuela juega un papel central como institucion formadora, por
ser, como dice Burguet (1999), una microsociedad donde se generan logicas y dinamicas
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de convivencia similares a las que se dan dentro del contexto familiar y social en su

. conjunto.

Como se duo anteriormente, es importante estar consc1ente de estas dimensiones,
aunque la presente investigacién solo se aboca al conflicto mterpersonal y de manera
- particular el que se genera dentro de un espacio escolar, el cual nunca deja de tener
relacién con lo social al formar también parte de este ambito, Tludson (2000) considera
que esta educacidn se debe éentrar en la blsqueda de procedimientos para su solucién,
desde lo interpersonal a lo global, al igual que Lederach (2000), las pautas'y dinamica de
los conflictos interpersonales e internacionales en esencia son las mfsrﬁas, lo que varia
es la escala y los actores involucrados lo cual determina el nivel de cbmbiejidad; esto no
quiere decir que se pasa por alto los conflictos internos de’éada"vsu‘jeto,: solo que éstos
deberan ser reconocidos y abordados desde un plano térapéutico. En"'el caso de una
intervencion pedagdgica debe centrarse en los conflictos mterpersonales que se viven en

la cotidianidad.

- Elementos de analisis del conflicto.

APDH (2000), Cascon (2000;b), Jares (1991) y Lederach (1992) plante que la educacmn

para la resolucién del conflicto tiene que comprender a fondo los ‘elen tos que entran

cuando ta: dlferencta afl [
que el confhcto es’ real t C ! disti eles de’ mtensrdad los
cuales habra que ldentlﬁcar para entender su proceso A partlr de los planteamlentos de
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este autor, lo que aqui intéresa son: los conflictos reales que surgen en la relacion y
dinamica del grupo y no. los pseudoconfhctos. ’

Por otro: lado, Lederach (1992) plantea el analms de la estructura de un - conflicto
) cual esta lntlmamente llgada kcon todo “lo’ anterior, desde tres

lnterpersonal
componentes. personas, proceso y problema, que deben ser entendldos desde una visién

de con]unto. o

este grupo existan dos roles formalmente definidos por el proplo e J
es el de los educandos y las educadoras, la mtencwn ‘es lndagar co

Lederach . (1992, ‘1995) plantea que frecuenteme te
entremezclan sus sentlmlentos de ira o eno;o ham )
causas del confllcto llegando a percibir a la otra P,
utilizan termmos ~como - personas confhctlvas

_,,“aliJkane cada
otfo lado, la

de reciprocidad o desigual en donde una de las partes no reconoce al otro como tal, se
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da una manipulacién y el control de unos a otros. Las maneha‘s cUlturales .en que se
concibe la autoridad y obediencia, -también pueden llegar a tener una:. lnfluenma -

lmportante en la forma de abordar el confllcto, y en general los patrones soc1oculturales

la duracién. del proceso, a esto le denommaron marcos

de adolescentes y adultos.

En las investigaciones de caso que reahzo Lederach (1992) en palses de ;entroamenca‘

con poblacuon adulta, se encontrd que generalmente en el prdceso de un ‘conflicto, los
sujetos 1mpllcados buscan el apoyo de un tercero: para que les ayude a.resolver el
problema, aunque, en ‘muchos’ casos tratan de que abogue solo por sus mtereses, ‘esto es
muy similar a lo que pasa con los nifios pequefios, entre los cuatro Y seis afios, sucede
casi lo mlsmo, segun Delval (1989) recurren a la maestra ala mama o al 'un adulto para
que funjan como “jueces” en el conflicto donde estan impllcados para que el adulto
determine lo justo e injusto, aunque a partir de su pensamiento egocentnco cada nino
busque se aprueben sus acciones personales v desaprueben las aCC\ones de- su-otro
compaiero, es: decxr, intentan moldear sus deseos alo: que la autondad manda o b\en
dlstorslona tales mandatos conforrne a'su :

ademas en la mteraccwn _e ambas partes toman o en cuenta las dlferencms culturales,
de edad y niveles de madurez
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Por Gltimo, el tercer elemento de la estructura de un conflicto es el problema en el cual
se debe considerar las posturas, intereses y necestdades de cada una: de las partes, es
decir, las diferencias esenctales y valores que les separan, esto conlleva a delinear y

especificar el conflicto.

Por postura o posicién se refiere a la solucién que quiere ca‘d’é una’ de las partes, éstas
tienden a centrarse en resultados especificos que solo ati’ende’n’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 asi se solucione el conflicto, y las necesidades son la raiz del conflicto al ser
fundamentales en el desarrollo del ser humano, la gran mayoria de las veces no estan
explicitadas por lo que son elementos que deben ser develados. Girard y Koch (1997), al
igual que Lederach (1992), plantéan 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 basicos como el alimento, la vlvtenda, el

trabajo y el vestido. f

Cabe conslderar los estudlos retomados por Glrard y Koch (op c1t) en los que se ha v15to
que los ninos pequenos tienen posturas, mtereses Y. necesldades gual que los adultos la

diferencia es que los’ mnos todavxa no son capaces ‘de’ diferenciar. sus posturas de sus

it
F]

pueden 'comenzar a

necesidades, pero al. 1r madurando' entre los ‘seis
hacerlo para lo cual, como senala Guerrerof(1994) hay que‘buscar propiciar:tal
en el nifio a través de la educacmn pues puede llegar a suceder'que estono se, logre no

,eJercucuo

solo en esta edad smo tamblen en una edad adulta.

En el caso del espacio escolar, segun Guerrero (op. C|t), rnuchas veces los confhctos,
surgen cuando chocan los intereses y necesidades del nifo con la propuesta ‘de trabaJo
de la educadora, que de alguna manera representa los intereses de este ultlmo, esto se

manifiesta a través de determ)nadas conductas que llegan a transgredlr lqs“llmltes de las
actividades propuestas, por ello para los educadores y en geh»éral_vpar;aicdaqu\ier adulto
la voluntad del nifo es vista como una amenaza; al respecto,’ paréf eétreb autor se puede
estar en desacuerdo con los intereses de!l nifio y cémo los man,ifiiesta‘p'ero lo que no se
puede hacer es desconocer la legitimidad de su derecho a exprésarlbs. B
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El ejercicio de identificar tanto los intereses .como.las necesidades dentro de los
conflictos interpersonales del grupo que aqui interesa; son élefnehtos necesarios e
imprescindibles para poder entender las causas de los mlsmos, que se relacmna con la -

primera pregunta del estudlo.

- Tipos de resolucién entre las partes lmpllcadas.

Tanto Fisas (1998), Galtung (1997), como, Lederach (1992 1995 2000) coinciden que
otro aspecto fundamental en el analisis del. conflicto son “las distmtas maneras de
resolverlo, lo cual estd dlrectamente mterrelacionado con la segunda pregunta de
investigacion, que se refiere a las formas en que el grupo de preescolar aborda sus
conflictos. En el caso de Lederach {op.cit) adopta un modelo ‘de resolucién, en donde se
ponen en juego dos elementos. el nivel en que es lmp»rta te el otro, o mejor dicho la
relacion, y el nivel en que los obJetwos de uno mlsmo . como parte implicada, son

importantes, al conjugar estos dos aspectos se presentan las siguientes formas:

relacion domlnante por ‘parte del nino, el cual se 51ente mas uerte ‘o:con mayor
habilidad para eJercer su poder sobre el otro; como producto ‘de un tlpo de sociahzacmn

que trastoca la educacwn. ‘

1t 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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» Evasion: 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’ objetxvos propios ni
la relaciodn con el otro, en este sentldo se da un pierdes- p|erdo. - SR

* Negociacién: en la que se busca llegar a un punto medlo entre las partes, por lo que

cada una de ellas tiene que ceder ante sus intereses. Cascon (2002 b) y Flsas'(1998)
er e'sacar el

hablan de la existencia de una negociacion competitiva en la cual se P!
maximo provecho del proceso y encontrar soluciones en las que se. cubran o ntereses Yy

necesidades de las partes pero de manera desigual, SIempre beneflcnand a que eJerce

en la relacién un mayor poder; aunque se parezca a la dinarmca e’ competen<:1a, al

buscar satisfacer antes que nada los intereses proplos, se llega de manera Utilitarista a

convenir, hasta cierto nivel, el beneﬁcno del otro.

teniendo como principio .una solucuon Justa con equ

circunstancias en las que se encuentra cada uno de lo

existe una considera
encontrar una’s

implicadas, lo qu acil; se_ da un ganas-géhd.

Para que se de:l eg cracron cooperat:va y la cooperacién debe generarse entre las
partes una buena’ comunicacion que posibilite el didlogo y favorezca relaciones mas
cercana y ablertas; contrariamente a una comunicacion unidireccional que no permite la

expresién de lo que piensan y sienten alguno de los implicados, se generan niveles de
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interaccion y participacion muy bajos dentro de la relacién, cuando no se tienela
disposicidon de escuchar al otro," el ‘conflict'o interpersonal se cerrara en las posturas y/o
se propiciara la mahnterpretacion de lo que cada parte exprese.

Para Guerrero (1994) es frecuente ver en la escuela un tipo de comunicacion autontaria,
en la cual generalmente el educador aumenta &l tono de voz, utillza el gnto o ciertas

“posibilita
‘actitudes
cooperativas, esto se profundlzara en el SIguiente capltu -

Koch’ (1997) retlobrﬁan de las

Es interesante ver que la tipologia “qu“e_ erard‘
- interpersonales entre

investigaciones realizadas pof Kre“idvler ';'cibre
educandos y educador, a nivel pr.e‘es'cdlér; de'”lguna manera: comc1den con las que
Lederach plantea, en ésta también’ existe el modo de “ignorar o evasion, en et cual se
evade el conflicto de una u otra manera; de “nada ‘de tonterias” en la que los educandos
solo 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 “resolucién del
conflicto”, en el que se respetari los objetivos de las dos partes, y en donde el educador

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

que los otros autores, para Kreidler es muy raro que esta dinamica se dé al existir
frecuentemente una relacién desigual y avasalladora entre educador y educandos.

Al reflexionar alrededor de las distintas tipologias en la resolucion de los conflictos, se
puede percibir que en todas se pone en juego la capacidad de reconocer los motivos del

27



otro o lo que se llama adopcién de perspectiva, ya antes mencionada, y el ejercicio de
poder que‘existe eh ta relaCién, al influir en la dinamica que caracteriza a cada una.

En varias ocasiones se: ha hablado de la relacuon de poder en el conflicto, entendiendo
por poder la’ pos1b1hdad que cada una de las partes tiene de tomar decisiones y hacer
valer el reconoc1miento de sus lntereses Y necesidades ante el otro, segun Lederach
(2000), también- es necesano para la autoaﬂrmacion a partir de sentirse significantes en
el contexto socual es por ello un factor cruaal que determina la dindmica de la relacidén
y la manera de resolver ‘el conflicto. Para Williamson (1999} al poder frecuentemente se
le da una connotacmn negatlva y se relacuona con el poder publico que tiene funciones
de goblerno y no se reconoce el poder que cada sujeto tiene; en la actualidad se le ha
empezado a conSIderar'dentro de. la educacuon civica cuando se habla de un ciudadano
qulenA llace valer sus derechos y participar en el ejercicio de los

empoderado, es dec1r,

mismos

Algunos autores como Cascon (2000 b; 2002,a) y Williamson (op.cit) la gran mayoria de
las veces en un: confllcto existe’deseqmllbno de poder lo cual permlte una situacion de
desigualdad. que evidencia- una relacnon de sumlsmn y. dependencia o competencia, en
este momento cuando la- wolenCIa es el medlo para’ resolver el confllcto. En relacion a
esto, Guerrero (1994), como se duo antenormente, plensa que n-el espac1o escolar es
usual el ejercicio de poder por parte del educador de manera “autoritaria,: al fundirse en

la necesidad de control sobre el educando, esto va acompanad ‘deliuso de. mecanismos
ducandos causados por la

coercitivos ante los- confllctos que se producen con los'
violacién de reglas o normas escolares, corno es el caso de 'los castigos de tipo

expiatorio.

Los castigos expiatorios, - no tlenen na relaclon real con el dafio generado y la gran

mayoria de las veces son un ‘medio wolento en la medida que doblegan al nifo a partir
permitlendo asi la adopcién de una manera de actuar,

de provocarle miedo o: dolor,_
pensar y sentir que satlsfaga los mtereses del educador. Guerrero (op.cit) considera que

en esta dindmica el ' nifio aprende a sacar ventaja a través de la fuerza o la violencia

ante la contraposi’ciérl de objetivos, si no quiere ser avasallado por otros.

Mujina (1990) ha analizado que la asimetria de poder también se llega a dar entre el
grupo de iguales, la mayoria de las veces por los lideres del grupo, quienes desempefan
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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 derﬁandas recurriendo a la Violéncia. Los estudios
retomados por. Vega {(1992) coincide con lo planteado por Muﬁna (1990), en ellos se ha
detectado relac1ones asrmetncas, basadas en redes de domlnio y cohesion, en grupos
e unos u otros P; este’ motlvo,

estables de mvel preescolar donde se da la sum|sion

ademas de analizar el tipo de convwenaa qu :
sustentan ésta, Cascédn (2000;b, 2002;a, 2002 )
ven necesarlo que también se someta a un analm

[ n el so o eJerc1c10 le poder. -

En conclus:on, los planteamlentos de la educacwn’ para la paz desde un enfoque
sociocritico y la educacién para la resolucmn del confhcto vista desde una perspectlva
positiva del conflicto, deben adoptar como formas ' de resolver los kconfrlictos
interpersonales a la negociacion colaborativa y cooperacidn pordu‘é "‘ifﬁpljaa_ﬁ, el
reconocimiento de una relacion con iguales oportunidades y por ello, ohjao‘uilib'riofdé
poder que posibilita medios noviolentos. Para Fisas (1998), estas dos ‘fofmaa,_pa‘fr'nite'n‘
transformar el conflicto de manera que se limite la violencia de cualqdiet} 't'ipyo,> :e"i"nv\evste
sentido, Lederach (op.cit) dice que esto se puede alcanzar cuando se tvi’en‘e“k"on" analisis
real del conflicto, lo cual se debe traducir en una transformacién de las relacmnes, sin
dejar de considerar que esto también depende, segun Girard Y Koch (1997), de.la
percepcidon del conflicto de cada sujeto involucrado y la relacio’n d_e podver como se dijo

anteriormente.

A pesar de que no se. tiene la mtencxon de desarrollar una propuesta pedagogica sobre el
manejo del confhcto todo lo antenor son los elementos tedricos necesarios a considerar

en su planteam'ent

- Modelos de’intervencion de;unaktercera,pekrsoha.

como -parte de la construc onideun marco referenc1al en el cual es importante
n confllcto |nterpersonal sin el fin de encasillar

identificar formas de mtervencmn nt
educando del grupo ‘de preescolar en uno de estos

las acciones de alguna educadora C
modelos, se retoman c:ertos elementos que permtten entender el referente empirico.
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A partir de los planteamientos de varios autores como Cascén (2000;¢c, 2002;a, 2002;b),
Fried y Schitman (2000), Lederach (1992), entre otros, se ha |dent1f1cado dejando aun
lado el ambito . legal y centrandose en ‘el campo: pedagoglco, a- la facflitacion, la
mediacion y el arbrtraje como los tres tipos de’ mtervencmn, a: pamr de la’ relacmn que
se establece entre el tercero y las partes involucradas.i

En primer lugar, la fac:lltacron se genera cuando el tercero ayuda a que las partes

involucradas se retinan 'y dlaloguen con el fin’ de legar

acordadas, esto significa que el apoyo de un facilltador’s

confianza y establecer la comunicacmn dlrecta, o lo q Cascon (2000 a) llama"cara a
cara", para propiciar un acercamlento entre los edicandos

a forma de regular el confllcto y

u1enes seran los que vivan

y determinen por si solos el proceso a seguir es decnr.
la solucién. Cabe sefalar que las educadoras del grupo d preescolar, aSl .como las de

toda la estancia infantil, no tuvneron dentro del programa de capac|tac10n algun taller

formal en este tema, ellas mismas comentaron que. las asesoras del proyecto promovian
en algunas v1sitas de

la facilitacion, como la forrna de mtervenctori ‘ante. | los confhcto

observacidn y reuniones de evaluaclon y a traves'de;platica

Cascon (2002;a, 2002;b) considera que este tlpo de ntervenclon en comparacuon con los
otros modelos contribuye en mayor medldaa a:. eneracvon “de- sujetos’ autonomos,
aunque segun Girard y Koch (1997) los mnos pequenos no tlenen la madurez suficiente

para que por si mismos, logren resolver el confllcto ‘de manera dialogada y noviolenta y

requieran del apoyo mas directo por parte de la educadora. ’

Otro modelo de intervencidn es la medracron, en la cual la tercera persona o sea el
mediador, desde un principio debe ser aceptado por los propios sujetos implicados, éste
tiene que acompafiar a las partes en todo el proceso de resolucién del conflicto
apoyandolas a determinar.las condiciones y dinamica que les posibilite establecer y
generar el didlogo, por lo 'que el mediador debe tener la capacidad de suavizar los
momentos de tensién,' generar ambientes de confianza y cooperativos que - permitan
identificar y clarificar la razdn del conflicto, tanto los motivos propios como los de la
otra parte para asi llegar a un acuerdo negociado, el cual debe ser prepuesro'y asumido
por los sujetos implicados de manera deliberada. En este ”c‘asd, el mec_ljiador debe

'z Para Fisas (1998) este tipo de intervencion la llama conciliacion.
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intervenir - de manera actlva y posmva sin llegar ‘a determlnar el contemdo y las

decisiones que deben tomar las partes.

Segln Cascon (2000 c, 2002 a) y Lederach (1998) consuderan que la mediacron s6lo debe
utilizarse cuando’ las’ partes lnvolucradas se muestren incapaces de resolver por ellas
mismas el confhcto, en este caso. la tarea del medlador es promover un proceso justo,
donde se reestablezca la comumcacion, se crea un-espacio y clima idéneo para poder

abordar el conflicto. .

Drake y Dohohue (2000) y Lederach (1992) ven a la comunicacién como un elemento
clave a considerar dentro de este modo de intervencién, en este sentido, es el mediador
quien debe propiciar las habilidades comunicativas, estar atento en como’ las, partesse
relacionan a través del lenguaje verbal y no verbal para saber en que momento_k
intervienen y de qué manera dentro del proceso. Por su parte, Guerrero (1994)\'

aclaren sus intereses y desarrotlen

mismo mediador.

lo cual no quiere decir tomar partido ';56 lguna :de :las bartes. Al tener la
responsabilidad de ayudar a lograr sol‘ué:'it::'mes 'que sétisfagan minimamente las
necesidades de ambas partes. El medlador no medla solo para llegar a un acuerdo, sea
cual sea, si no ademas esta comprometldo en que la solucton que se tome sean justa y

equitativa para todos los lmpllcados y evn:ar asi acompanar un proceso en donde el

'3 Este nitimo se refiere a los gestos, posturas; movli‘hlehtos corporéles. la Inflexion de la voz. En
relacion a esto, Danno (op.cit) ha planteado que el medlador debe identificar no $616 el contenido
del conflicto sino ademas las formas en que éste se manifiesta y el patrén de Interacclon entre las
partes,
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acuerdo perpettie la de51gualdad“ Por esta razon, es quven debe reconocer si existe o
no un desequilibrio de poder ya que nivel.

Con respecto a- lo antenvor, Lederach (1992) plensa que el papel del medlador debe

propiciar que las formas de abordar el confllcto sean cooperatlvas y negociaciones

Para Cascén (2002 a) Y Brandoni Marfary (1999) la med:acion es una herramienta
pedagobgica porque . crea pautas de: ‘comportamlento y es un proceso formativo que

fomenta maneras constructlvas y novmlentas de resolver los confhctos. donde la escuela
es vista como un lugar en el que se aprende a convivir con los demas. En la actualidad
dicho modelo se encuentra en boga o como dice Corbo (1999) exlste un “furor
mediandis* al verse como una mnovacnon educativa, en este sentldo, segin Cascon
(op.cit) parado]lcamente debe evitar verse como la Unica herramlenta para abordar los
conflictos porque esto refuerza la dependencua permanente de terceras personas.

Evudentemente ni la ‘fac:lltacmn ni‘la medmc:on pueden it arse a cabo cuando las
partes se encuentran en'una. cerrazon, estan muy ‘enojados’ 0. en el caso de los nifios

L llanto pero tampoco4cuando no'se tienen los recursos

pequefios se. encuentran ‘en

necesanos tanto ‘por.parte.de; las\tercerasl partes como de’los’ sujetos implicados.

olar ‘es el arbitraje, en éste la

La tercera form
cuchar-a las demandas, percepciones

persona que inte

14 Para este autor esta‘neutralidad.en’la:.mediacién de . un conflicto soclal esconde consciente o
inconscientemente posturas que sustentan el status quo.
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de cada una de partes, quienes solo establecen un dialogo 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 arbitro quien toma las decisiones en todo el proceso.

La escuela generalmente adopta el arbitraje, Masnou y Thio de Pol:(2000) piensan que
en muchos casos es la educadora con el papel de arbitro la que se limita-a reganar a los
nifios en conflicto'y a definir quién tiene o no la razén, a@iemés’de determinaﬁ Uha serie
de castigos como medidas -punitivas para las partés ° algkuna 'de el[as; es»‘con"n.'m que
.'(Jbiﬁnson y

tengan expresiones como “este’ lapiz es de Maria” o “ya no se peleen
Johnson,1999;a, p.111). . ;

La principal herramlenta es el. “sermon" lo cual refuerza la presencra de la; educadora y

la necesidad de contrales externos, limxtando aSl el desarrollo de'la autorregulacmn en
los nifos. De alguna manera, este tupo de lntervencmn, no solopuede’ darse en ‘nifos
pequeios a causa de la moral heterénoma en la que estan, sino también’es pri ducto de
los nifos relacxones que’

las relaciones de dependencia que exlsten entre los adultos
en las mvestigacuones realizadas por Lederach (1992), tamblen ise

resentan entre (0s .

mismos adultos.

Todo lo antes dicho en este capitulo sefala que la educatiéh‘péra‘ la pé"z' \)ista desde el
enfoque socio-critico, en el cual se sustenta este trabaJo, no ve a la paz como estado
estatico e idilico sino como un proceso que tiene lmphcacmnes soc1ales y. polmcas yes
desde aqui donde se sitla el aspecto educativo. Es asi como una de sus ramas nodales es
la educacidn para la resolucion del conflicto, donde se aternza en el problema que aqui
interesa y se ahonda en los elementos de analms de las causas 'y as‘ formas’ de regular
los conflictos interpersonales; sin perder de v15ta ‘que la’ formacwn de Su;etos capaces de

abordar sus conflictos de manera noviolenta permite construir'una cultura de paz.

Hasta este momento se ha  tocado lav-‘dir_ne'ns1 problema de

investigacion, pero para poder.tener mayores elementos que 'p lrada mas

integral del problema. Por ello,:en el siguiénté :capii:Ul'o"‘ e pro la, qulacmn
que aqui compete desde el aspecto psncologlco, partlcularme

trastocan a los confllctos mterpersonales que surgen entre los ninos: pequenos, sin

pectos. que

olvidar la relacmn medular con los aduttos.
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Capitulo 2. El.desarrollo. en nifios de preescolar, condicién para abordar los

conflictos interpersonales. i

Una lectura mdlspensable sm duda es el desarrollo del mno, desde el plano de la
psicologia, a traves del cual se puede entender la manera en que en la edad preescolar
se percibe el entorno soc1al que’ le rodea. Esta etapa es relevante para ‘la conformacién
de las actitudes, conductas y formas de pensar, como respuesta a una serie de valores
que influiran en los motivos de los conflictos con los otros y la forma de_ regularlos.

El hecho de no abordar ta dimension fisico-motora no signifi'éa 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 aqui se estudia, este capitulo se

centra en la esfera cognitiva, socioafectiva y moral.
2.1 El desarrollo cognitivo.

Dentro de la teoria psicogenética de Piaget (1989) el ser humano desde nifio. es visto
como un sujeto biopsicosocial, el cual estd en constante relacién con su entofno fisico
en donde se encuentran los objetos que le rodean y social en el que se relacuona con
otros sujetos. A partir de estas interacciones, el nifioc conforma dentro de un proceso
interno y de manera creciente una serie de aprendizajes que le permtten entender y
actuar ante lo que vive en estos dos entornos, es asi como.se apropla de las’ nuevas
experiencias que se le presentan y construye su. conocimiento, algunos autores como
Turiel (1989) concluyen que las. estructuras cognitivas, "asi como las socuoafectivas y
morales, al conformarse y organizarse mediante la relacién con el medio, sxgn flca que
éstas no estan -“dadas por una- disposicion blologlca o psucologlca del 1nd1v1duo ‘ni
tampoco surgen directamente del entorno, smo de la lnterrelaclon de unas con “otras.

A la par se producen confhctos en el razonamiento del mn o lo'que le llaman

“conflictos cognitivos”-al. no poder comp nder la r alldad desde sus esquemas esto da
como resultado ‘un proceso dmarmco gradual y contmuo en la eacomodacion de

estructuras cada vez mas elaborados'k En el presente apartado se aborda el pensamiento
y el lenguaje por ser los dos. CImientos en el proceso de esarrollo de esta dimensién, es

asi como estos aspectos mfluyen en la construccwn del con c1mlento soc1al.
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- El pensamiento.

entarse lndlClOS

de un cono miento ogu:o matematico a través del cual el.n o emp eza ‘a establecer

relacmnes entre los obJetos y sujetos le rodean; a este proceso cognmvo algunos autores

como Plaget le llaman “pensamiento preldgico”.

Este tipo de pensamlento permite a su vez la generacton de dlstmtas clases de
representacn n las cuales en orden de aparicion son: la imitacion, el juego sumbohco
dibujo, fantasias mentales, el lenguaje hablado y hasta el final la confo' mécxon de
reglas a partir del juego colectivo (Wasworth, 1992, p.63), estas A

lograr separar claramente entre el Juego” y la realldad concreta estos planos convergen;

de manera interrelacionada sin'tener l1m1tes muy bien establecidos entre uno y otro, en o

's Este implica una representacion a través de la imitacidn del objeto o sujeto ausente, el cual
simboliza intereses, miedos, etc. Con la adquisicion del lenguaje los esquemas simbélicos se van
haciendo mds complejos (Ancona, 1989, Masnou y Thio de Pol, 2000). Un ejemplo de este tipo de
juego es la “casita”, donde los ninos asumen el rof de “papd”, “mama” o “hijo"e interactan entre
elios. '
16 El “signo” no guarda semejanza con lo que representa, en cambio el “simbolo” si lo hace al ser
mas figurativo.

17 Guerrero (1994) piensa que el juego va mas alla de una actitud ocasional o distractiva, representa
una actitud inherente a la identidad misma del nifo y es un rasgo de nuestra propia condicién

humana.
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relacién a esto, Cafeque (1993) ubica al juego como la unidén entre lo lmaglnano, la
realidad y la fantasia; esto se puede observar cuando,. pnnc1palmente, los ninos
(varones) desde pequeiios juegan alas "luchltas" e lmagman que SO “luchadores 0
“superhéroes”, la mayoria de las veces se sobrepasan en os golpes

puj nes que se :

lastimado.

El pensamvento preloglco se caracten

de la otra.

Por otro lado, la ‘falta d.e“senﬁido’ reversibilidad'én

secuencia de 'una serie de situaciones de un conJunto no tlen cogmtwa de

regresar por si mismo al punto de partida, porque corno ya se
para entender el proceso de cualquier fendmeno.- Est centramlento al raépolarlo ala
“cognicion social”, es decir, a la manera de entender un vento o amblente social
(Leighton, 1992), coincide con la dificultad que tlene un nm' pequeno al intentar
analizar por si solo las causas de una. rencilla; snuacxon que ha detectado Cascon

jo'no tlenekla madurez

(2002:;a) en la evaluacion de programas de resolucxon de - conflictO‘ aunque, segun
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 informacién de tal manera que pueda reconocerla cuando se
le presenta de nuevo, y asi posibilitar la conformacion de estructuras primarias las
cuales influiran a futuro én la reflexlon ca'usal de un conflicto.

La centracién, segun Plaget (1977 1989), se relaciona directamente con el  estado
egocéntrico que caractenza a esta etapa de desarrollo, por el cual, se le dificulta al
nilo reconocer y entender puntos de v15ta diferentes al suyo, esto sugmflca que sus
estructuras cogmnvas se encuentran ‘centradas" en su proplo “yo ', al.no diferenciar
a: esto Lelghton (1992). “al lgual que otros
»Comov se puede entender, el

entre experiencias ObJEtIVaS v subjetwas,

autores, le llama-. “centram nto egocentnco
egocentrismo no quiere dec:r que ino solo ‘se fue"en”un aspecto, sino mas bien se
refiere a la mcapac:dad de definir distintos puntos de vista a la vez, y esto es el puente»

entre las conductas puramente mdlv‘duales a las socializadas.

Por lo anterior, este estado o solo permea la forma de entender el conoc1m1ento f|snco,
al existir un centramlento en una sola _caracteristica pnnCIpalmente d 3
perceptual sino-también - en el conocumlento social al centrase en el "yo" sin onsxderar

los puntos de vista de otros, es por ello, que autoras como Glrard y Koch :(1997),. Harns
(1992), Judson (2000} y Porro (1999) hayan detectado que en los mnos pequenoskson muy
material al ver la

recurrentes los confllctos que’ surgen por disputa de algu
imposibilidad de compamrlo [o] mtercamblarlo con la otra parte y: solo ver las propias

demandas.

largo del"periodo preoperatorio el

Piaget (1977) en sus,lris)esﬁgétiohes-ihfi'l'i‘é ‘que-al

1= cual el pensamiento
‘permite hasta los siete u ocho

anos, aprox1madamente 'adoptar la perspectwa de otros:o.en: ‘otras palabras poder “(...)

darse uenta) que una situaciéon en

distinguir entre su percepcton y la srtuac:on misma
la que estan lmpllcados ély otras personas'pued parece! uy' diferente desde diversas
perspectivas” (Amor Y. Abello, 1998 P 97 ‘citando’aPiaget),’

egocentrismo se asume como un punto clave para: omprender el proceso de “adopcidn

por tal razén el concepto de

de perspectiva”'y “descentracmn
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La adopcidn de perspectiva como producto de la descentracion, se vljelve una habilidad
para entender la naturaleza de las relaciones entre la perspectlva propia y la de.otras

personas, para Selman (1989) esta habllldad se encuentra entre el pensamlento moral ¥
‘en las. conductas

el logico, como se- diJo en' el primer capltulo es un element
de confllctos mterpersonale

prosociales para la resoluc1 e abordara a lo

largo de este cap}tulo.

" perspectiva,

adopcién de perspectwa, este es el caso de Amor y Abello (1998) qule
estudio con nifios en poblados rurales y suburbanos de Colombla qun nes s
en situaciones de marginacién, determinaron que entre los»cuatrvo-y,cin
llegar a dar indicios de adopcién de perspectiva, particularmente

comunicativa y afectiva.

Por su. parte, Leighton (op.cit) quien analizd distintas inv tig
diferentes contextos soctoculturales, aunque en su gran ma o

5 BSI como llega a con)eturar

perspectlva perceptual y. cog twa smo ademas afecnva'
que los nifios - desde los cmco anos no so totalmente egoc ntrlcos,

descentracmn es fundamental la tarea educatwa

y para su

Estos supuestos como ya se- comento, se encuentran e debate con los” planteamlentos
de Piaget y otros autores como el mismo Selman (op c1t), qu;en plensa que el hecho de
predecir o descifrar una accion observable no qmere decir que el nifo 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 sintesis, el punto en que coinciden
unos y otros, es el de reconocer que a esta edad el nifio esta en un estado egocéntrico,
la diferencia es que algunos de los autores mencionados, como Leighton (1992),
consideran que el proceso de descentracién comienza a dar indicios -a una’ edad mas
temprana, en prome'dio a finales del preescolar, y otros autores, como Piaget (1977),

dicen que esto se da sdlo en el periodo operacional.

Turiel (1989), al igual que Leighton (op.cit), ademas de partir de investigaciones propias
retorman a varios autores que estudiaron este tema, entre ellos se encuentra Flavell
quien propuso tareas mas simples en un estudio donde se ponia en juego la percepcion
espacial, en el cual identificé que los nifos de tres a cuatro afos eran capaces de
adoptar la perspectiva del otro. En otro momento, puso tareas de mayor complejidad y
vio que no so6lo eran incapaces los nifos mas pequefos sino hasta los de doce y trece
anos. Posteriormente, el propio Flavell observé que en tareas relacionadas con adivinar
la respuesta del otro a partir de ciertas caracteristicas, s6lo nifios de diez y once afos lo
pudieron realizar, DeVries hizo una version mas sencilla donde nifios de cinco afos

pudieron llevar acabo las actividades propuestas.

Para Turiel (op.cit) los resultados arrojados confirman que los nifios a edades tempranas
“(desarrollan) la adopcidén de perspectiva, - (y esta) depende del mvel de conoc1m1entorn

conceptual del individuo en el dominio con el que esta asociada esta actlwdad

p.56), porque el “ponerse en'los zapatos de otros” supone conceptos por parte del‘
sujeto los cuales son independientes a esta habllldad y seran los que determlnen la

precision y el alcance de la misma.

Si bien, las caracteristicas de la poblacion estudiada por Amor y Abello (1998). son"muy k
parecidas a la poblacidn del grupo que aqui ocupa, no se busca polemizar entre la teoria
de uno u otro autor, se piensa que las consideraciones de ‘cada uno permite la
construccion de un marco de referencia mas amplio, en los siguientes apartados de

ahondara al respecto.
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- El lenguaje.

El desarrollo del lenguaje es el enlace  del nifio con su entorno y: un elemento

fundamental para la construcciéon de su pensamlento, asi como est ult'mo es una

condicion para la conformacion del lenguaje mismo. Delval, (1999), 1nf uenctado por los_‘:'
planteamientos de Piaget, infiere que este elemento tiene una relacro .
las funciones.simbdlicas las que posibilitan, como se dijo en e‘l‘ ant,
representacién de los objetos, acontecimientos y sujetos en,aus"ehc
vez facilita la elaboracién progresiva del pensamiento, a partir. de
social, los cuales seran dos contextos que lo estlmularan a traves de la
Sera esta etapa decisiva no s6lo para la adquisicion del lenguaje sino también’ para a

produccion y comprension de este.

El lenguaje para Piaget (1989), tiene dos consecuencias en el desarrollo cogmtwo-

- La posibilidad del intercambio verbal con otras personas en situaciones concretas, ’
como principio de socializacidn (cuando se da una comunicacion verbal entre el adulto y
el nifio, esto serd muchas veces un conjunto de presiones sobre el pensamiento infantil)

- La internalizacion del lengtjaje» mismo,  en una especie de signos, influyendo en su
pensamiento al convertirse en un planificador y regulador de la conducta. k

Seglin Marchesi (1992), - en la primera etapa de la educacion preescolar (alrededor de los-
tres afos) es posible observar:los rasgos egocéntricos que se presentan cuando el mno‘
habla para si mismo, los cuales median entre el lenguaje interno.y el externo. e

- la repeticién o ecolalia, a partir de la cual el nifio repite silabas o palabras por-el
simple hecho de estimularse y que en ocasiones estan dotadas de SIgmﬁcado para el’

nifio,
- el mondlogo, que se da cuando el nifio habla sin dirigirse a alguuen en espec1f1co‘

- el mondlogo colectivo o “pseudo conversaciones”, en donde. los: ‘nifios hablan para si
pero sienten la necesidad de tener cerca un lnterlocutor que les slrva de estlmulante
(Idem, p.122). : : '

Sera a partir de los cuatro a cinco afios cuando para Marchesi (op;éft) y M'iinna{(1990), se
comienza a desarrollar la capacidad de tener en cuéhta asu in"t“erlo'cuto'r aunque todavia
no llega a comprobar el efecto de su mensaje, esto son caractensncas de su estado
egocéntrico, pero graduaimente se dan formas mas compleJas y los usos pragmaticos
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mas complicados caracteristicos de un lenguaje socializado, éste principalmente
aparece en nifios de seis afos y en contextos de juego cuando intentan explicar a otro
compaiiero las reglas. Es facil que en este momento los mismos nifios sean impacientes
con sus otros compaieros al no llegar a entender y malinterpretar sus explicacfaﬁes, .

esto con frecuencia provoca el disgusto mutuo por ambas partes.

Para Corsario (1989), el juego entre iguales es fundamental para el desarr'q!loy [ e‘k_las"

pueden representar cosas distintas y remitir a experiencias anterlores en cada H JetO’ a’
pesar de esto, seglin Amor y Abello (1998} el lenguaje no de)a de ser un proceso de P
intercambio de significaciones que implican el uso de srgnos y codlgos compartldossocial

y culturalmente, aunque el nifio en la incorporacién a sus esquemas cognitw S p‘eda' )

darles un significado muy particular. La comunicacion que se puede llegar a dar entre los :

nifos y la educadora, requiere del esfuerzo e mtencxonahdad de esta ultlrna para asi
de | abllldades

lograr la comunicacién mas efectiva, ademas de la promocmn gradual

comunicativas que posibiliten conversaciones mas _ reale tercamblen

opiniones.

Sin duda, el desarrollo del lengua]e en los nifos ‘es de suma; importancia por ser un
‘el. ante orrnente es

El nifio desde L : (1989) onbcimiento

de lo social, e s e tre un su;eto y

otro, los difere
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- La construccion de lo social.

La dimensién social se desarrolla en la medida en que el nifio interacta con su medio,
siendo fundamental en esta etapa el proceso de socializacion, ‘el cual ya se abbrdé enel
primer capitulo, cabe sefialar su importancia en la conformacion de un queto social que ;

en menor o mayor grado adoptara el sentido de pertenencia a un grupo. Aunque al lgual .
que el mundo fisico e inanimado, como se dijo anteriormente, el egocentnsmo afecta al

mundo social y a la comprension de sus procesos, segtin Piaget (1977), en la medlda en
que el nifio reconozca al otro podra desarrollar una mayor ldentldad socnal ’

iento de

En este sentido, Corsario (1989) plantea que en los nifos pequenos este conoc1
tlvas como

lo social se construye a través de la relacidn con otras personas svgmf

pueden ser sus iguales o adultos, sus padres o educadores. A partlr ‘de esta 'lnteract:lon
los nifios aprenden a construir lazos sociales desde las exigencias de- su contexto y sus
necesidades personales. Turiel (1989) al igual que Delval (1989 1999),< blcan dentro de
este plano, la apropiacion una serie de prescripciones respecto a como deben ocurrir
dichas relaciones o de qué manera se deben comportar en distintas srtuactones sociales,
esto ultimo se conoce como normas sociales, las cuales estan encammadas a preservar la»
integridad de los sujetos y la convivencia, en si a la organizacion social.

Por lo anterior, Turiel (op.cit) concibe a las reglas sociales como,,‘fccinvéngl s"falkser -
uniformidades de conducta, son convencionales en el momento en.que’se viuelven un’
conocimiento compartido, aunque este autor reconoce que tambiéh '

formas de interaccion de los su;etos que no implican tales conven io

identificar lo deseable o preferible, es decxr, " ...) se Il"ld can ‘la a c
socialmente apreciables y otras que no lo son (por tanto) 2 valoracvon de de o 1 adas
conductas establecen c1ertas reglas de ccmportamlento social.” (Delval 1_589 p"259)
Estas reglas en.un p‘ringipio -proyien‘e«n' délv adulto,y van reguland _’acc:ones muy

concretas en un momento de ermmado pero posterlormente se .ven’ generallzadas no

solo en un su;eto sino en un grupo, en este momento como lo dice MUJma (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 . ‘Ademas; hay que conSIderar que los
nifios son seres sociales que disfrutan de la compama de otros v es por’ ‘ello-que de
alguna u otra forma sus acciones se ven limitadas por estas normas de convwenCIa.

Los nifos pequefos adquieren las normas y valores de manera “pasiva” al tener que

adoptar acciones ya d|spuestas, postenormente comlenza a tener ciertas nocwnes Yy

explicaciones de porque son de tal o cual manera, esto req ere de un raba'o mas-
elaborado lo cual depende en gran medida de un proceso de descentrac on, ’p ,r di Ha'
pasividad, para Delval (1999), es un tanto relativa al conslderar que cual
toma una posicion ‘‘activa” en la interrelacién con su medio, es: lmporta e

que el conocimiento no sélto es una actmdad social sino tamblen reqm 're e un

“individual de interpretacion y apropiacion que reallza el sujeto a traves-c_le la
el restablecimiento de las propias reglas. L

Seglin Delval y Enesco (1994) y Piaget (1977) estas reglas al‘igual‘ que 'otras,"pppjgéﬁ ser
remarcadas en la escuela y trasmitidas por los educadores y padres :

asegura que realmente sean cumplidas por los nifos, el estado kgocentnco mfluye

muchas veces en el no tener conciencia de la trasgresion de estas normas en la practica,

a veces no pueden llegar a entender su esencia o “espiritu, esto aunado a las formas de
interaccion con los adultos y actitudes, quienes llegan a actuar contradictonamente con
las propias reglas promovidas. Al respecto, los resultados. de mvestigacwnes realizadas
por Schmelkes (1991) y Vega (1992) han encontrado qqe las lnst|tuc10nes sociales

como la familia y la escuela, se promueven patrones d

tamiento antagomcos a

las normas de convivencia, como la agresuon fisi e probacwnes.

Algunos autores como Guerrerc. (1994) ‘ledanunagran-importancia a las reglas
establecidas en un- grupo escola porque on:motivo.de’ confhctos entre los nifos y la

ento’en que se ven mfnngldas

educadora o hasta los propuos mnos, en el m

A través del juego colectwo, el cual muchas veces surge del juego simbodlico al
despojarse de su contenido |magmatwo y al "someterse el yo a la realidad colectiva,
los ninos de cinco anos van lncorporando de. manera gradual y progresiva su abanico de
normas que le permiten descubrir los Eédigos de las relaciones sociales. Cabe sefalar
gue el juego por si mismo, tiene una implicacion sqcial desde el momento en que es un
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medio para actuar sobre el mundo exterior y permite asimilarlo e incrementar su
comprensién del mismo'®  Aunque, Piaget (1977) encontré en sus investigaciones que el

juego de reglas aparece entre los siete y ocho afios, como se puede ver este debate esta .
'lon al momento o

directamente relacionado con las divergencias que existenen: ret
rango de edades en el cual se presenta la adopcron de perspectiva

do”de manera

Por ultimo, dentro de la construccion del mundo soc1al -
J a (1992) ‘afirman

simultanea su autoconcepto, en relacién a esto, D cz

que a partir de este reconocimiento de si mlsmo eV adoptando, n-rol-sexual,
s*urales y modelos

donde mas que el aspecto bioldgico mfluyen los ’patrone
imperantes aprendidos en su entorno famlhar y-escola
mensajes verbales y no verbales. Esto se puede ve
prefieren juegos caracteristicos del sexo mascuhno,l como _foot-ball, “luchitas”, entre

,rtirvde' la imitacién y los

ramente cuando los - nifios

otros, y las ninas por su parte juegan ala “comldlta" oalas “munecas"

- Las emociones y los sentimientos. f

La conformacion del autoconcebto, a esta edad, es un elemento'..fu‘ndamenitalAque le.
permite al nifio reconocerse a si mishio, identificar sus emocionés y sentimiehtos,'lo que
a su vez se relaciona con la autoestlma y -confianza, ademas de ser la base de la
conformacién de su personahdad' “se adquiere a través de interacclones con sus ‘padres
y maestros en si con su entorno social, (conforma) un marco . de referenCIa para
interpretar sus experiencias y aprender a negociar con los SIgmﬁcados (..) 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 solo se construye a pamr 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 entor_no ."Aunque, en esta ‘construccion de su
identidad personal predominara como referente sus caracteristicas fisicas e_’xt,ernas. )

Dentro de esta esfera, las actitudes, conductas, intereses y necesidades. estan
impregnadas en gran medida por la afectividad, la cual se consolida principalmente en
el ambiente sociafectivo en donde ‘el nifio se encuentre inmerso, es por ello.que para

18 Cfr. Ancona (1989) v ;\brﬁor”y'Abéllq {opicin).
1% Cuando el nifio * (..) es aceptado su autoconcepto se fortalece mientras que el rechazo o la
exclusion de los otros hace que se debilite” (Vega, op.cit, p.199)




Mujina (1990) el estado emocional del nifio tiene una gran mfluenma en la forma en que
interactda con otros SUJetOS esto se relacmna con lo planteado p r Cascon (2000;b) y
Lederach (1992) cuando reconocen la lmportanCIa del pape q ; s emociones y

sentimientos en un conflicto .
Con respecto a lo anten’or, Harris (1992) habla de la necesid e’es ar conscientes de
ta red de relaciones afectivas que se tejen a partir de las rel'aé
las cuales los nifios pueden lograr la diferenciacion con los demas en los senum\entos

5 mterpersonales en

intrapersonales e interpersonales, esto se comprueba ‘en estudlos que reallzo el autor
donde descubrié que los nifios pequeios son suficientemente sensxbles para ldentlflcar.
estados emocionales causados por la agresién fisica hacia otros.” o :

También Leighton (1992) y Marchesi (1992}, han encontrado en algim’os' 'estf.ld’ic‘)s,“f indicios -
de conciencia empatica? en situaciones concretas y cuando los sujvetos in'volutrados le
son familiares, al llegar a reconocer en otros los sentimientos pri_marios como la alegria,-
tristeza, enojo y miedo, lo cual se considera como un elen'\enjfo:‘ necesario para la
adaptacion social, por tanto, estos resultados confirman que el ﬁrocéso de deséentracién
comienza a dar indicios, dentro del plano socuafecnvo, en promedto a partir de los cinco

afos.
2.3. El desarrolio moral.

Esta dxmensxon es parte de un orden socual enel, cu L el mno construye un swtema de

principios que onenta sus’ acc:ones en relacion con los otros y con su amblente natural :
pero también esta ntnnsecamente relactonado al Ju1c1o moral ‘el cual. depende del

desarrotlo de estructuras cognitlvas"

- El plano moral y la convenci

20 Habilidad que como va se dljo anteriormeme se reﬂere a la dlsp snclon de adoptar Ia perspectlva
del otro. “ S £ R
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misma, un eJemplo de ‘esto,.'es el dolor infnngldo a otros su;etos, en. cambio las -
convencmnes soctales son determmadas para regular la orgamzacmn social como se duo
en el apartado ante' or‘ y so relatwas a un. contexto socval -un eJernplo, 1

dentro del grupo de preescolar era el platlcar a la hora de- la comlda

El concepto de moral puede aclarase aun mas con los planteamlentos de
al referirse’ por orden moral a“’un ‘marco ‘de ' libertad del” queto
responsablemente, aunque la intencion no es profundlzar en el aspecto fllOSOflCO, cabe
sefalar que este autor exphca que las reglas morales se encuentran en el orden moral
en sentido estricto, en donde lo prohibido y permitido, tiene que ver ‘con una
repercusidon sobre otros, al-estar en juego la dignidad humana y ‘sus' dérechos, 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

Aunque Piaget (1977) considera que a esta edad no se llega a dlferencnar entre las’ reglas
morales y las convenciones sociales, algunos otros autores como Tune (1989) sostlene,

capaces de hacer esta distincidén entre el plano moral—y‘eVl

déndoles un mayor valor y gravedad ala trasgresién de las"e L

anos llegaban a reprobar a partlr de adJetwar col
hacia otro, y como “un poco m

(3 cuando un m

moral, como no compartlr matenal tenr nire

adjudicarle una mayor sancion.
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- La moral heterénoma.

La tesis plagetlana conSIdera que hay dos tlpos de moral una heteronoma en la cual se

y'valores como
de la_ letra” sin

n la medlda en

cuales-son -hasta cierto punto

n:elemento necesario, mas no

ademas de encontrarse dentro de’ na’ mora hetérbhoma, se ubican en el nivel llamado

“preconvencional”; de’ manera ba‘f}ticﬁi}ér,;é'styé}i' dentro del primer estadio “orientacion
de castigo y la obediencia”, en el cual 'se tienen . razonamientos y actitudes
heteronomas, determinadas por experiencias agradables o desagradables que el queto

vive en una accién especmca.

Los nifios mas grandes, entre los cinco y seis afos, parece que empiezan a tener ciertas
caracteristicas del segundo estadio denominado “individualismo”, en donde se siguen las
reglas desde una orientacion instrumental-relativista, es decir, se adecuan’a las normas
cuando esta de por medio el interés propio, y deja a los demas hacef:loimiSm:o; 'e‘n'este .
momento reconoce no solo sus intereses sino también comienza aryidern:tificar‘_l,osidye‘ otros

sujetos.
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Este autor coincide con Plaget, al analizar que las consignas provementes ‘de la flgura de
autoridad, de los padres Y. la educadora son tomadas por el nino como reglas que deben

seguirse sin con lderar rgumentos y sin ponerlas’en tela de juiclo.

El motivo pnncipal po el cual. las reglas son respetadas es, solo para
el poder supenor dela’ autondad no es raro que la Justlc!a se le as
posicidn del adulto aunado a esto, en esta etapa no se t)e en
para realizar un - razonamiento analitico de fondo. Este t 0 "e
innato, a pesar de estar influenciado por un estado’ egocentnco, park_
quien también retoma a Piaget, la presién exterior por parte de los adultos que algunas
veces se convierte en autoritarismo, generalmente: obstacullzan la adqmsicmn de las

reglas sociales en el nifo, al serle trasmitidas por coercion y a traves de a obed!encla.

En realidad, en la relacion de la Justma con la- obedlenCIa se, genera» distintas

situaciones, por un lado, algunos nifos consideran que la obedxencua esta por: encima de
“erse directamente afectados,

la justicia y aunque no estén de acuerdo del todo at

prefieren la sumision, y por otro lado, hay que senala la
es justo y no lo es, al no tener propiamente un co
reforzada por el adulto que no busca establec Qrfel
contrario, ejerce su poder de mar\era auforl ri

Ante la trasgresion de una norma-lgs ‘nifo
heterénoma, generalmente apoyan:la

muchas veces el adulto.; comd Piag

otros nifos. Al

respecto, Harris (1992), al lgual que Ptaget. observo que es m 5.faci para el nifo juzgar

“psicoldgicamente” los actos de los demas con una actltud 'dura, ue a los proplos.

Como puede verse, dichas sancuones son producto de la mfluenc1a individual, necesidad
de venganza e mfluenma social al. buscar que la autondad adulta determine la Ultima
palabra. Ademas, al ser prescntos 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 nifo
considera sagrada ala’ regla aunque no la lleve a cabo realmente, esto co1nc1de con el
hecho de que los ninos se centraban en los resultados mate 'les>y dejen a'un: lado las

S“cil ga" a:las
ro ;go ‘de la. .

conflicto esc‘olar

Para este au
presencia d !
golpe recibido { r struccion

parte, Harris (1 : erva ar, algu dre éa pesar de
reprobar las ‘ellc 105 nen con otra , esto coincide

con la doble moral planteada por Schmelkes (1991), lo cual fomenta esta dlnamlca.

Piaget (op. c1t) plantea que de manera paralela se da la | _sti'ci;f_ “inmanente”,
principalmente en los nifios mas pequenos, quienes piensan que laks'a:ncviébn emana de las
cosas, este tipo de pensamiento proviene de la presién de: adulto qmen da a entender
que ante una infraccion se presenta la sancion de manera espontanea. En el grupo una

de las educadoras hacia alusion al cuento de “Pinocho” cuando es decxa a los nifios que

les creceria la nariz por decir mentiras, promovnendo al fin y al ‘cabo una moral

heterénoma.

También se dan las llamadas sanciones “por reciprbcxd ‘que: enen una relacién entre

el hecho infringido y la naturaleza de la sanc10n, est
consciente al nifio de que ha roto los lazos de la relacwn con los otros afectados. Para

,uscay compensar la falta y hacer
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Piaget (1977) este tipo de sanciones son un recurso muchas veces necesario en la crianza
del nifio mientras al estar encaminadas a “reparar el daifo”.

Este autor identiflco seis dlstintas clases:

- la eXClUSIOn momentanea del grupo al que pertenezca, es!
lguno d ello hace “trampa"

sancnon es aplicada de

manera natural -éntre’ los nifios mas grandes cuando

dentro del Juego.
- consecuencia directa y material: de los actos o’ COmo =5
consecuencias” '
- privar al culpable de algo que haya abusado, un ejemplo
los juguetes al nifio cuando éste los ha roto. w
- sanciones por “reciprocidad simplé" la 'cualf'é'e refi

que afirman
planteamlentos de Kolhberg ni son aceptados el

por el contrario ellos consideran que hasta los si te
es cdhsciente de su “yo” y puede

e’ Piaget y sus colaboradores,
cho ahos puede presentarse la

cooperacion, porque en este momento el su;et
situarlo en relacion con el pensamiento comun' esta' ultlma parte del presente capitulo
se sitlia en dicha divergencia con el fin de tener un criterio mas amplio para el analisis

del problema de investigacion.
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- La presencia de conductas prosociales, un debate.

Uno de los 1nd1c105 de la ex1stencia de una conducta ooperativa es la presencla del
juego de’ reglas entre los mnos, como ya se duo en el apartado anterior,k es resultado de

la descentracton que posibihta el consenso 'entre os nifo y. el respeto al'darse un

a pesar de que el nifio: expenmente una gran d e-jugar con sus demas
companeros y de sentirse parte del grupo, se. encue en’ ‘el “estad1o egocéntrico”

porque “juega (..) con otros mnos, pero sm ntentar dominar sobre ellos ni por
En otros termmos los nlnos de

consiguientes. uniformizar las distlntas formas de Jugar.
este estadio, incluso cuando Juegan Juntos s1guen Jugando cada uno para si -(todos
pueden ganar a la vez) y sm preocuparse por. la codlflca n'de’ las reglas.'? (ldem p 21)

porque en este 'nic‘)mento ‘(cada ]ugador) mtenta vencer 'y) se esfuerza ante todo por
luchar con sus - comprneros 'bservando reglas comu De este ‘modo el placer

especifico del juego: deJa de ‘ser muscular y egocen raA convertirse en social.”
(idem, p. 34). Seglin “este autor una“ dmamlca co petmva en el juego trae por
e ’la busqueda de un conjunto

consiguiente una: conducta cooperatlva a pam g
sistematico de reglas que aseguran una mayor rec1proc1dad en la interaccion.
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Si bien las investigaciohes de Piaget (1977) sobre el criten'o moral del m’ﬁo, en general, y
la presencia de conductas prosocnales, producto de una descentracwn en particular, son
algunos autores en los que se

trabajos con una’ gran nqueza y parteaguas enel tema,
apoya - este trabajo “identifican -ciertas contradlccxones, como se ha mencwnado

anteriormente, y que ahora se desea puntuahzar.

Por principio, aunque tanto en la competencia como. en:la cooperacién se requiere
-estas’ conductas - tienen: dinamicas

tomar en cuenta las acciones de los otrosy,‘
antagonicas. En los juegos donde se da la ;obpera;ién,cdmo dice Lédera}ch (1992,
2000), todos los participantes buscaran juntos alc‘aﬁiar‘:lin objetivo en comin sih llegar a
dominar unos a otros, en cambio en los ergos ‘competitivos Cadé sujeto de manera
individual, siguiendo las reglas grupales, busca alcanzar una meta y/o un ob;etivo
determinado impulsados por el deseo de dormnar a los otr05' ‘como resultado se tendran

“ganadores” y “perdedores".

Para Cascén (2000ib, 20002; b) 'y Judson. (2000), tre na ‘dindmica de

2 Investigaciones que buscaron centrarse aun ‘mas:en los ‘esq d{;qctdales que en los
verbales. Cabe sefalar que el mismo Plaget reconocid el se fe éstos dos terrenos,
al practicar las reglas mejor de lo que podian verballzarse por estar.en.un: proceso de construccion
del lenguaje, particularmente en los primeros anos.. :

? Aunque coinciden con Piaget en que no son del todo conciente cuando se vlolan.
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cooperacién cuando - la actividad en si- misma requiere de una dindmica cooperativa o
puede presentar una dinamica competitiva cuando el propio juego asi lo requiere, como
un dato interesante se ha observado. el incremento de cohductas kcompetitivas e
individualistas en nifios en etapa operacnonal esto coincide con la teSIs de Flsas (1998) y
Galtung (1998), entre otros, cuando conslderan que: tales conductas son un ‘constructo

cultural mas que un proceso natural

De alguna manera, el supuesto de que en nmos de nivel

socioculturales, como se duo en el capltulo antenor son actltudes conductas formas de
pensar, en si, valores que son promowdos dentro de un entorno soc1al ‘determinado.
Todos estos aspectos se artlculan en el analrsls e mterpretacwn ‘del problema de

estudio, que se desarrolla en el capltulo cuatro. :
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Capitulo 3. Caracterizacwn de la poblacion y la metodologm de investigacion.

En este tercer capltulo se desglosa el marco empmco del estudlo, en primer lugar, se

ahonda en el contexto msmtumonal en el cual se encuentra el grupo de preescolar, esto

enmarca el amblto escolar desde donde se sitta este. trabaJov"en segundo lugar, se hace
n eferente mas ampllo :

una contextualizacion de la poblac on,

para el analisis, el que se presenta en el ltimo,: se. presenta la

metodologia de mvestlgacmn que se adopto y se da cuenta del'proceso de des rrollo de :

esta tesis.
3. 1 Contexto institucional.’

- Antecedentes y objetivos

"Dallo kYabineki"

El Centro de Desarfollo Infant ;

Comumtario Indlgena (CEDICI

A.C, orgamzacuon de mu;eres mdlgenas mlgra y.con e apoyo econqmwo del

gobierno del Dlstnto Federal

Desde su creacién, este CEDICI se planteo como pnnc1pal obJetwo, atender a nifios

desde ocho meses hasta los seis. anos que fueran hljos de padres y ,madres lndxgenas

migrantes, de escasos recursos, a qmenes “'(..) se’. les garantlzara la ‘atencién de

aspectos basicos como educacmn allmentacmn Ly salud con miras a proplciar que estos
nifios alcancen un buen desarrollo, (...) ademas de asumlr formas de cnanza alternativas
ante la desproteccién y el maltrato que. pudlera ex1st|r en i 'us famlllas" (CATIM, 2000,
n se' bnnda a nihos provenientes de

p.23). Aunque, realmente, este 5erv1cio am

familias mestizas, y en espemal quienes viven ,encondlcrones econbémicamente no tan

favorables; ademas de a,cgéptv

ecen.de.documentos personates, como el

acta de nacimiento o la Cértilla

Este CEDICI, al tener poco’tiempoise’ encuentra. en ‘un proceso de consolidacion de una
propuesta educaglya;que,responda las’ nece5|dades de una comunidad tan diversa.

Aunque en su -gran‘mayoria-son-familias 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 ampllo horano que cubre el turno de la mafnana y el de la tarde.

Hasta este ciclo, la propuesta educatwa de este, EDICI segm ‘.:_el metodo nezahualpilli,
el cual se sustenta en educaCxori comunitaria 'y. popular; donde se tiene como fin el
aternal y preescolar, en donde la

construir un proyecto’ educatwo autogestlvo a:nivel

escuela y la comunidad’ no estan desvmculadas una:de otra, _pretendiendo asi influir en

la transformacvon de las condlcmnes de vida d : nidéd (AVIega, 1999), para ello

una de las caracteristicas prmcipale ovenes solteras, ' indigenas
d .

mlgrantes y meStIZaS se formen com

nuestros valores mas
al mismo t1empo que
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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 razén de sus actos (..) no sblo se
compromete an,te',los' dema’s sino también ante si misma.

- Tolerancia: una persona tolerante es capaz de vivir-las diferencias (de color de piel o
rasgos f151cos, pensam|ento, estﬂo de vida, o edad, entre otras) no como algo que hay
que destruir sino como algo que puede ser complementar'lo '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 educacién para la paz, y
de manera especifica, en la educacidn para la resolucién del conflicto. Estos aspectos se
confrontan con las observaciones y entrevistas realizadas en el grupo, las cuales ademas
de especificarse en el apartado de metodologia, se retoman a manera de analisis en el
siguiente capitulo.

- El método nezahualpilli.

Dentro del CEDICI este metodo parte del reconocimiento y promocion de los saberes de

la comunidad, ‘es dec' la cultura popular, para poder asi incidir en sus

problematicas i'eél con; miras contribuir en posibles soluciones. Dichos saberes son

los contenidos ed cati abordan a partir de la problematizacién de un tema

generador °,’ i

asamblea in'ic'ia‘ ap -de ci rtas interrogantes que la educadora plantea en el grupo
o que son genet opios nifios.

Posteriormente,.se propbnen"‘!asj_actividades que permitan seguir indagando sobre tal

tema, en los distintos‘—rincones'o"é‘s'palcios dentro del salén, donde se agrupan de acuerdo
las diferentes:
cocina, el patlo etc oa; traves de visitas a lugares de interés, ubicados en la colonia u

el conocimiehto, y en otros espacios del mismo centro, como la

otro lado.
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Por Gltimo, todas las experiencias producidas en las actividades. son vertidas en una
asamblea final, donde se socializa lo vivido, tratando de retomar los diferentes puntos
de vista del grupo, esto llega a generar-mas interrogantes o'intereses, los cuales se
retoman por medlo de nuevos temas generadares. . ; :

Cada sesmn se organiza y plamflca a través de la lla '.e"ktrabaja, la cual se

conforma por las "actividades mas - especificas;’ que se;van canibfando conforme el
desarrollo del tema generador, y por actwidades cuy

tema VlStO, como laS relacionadas con el aseo persona

Ui’ realizacién no depende del

Con la intencién de tener una mayor claridgdsbb" “'este método, se

desglosan en el siguiente esquema:

~..Tema'generado

= a través’

‘Rincones:

Ex
Leer v escribir I I Construcclén I | PE

e Tema generador

Este es el contenido éducativp a abordar, ‘el tema generador surge de una situacién
comunitaria y de la realidad e interés de los propios nifios, éste se trabaja a través de un
proceso de investigacion en donde el:i:rohocimiento se construye de manera colectiva y

con una visién multidisciplinaria e integradora, es abordado a través de los diferentes
espacios educativos, aunque a veces se deriva de una situacién de aprendizaje muy
concreta y dentro de un espacio educativo especifico.
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e Asamblea

Es el espacio en donde se inicia y se cierra la rutina de trabajo, aqu1 se dlaloga sobre el
tema generador a trabajarse La intencion .de la asamblea es propic1ar la dlscusion entre
: efle ione de manera colectiva e indlwdual se platlca la

problematica nt’ra'gru’pal;' asi como la organizacion de las

actividades en e ucativos y se llegue auna recapitulacion de las

actividades h a asamblea es el espacio ‘al-cual ‘recurren las
educadoras con tervehir como una tercer persona en los conflictds
interpersonales que s producen’ en‘ un dla, por ello, ‘en las observacwnes se puso

especial atencién'a’ este espamo. 5

e Visitas:

Son actividades que se. realizan fuera de la estancia ihfanﬁ tanto dentro de la colonia
como fuera de ésta, generalmente con el obJetivo de mve ar sobre el tema generador

o para propiciar un acercamlento de la escuela con la comumdad al permitir reconocer

las costumbres y los saberes populares e mcorporarlos como contemdos de aprendizaje.

e Rincones

Son los espacios educativos dentro del salon de clases, en (os cuales se lleva a cabo
parte de la rutina de traba]o, ya sea de manera deIdual .en’ pequefos grupos o con

todo el grupo en'su conJunto.

Cada rincén contlene matenal 3 educativos'bnndar aln pdsibilidad de ubicar areas

de exploracion y trabajo a partir de la naturaleza del cono lento a abordar y permiten

acercarse a un tema a través de’ las diferentes perspectwas que da cada uno de estos

espacios.
Los rincones estan organizados de la siguiente. forma (Aviega; 1989):
- Rincon de ordena
El nombre dado a’
este espacio se; puede| elabora las relactones que’el nifio realiza con los materiales y

,mv ta a la clasificacion y seriacién. En

Pnnc1palmente aqu1 es donde se busca desarrollar el

significados dac!os por:. el
razonamiento légico mateyr’natlco, el'cual es fundamental en el proceso de abstraccion.
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- Rincén de construccion
El tipo de juego que. ‘se prop1c1a en este rincon es sumilar a las actlwdades en el de

ordenar y contar. En ambos el nino; tlene oportumdad’de maneJar multlples relaciones

otros.

- Rincén de exp

En éste se re;liz de’ ‘os_'tip‘os: én donde el nifio cumple un papel de

actor y en donde’asum de observador. En el primer caso se ubican la mayor parte

isicos y ‘en el segundo los quimicos, posibilitando un acercamiento

de los expenménto

a las ciencias naturales

- Rincén de Ieery escribir:
Aqui se busca promover experiencias en donde los niflos entren en contacto con et
mundo letrado y vwan ‘la utilidad de la lecto-escritura como una forma de expresion y

comumcamon.

- Rincdn de biblioteca

En este rincdn el nifo puede dar respuesta a las interrogantes surgidas del tema
generador, a partir de la consulta de libros, periddicos, revistas, tareas hechas por
padres y hermanos; por otra parte, es;imqla él désafr_ollo del ‘lenguaje a‘través de la
exploracion de los libros, dévcontarfe:finyverirt'a'r.;Oentqs; narraﬁci‘ones, historietas,
noticias, etc, y de decir rimas, adivi‘na'h‘z'avs,-'t‘ra‘b‘a,le‘n_’gu.as',‘ et&. S

- Rincén de artes

Los materiales contenidosy en on‘utilizado's par'a propiciar distintas formas

de expresion artistica en los'mnos er on e puedan plasmar sus ideas, sentimientos,

esarrollar la.creatividad, cultlvar la sensibilidad y

recuerdos, etc. Este ‘rincén busq

estimular la imaginacién."-
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- Rincon de casita

Aqui los nifios reallzaran hbremente el ]uego sumbollco, séréh él papa‘," la mama, el

. ‘:fen todo momento y
espacxo, ‘como parte de C € L cUrrﬁfédlo vivido. Con cierta

"el saién de preescdla

- Lo mas comun,:fue abo darlos enla asamblea:como acontec mientos s1gnlf1canvos, que

1rectamente con el tema

si bien se producmn n’la

visto.

preescolar: un estudio de caso.

3.2 Caracterizacion de la poblacién del grupo

i vestigacion es ‘el“gr'upo de preescolar del
CEDICI Dallo Yabmekln Este grupo éargo d‘e"dbs"éduCa'doraS' Lupe, quien es la
responsable del turno de la manana a iene trelnta y cinco afos y es originaria del

D.F, parece que esto influye en que tla’se smtxera mas mestlza, aunque con cierta raiz

indigena pues sus abuelos fueron huastecos’provementes de San Luis Potosi; su esposo es
mazahua, por esta razon vwe en el predio de [ Mesones", ublcado en el Centro Histérico,

donde se concentran puras famihas m ahuas mlgrantes. ;

Lupe lleva-ya- dieZ'anos como; educadoré, cufsé Una carrera técnica de asistente

educativo lo que le: ha permitido’ traba)ar en’ dlstintas estancias infantiles. En el ciclo

escolar 2001 2002 -se - incorpo l<CEDIC| por lo tomé cursos sobre el método

nezahualpllh Y. ctirsé'un en educacwn preescolar comunitaria.

23 Cabe sefalar que en esta estancia infantil sélo existe un grupo por grado.
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Mari era la otra educadora, responsable del turno de la tarde, ella tiene veinte afos y
también nacié en esta capltal su padre es mazahua y.su madre es mestlza al igual que
alz mdlgena

Lupe, ella ya se ‘Considera mas mestlza : unque o

Esta educadofa

promedio, P T »trece educandos. ocho ninos y ‘SEIS nina

ningin tema generador b ' cosas. Aunado a esto, algo
que caracterizaba a la gran,ma ria ’ N, sino es que a toda, era que las
‘en esta'zona'de la Merced y Centro, y que

familias se dedican al comercw ambulante

24 Ccuando en una platica informal se le pregunté si ella’se sentia mazahua, ella respondié: “(..) en
parte si siento que lo soy al tener padre mazahua y haber aprendido tradiciones de su pueblo, como
saber cdmo curar con hierbas, mmm... como se festejan todos los santos y asi..., pero en parte no,
ya no lo soy tanto porque mi mama no es indigena y yo naci aqui (refiriéndose al DF) y toda ml vida
he estado aqui y he adquirido otras costumbres, ademas mi papd ya no me ensefio la lengua (..)
para que yo aprendiera bien el espadiol”.

25 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 habian establecido en el D.F una o dos generaciones atras, lo

cual formaba parte ‘de la identidad colectiva de este grupo.

A lo targo del afo escolar, aunque pnnc1palmente en los primeros seis meses, hubo una

poblacién fluctuante de siete _nifos que'
algunos de ellos’ sélo una semana yj,ot s h
de estos nifios sélo se. bud6 ’?éal"z k
bitacora, pero ya no estuweron el ulti

lo largo del c:clo ‘es dec de

ncorporaron en un momento al grupo,
é__cUatro meses; cabe sefialar que
" participantes a través de una
do ‘se hicieron observaciones mas

ada pob\acic’m estable” en la siguiente tabla:

Nombre ' Edad . Familia de Familia Habla
(oscilaron) ;7L pertenecia DF lengua
/ migrante ind.
1 Carmen 3.2-4 F mestiza migrante -
2 | Manuel 3.3-4.1 M zapoteca " si
3 Rodrigo 3.5-45 M mestiza originaria -
del D.F
4 David 3.5-45 M mestiza migrante -
5 Cecilia 3.7 -4.7 F mazahua * -
6 Laura 3.7- 4.7 -F mestiza - -
7 | Juan 3.7 -47 M zapoteca “ -
8 | Armando 3.9-49 M mazahua “ -
9 | Gerardo 4-5 M nahuat! " -
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10 | Angeles 5.1 - 6.1 F otomi “ -
11 | Alberto 5.3-6.3 M zapoteca ” si
12 | Bertha 5.3-6.3 F nahuatl “ -
13 | Sergio 5.6 - 6.6 . M mazahua " -

- El contexto familiar de la poblacion.

Para conocer el caso particular de las once familias de estos . nidios, se aplicé un
cuestionario (véase anexo 3a. y 3b.) a las madres y /o padres o en su- caso a algin
pariente cercano, para ahondar, principalmente, en las condicxones socuoeconomlcas en
que viven y en los aspectos socioculturales que los caracteriza,: mformacuon que permite
tener un panorama mas general e integral del contexto en el que se encuentra esta

poblacion.

De todas estas familias, el ndcleo familiar de siete nifos, esta cbnfdrrﬁado por la madre
y el padre, los hijos y en algunos casos también por los abuelos y barientes cercanos; en
cuatro casos el nticleo familiar sélo se compone por la madre y los h‘ijos;ba quienes se les
considera ‘“madres solteras.", tres de ellas viven y comparten responsabilidades en la
crianza de sus hijos con 'los abuelos o tios, por lo que estos nifios se encontraban dentro

de un tejido familfar articulado.

La mayoria de las madres de familia oscilaban entre los veintidds y vemticuatro anos y
los padres tlenen entre veintiséis y veintiocho afios, por lo que podemos ver.son parejas
0 madres Jovenes. Dos de -las madres -indigenas- migrantes externaron que en su
generaciéon ya se casaron de mayor edad y no como sus padres que lo hacian a los

quince o dIEClSEIS anos.

Por otra parte, CaSl todos estos padres y.madres de familia migraron de distintos estados
de la zona sur Y. centro d U ais a la Ciudad de México con excepcion de una familia que
es mestiza y onglnana d esta capltal Esta ciudad “ ha sido en las Gltimas décadas una

gran urbe que ha atra1 o ‘el destino para la migracién, tanto temporal como
permanente, aunque en gran medlda este fendémeno ha disminuido, todavia sigue siendo
un enclave mlgratono" (CATIM 2000 p.7, citando a Velasquez).

De estas diez familias migrantes,‘ siete son indigenas, 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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mestlzas en donde la-madre y el padre, en su caso, son provenientes del Estado de
Mexuco, Tlaxcala Puebla Veracruz y Chiapas. o

De los trece mnos del grupo de preescolar solo do es dec1 un'poco menos de la cuarta

parte nacto en el lugar de origen de uno de los pad s,”si es que de los dos, como es

el caso de’ dos nmos zapotecas (los cuales son he m ,provementes de la zona del

_igra . o Junto con sus padres a la

Istmo de Oaxaca, ellos apenas tienen un ano de haber
Ciudad de Mexrco, algo interesante es’ que estos ninos son los tnicos hijos de padres

mdlgenas que hablan la lengua mdlgena en este caso el zapoteco.

Cuando ‘ellos llegaron a la estancia el més chi’co t;em’a :fés aﬁos y medio y el otro cinco
afos y meses y solo hablaban y entendian) é‘n(_sd leogua Matafna por lo que el primer mes
les fue muy dificil adaptarse a la diné'm‘ica:de!la_estanoia;'donde solo se habla espaiol,
pero por su corta edad en pocos méses aprehdieron a hablarlo, principalmente el nifio
mas grande, en el caso del mas peqi.:eﬁo aundu’ek'todavia no lo habla perfectamente ya lo

entiende.

Cabe senalar, que en esta estanc%a no se tiene un programa formal para la adquisicion
de la lengua indigena; sdlo se usakel espanol, ademas de que casi ninguna educadora
habla una lengua indigena®. En el caso de los nifios, aunque sus padres si la hablan ya no
se las ensefan, porque, como lo manifestaron los mismos padres, la lengua indigena no
se usa en la ciudad para comunicarse con otras personas que no son indigenas, y que son
la mayoria, por otro lado sos hijos ya no quieren aprender la lengua por ser causa de
burla para. mucha gérite.;t motivos que son a fin de cuentas por cuestiones de
discriminacion, una expresién dé la‘violencia cuttural,

Es muy variable. la cantldad de los anos que estas familias tienen de radicar en esta gran
metropoli, la dlferenm ri ngo entre las que tienen menos tiempo con las que tienen
aunque se puede decir que la mayoria tiene menos de doce

mas tiempo es de’ 24
afios de haber mlgrado Las causas por las que migraron estos padres y madres de familia

son comadentes y relteratwas todos ellos expresaron que en sus lugares de origen no
existen las suflclentes fuente de trabaJo y las existentes tienen bajos salarios o ya no
les son, redn:uables econ mlcamente, como el trabajo agricola u otros oficios como

atbanileria;” plomeﬁ a u_obreros en maquiladoras.

28 Con excepcion de la responsable del grupo de maternal uno, quien habla mazahua.
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Actualmente las dos terceras partes de estas famlllas v1ven en la zona Centro, unas en el
Centro H1stonco, pertenemente a la Delegacion Cuauhtemoc y otras’ en la ‘M rced varios
stas construccfones son antlguas Yy no' tienen un

de ellos vwen’en predlos y/o edlficio

ongen zapoteca,

mercado de Sonora aunque,=dealguna;u‘otra forma ‘estas'dos_familia tienen relacion

con el cqmercxo ambulante e otros panentes cercanos que a eso ‘se dedican.

Las familias 'qde S enden varios articulos®, desde’ juguetes, trastes,

bolsas de mandado, ropa, ,éhtre otros, hasta comida o dulces.

Al tener un trabaJo mformal no gozan de derechos laborales como seguro y prestaciones,
y tienen que lidiar tanto con los granaderos, quienes en temporadas los desalojan a

29 Esta situacion coincide con un diagndstico elaborado por CATIM (2000), en donde también se
expone que la mayoria de la poblacién indigena migrante, en esta gran metrépoli, tiene serias
dificultades de vivienda, al habitar en asentamientos en condiciones inseguras al ser viviendas muy
antiguas o improvisadas y con una irregular situacién juridica, principalmente en la delegacidén
Cuahtemoc y Venustiano Carranza, en ésta Oltima se ha identificado bodegas de productos
perecederos en donde grupos indigenas llegan a utilizar como techo (Idem, p. 21). Con referencla a
este Ultimo, 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 si ha llegado a suceder con familias del
grupo de maternal dos.

30 £l ejemplo son los predios de la calle de Mesones y Jesis Maria ubicados en el Centro Hlstorlco.
en el primero viven puras famillas mazahuas y en el segundo zapotecos. .

3t En esta actividad existe la tendencia. de incorporar a casi toda la familla, los hljos en'edad .
adolescente se vuelven como un soporte y apoyo en esta actividad.

32 Algunas madres de familia externaron que depende de la temporada eligen los artl’cu os para B

vender, como en el caso de verano, se concentran en otiles o en noviembre y diciembre en »arreg|os
navidefos y series de luces. :
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través de sus llamados "opefativds", como - con ' las asociaciones de vendedores
ambulantes, que llegan a convertirse en mafias.

Los ingresos perc1b1dos de los que se deducan al comercw son muy vanado, al darse la
que va desde finales de noviembre hasta meduados de enero,
‘hasta mil pesos dlanos, y. en “temporadas ba]as" que se dan

llamada “temporada alta

llegan a ganar en promed| )

tienen (en temporada alta). Esta situacion hace que n las tardes cuando los
nifos salen de la estancia, como en los fines' de: semana es frecuente que los padres
lleven a sus hijos al puesto, esto es una 51tuacion dlflCll porque no tienen un espacio
seguro para jugar y sus padres no pueden estar completamente al pendlente de ellos,
por otro lado, al ser la Merced. una de las zonas comermales mas importantes en’la
ciudad hace que exista una conglomeracion de transeuntes y de vehlculos de carga,
aunado a esto las conducvones de'hi lene son \nadecuadas. EREANEE

Por estas largas; Jornadas de trabajo, dds terceras partes de estos padres de familia
externaron que no tienen’ tlempo para el esparCImlento o lo hacen muy esporadicamente
y cuando salen van a: vmtar a famﬂlares, partlcularmente la poblacién indigena migrante
planteé que se; va aisu pueblo en las flestas civiles de familiares, como bautizo o

casamiento y/o en las fiestas religiosas del santo patron de su iglesia!. Sélo una tercera
parte de estas famlllas, tanto indigenas y mestizas migrantes, manifestaron que de vez
en cuando, con una frecuencia promedio de dos meses, salen a pasear al parque o al

cine.

33 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.

34 Este es otro elemento que reafirma, de alguna manera, su Identldad lndi’gena. al respecto una
de las madres nahuas comenta “sabemos como reclbir al santo, como dlrlglrnos al mayordomo (...}
ademas sabemos como rezarle en la fiesta de todos los santos a nuestros muertos”.
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Algo curioso es que esta pequefia proporcion son de matrimonios mas jovenes y con uno
o dos hijos, se puede inferir .que un factor que pOSlblllta la convivencia y el
esparcimiento tiene que ver con las responsabllidades economlcas de manutencion que
tengan. Otra situacién a resaltar es que todas la ‘mUJeres mamfestaron que en el
llamado “dia de descanso” es cuando ellas se ponen a hacer las tareas domésticas por lo
ara éonwvir con sus familia®, la

ue el :si se. da su. tiempo para

que en ese dia tampoco descansan ni: tlene ‘tiempo

En cuanto al. nivel de escol‘a‘rjd,_a»‘
no terminé la  primari ' cuatre
indigenas migrantes (l ")
secundaria pero )

secundana nc
DF) si tlen i

Todo lo antenor, muestra la wolencu
cual de cualqurer modo, aunque est

ro del grupo,

no:saigo, el- domingo en la casa no se
v ‘plancharle ‘al sefor (refiriéndose al
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influyeron, principalmente; - en-las formas de abordar los conflictos; todo esto se
desarrolla en el siguiente cépl’tulo.

Ademas de ser un estudlo de caso por centrarse y en un contexto especifico como lo es
este CEDICI,

problema de lnvesngacwn que aqui compete, se con51dero
pertinente - la édbp a metodologla de corte etnogrdﬁco, especuflcamente de_’

“disefio compnmld‘

rutinarios.

Desde’ este

puede consi_dérays l medlo por donde c1rculan la mayona

la cultural del gr po.’

Los recursos y'los lnstrumentos que se utilizaron dentro del proceso de lnvestigacmn se

desarrollan a: lo largo de este apartado y son los’ sugmentes.

- Revision y anélisis bibliogréfico.

Por principio, fue necesario comenzar a reahzar el rastreo y revxsion, principalmente, de
fuentes bibliograficas y hemerograficas sobre el estado del arte del tema central que se
relaciona directamente con educacion para la paz y-en donde se inserta educacion para
la resolucidon del conflicto (Casc‘én Zobd;b, 2002;vb, Galtung, 1997;1998, Lederach 1992,
2000, entre otros). Ademas de otros temas que se articulan, como el desarrollo del nifio
de preescolar, para enktender s’uf‘con'stkr'ui:cién de la realidad social, con et fin de tener
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mas elementos para comprender la manera en cémo los nifios llergan a afrontar los
conflictos interpersonales, con el adulto Y. su grupo de pares (Amor y Abello,,1998
Delval y Enesco, 1994 Plaget, 1977, entre otr s)'

ampliar las formas de mlrar y aproxxmarse a esta problematlc

Para la recabacion dekia inf'ormac‘ic'ar‘\, requerida se utilizaron la iguientes herramientas:

- Observaciones :

A la par de la revtsion kb1bhograflca ,e thleron‘a lo largo de cerca de siete meses

observaciones partrcipantes a traves de una bltacora (vease anexo 1) Cabe ‘aclarar que

este instrumento. se utlhzo, partlycularmente, para reglstrar el desarrollo de un taller
sobre manejo del confllcto que fue mpartido al grupo de preescolar"’ como parte de un

proyecto de practrcas escolares._ .

Por observaciones parthlpantes se entlende, como lo puntuahza Woods (1998), al hecho
de situarse de manera actlva en el grupo, es decir, al actuar sobre el ' medio y de alguna
manera lntegrarse at espacm escolar sm llegar a fusmnarse. Como ya se menciono, este
tipo de observactones se realizaron en el desarrollo de un taller lo cual posibilitd poder
experimentar de manera dlrecta las interacciones que se establecuan en el grupo.

Dichas observaciones se enriquecieron con las platicas informales que se tuvieron en las
sesiones de evaluacion del taller, en donde la educadora hacia comentarios sobre el tipo

36 E| taller fue sobre provencion del conflicto, en donde como su nombre lo dice se pretendio
proveer en los educandos y educadora un conjunto de habilidades y estrategias, que les ayudaran a
hacer frente a los conflictos interpersonales de manera propositiva. Este taller se llevé a cabo una
vez por semana, a lo largo de este ciclo escolar; Se trabajé desde una metodologia participativa,
donde tanto la educadora, responsable del turno de la mafana, como quien aqui se suscribe,
teniamos la responsabilidad de disenarlo, planearlo, implementario y evaluario
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de convivencia que el:grupo _habia tenido a lo-largo de la semana, los sucesos mas
significativos que generalmente eran conflictos generados; Y su relacion con el ambiente
familiar de cada mno. Esto se complementaba con la mformacion bnndada por la otra

educadora, al darsevla oportumdad de enfr ntar
contraponerse lntereses, deseos. etc, _‘ -

ntrén en un conflicto,
Seglin Cascon (2002 a) estos elem ntos SO fun o'de. la dindmica que se
da en las mteraccmnes socmles. Ademas de. ldentlﬁca las reglas oVnormas que regularan

sus relaciones, por ser referentes claves Y necesanos en:la convwencva social; asi como
ntemente utilizadas por los

las sanciones, por ser en algunos casos herramientas fr

37 Quien en ese momento también era una de las asesoras de la‘estancia; al encontrarse a cargo de
la capacitacién de todas las educadoras y en general de la gestién de esa estancia. Dos meses antes
de finalizar el ciclo escolar, su cargo fue tomado por otras dos personas. |a educadora del grupo de
maternal uno y una de las lideres de la Mansion Mazahua A.C.

38 Esta guia de observacion solo fue un referente para el desarrollo de las observaciones, las cuales
fueron focalizando algunos de estos aspectos.

70




adultos ante la vmlacton de las reglas y en la mtervencxon del conflicto (Guerrero,
1994). v : .

- Cuestionario

item tres, los afos que teman de haber llegado ala ciudad sfes que fueran poblacxon
migrante y su estado civil para identlflcar el npo de nucleo 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 poblacién
indigena migrante (IM), mestizo migrante (MM) y a la mestiza y originaria del DF que conviven en el
grupo de preescolar. La validez del cuestionario se obtuvo a través de la revisién de dos personas,
la coordinadora y asesora de la estancia.

40 La aplicacidn 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 nifias quien
practicamente cuida a su nieta porque su mamd, es madre soltera y trabaja la mayor parte del dia,
y @ un tio, quien también es el responsable del cuidado del nifio; en estos dos Gltimos casos, se
busco que estos parientes cercanos proporcionaran de manera indirecta los datos de la madre.

41 Cabe sedalar que el CATIM (2000) anteriormente ya habia realizado un estudio diagnéstico sdlo
que este habia sido realizado dos ciclos escolares anteriores.
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Zl item uno se refiere al lugar de nacimiento, lo cual permite infen'r quiéri migré o no a
L2 ciudad, y en caso de serlo ublcar el estado de procedencia' en el item dos se les
oreguntd - el lugar.-en que radlcaban actualmente"estas dos’ ultimas preguntas se
consideran 1mportantes para saber con certeza el tipo de poblacion. e S

Tl item tres se refiere al nimero de anos que txenen de radlcar en el D F "to solo sele

oreguntd en caso de ser migrante, lo cual permlte ver, de alguna: manera, si sus huos

mabian nacido o no en la ciudad; en el caso del item cuatro y el cmco _tienen ' ue ver si

an &, acceso smo tamble ‘en la cahdad

= item diez y' once se hace referencia a cuantos y quiénes de los miembros trabajan

v == 2l {tem doce se ve qué tipo de trabajo desempefan; estos tres items se relacionan
zmcién con los items del trece al dieciséis en donde se pregunta el ingreso famitiar, las

—zdas de trabajo, si gozan o no de derechos laborales minimos, como seguro y
orestaciones. ” Todo- lo. anterior, también se encuentra directa o indirectamente

Sionado con la pobreza y marginacién; al respecto, Boltvinik (2000) habla de que el

. de pobreza no_solo se debe inferir a través del ingreso familiar, el numero de
=25 minimos, sino que ademas se tiene que relacionar con las condiciones de trabajo

=0 lo que. implica’ en jornadas laborales obtener este ingreso, como parte de los
nos soc1ales y economlcos.

m

. tem dlecmete se reflere al lugar de trabajo; éste se planted con la intencion de
- si realmente para estas familias la Merced y el Centro Histdrico son centros

TESIS CON )
FALLA DE ORIGEN
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econdmicos en donde se concentraban 'sus fuentes laborales, informacién ‘que se
corroboré con lo que dec1an las educadoras y el dlagnostlco reallzado por CATIM (2000),

que se enfoca a la poblacmn mlgrante.

veintiuno se identifica el m el d ie
particularmente de los. padre -
sociales.

y comprobar
(2000). Por dltimo,
la- madre hablan la

lengua indigena, se mcluyb otro 1tem ‘en’el cual e.pregunta si. esta lengua se la habian
ensefiado a su hijo y porqué,’ al ser, la lengu un elemento cultbral que forma parte de la
identidad (Lenckersdorf; 1996) Cabe decxr que e qnvaenma con el grupo ya se
sabia que nifos hablaban: la lengua y qu‘ ne :

confirmarlo con lo que dueran los padres.‘

pero se considero importante

- Entrevista

ementos que se identificaron en las

A partir de la'n esudad de profundlzar sobre lo

observaciones .y de: poder ei{blicita las percepciones de las

42 Como en el caso del festejo del dia del nifio.y dia de la madre.
431 Estas preguntas también se hicieron a quienes se les habia aplicado el cuestionario cerrado.
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educadoras, asesora y coordlnadoras sobre la dinamica grupal en relac10n a los conflictos
mterpersonales, se vio necesario en un pnmer momento entrevistarlas con el apoyo de

un gUIOn (vease anexo 4)

A manera de breémbulo?;'y.dist'e siéh ‘yse'p'lan:te"b' la’bre'guvht'a*j.: )
formacion ‘como educadoras, 3

y dos, sobre la su

analizar-su practica docente,

obre maneJo de
b'an sido estos,
tas y metodologlas que uttli ban en su lntervencmn.

puntuallzar sobre si habla

confllctos, partlcularment

para relacmnarlo con las herram1

En la pregunta cuatro, se mdago de manera dlrecta y expllc1tamente, sobre las causas

_por las que se generaban los confhctos en el grupo, esta informacnon ayudo a analizar de
manera global e mtegral el problema planteado. AP'IVJHF‘ 2000), Cascon (1997, 2000;a,
.2000;b, 2002), Glrad y Koch (1997), Judson‘(ZOOO) “Porro (1999), entre otros, hablan que
para {legar al anahsls de los confhctos interpersonales’ es nécesario lrse a las causas y no

solo centrarse en los efecto

e como los mnos resolvtan los

antagonismos. En la sels, se pregunta sobre ‘el:rolique:juegan: ducadoras,“

un papel de autondad dentro del ‘grupo;

al'iénei‘ )

egun: Burguet: (1999) y.Porro (op cnt) esto es un

elemento clave en la dlnamu:a del grupo.’

De la pregunta siéte a !a nuevé sé pr_dfﬁq ncia de ed'ad"y’la manera en

como ésta influye en las causasiy:la" f onfhctos ‘Como se dijo en el

e lo' t es a seis aifos y medio, un
: Lalg_htpn (1992), y Turiel (1989)
sygn[f]qatiya yy'{ion ello distintas formas

apartado anterior en este grupo lasinl,nos
rango considerable de edad en el cual

coinciden que se da un proceso de descentrac
de manejar los conflictos. i

44 Al igual que la guia de observaclon este gulon solo es.un; referenxe para la realizacién de estas
entrevistas. No difirid en esencia lo que se'le pregumo a Ia educadora. coordinadora y asesora, sélo
que a éstas dos ultimas se les pidié ver las preguntas con cjos de educadora, sin desdibujar el rol
que asumian realmente.
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En la diez y la once se mdaga sobre la dlferenCIa de’ género como un elemento que

Para’algunas
-uela es. una
institucion formadora que; puede € etos. En esta
tonica, la pregun; ¢ ; a ) Y as’como aspectos
importantes en: l9§ : '

La quince tiene uctas que se deben

desarrollar en los twa los conflictos, con
el fin de ?:orh;ia vegxas planteadas en la
pregunta . anterio obrela intervencién de las

educadoras:_‘

En las pregunt ] d|ec15els y dlecmete se busca que las mlsmas educadoras, como parte
del grupo,’ expllc1ten los motwos por. los. que se generan ‘\os conflictos interpersonales
entre ellas y: los mnos, asi como las formas de resolverlos. Este tipo de cuestionamientos
no solo posm\hta {a confrontacion con lo observado sino que ademas permite profundizar

en aspectos que ya se habian ldentmcado.

Al final, a manera de“.un balance general y cierre de la entrevista, se preguntoé sobre el
manejo del conflicto que se-dio en el grupo a lo largo del ciclo escolar, para poder
reconocer las peréepciones globales de las educadoras sobre la dinamica grupal.
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Capitulo 4. Analisis y descripcién de los resultados.

El analisis realizadoksé hizo a partir de las dos preguntas de irives»tigayciénr, por un lado
,_“dbr‘jdé' no se tenian

las causas de. los conflictos dentro de este grupo de preescol

categorias a pnon lo cual fue parte de la tarea de lndagacmn érpfétécién, por otro
tado, las formas de abordar el conflicto en donde si blen i niar

priori, provementes principalmente de Lederach (1992

que e ge eré el’ antagomsmo entre los

es p y ge ero y edad estas fueron'

nnc1pal causa para las
e apoyo pedagogico. Lo
"héh realizado o retomado
de Girard y Koch (1997), Harris
(1992) y Judson (2000), qulenes relacwnan esta causa con Aa imposibilidad de los nifios
pequefnos de compartir cosas materiales con otros. -
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Lupe (E1): “ las causas de los conflictos entre nifios (..) 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 asi muy drastico es eso, o sea el
nifo se apropia de algo porque eso no lo tiene y cuando lo tiene zpor que lo vaa
prestar a otro companero? esa es la cuestion mas que nada

esta situacion, Mari (EZ) intervino para pedlrle a cada nif
que le habia tocado y respetara a sus companeros.A e

Asimismo, surgian pugnas cuando dos o mas nifos queri

los primeros en utilizarlo, en este momento cada uno se centraba’en postura de :

obtener o tener tal objeto s6lo para él mismo.:

/ En el rincon de casita estan Angeles (n) y Cecilia (n), jugando a 1a “comudlta"
mientras que esta Gltima 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 garrafén, 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 esta
contenta), le dice “yo, yo le echo agua”, Angeles (n) le responde con una mueca
en la boca (parece molesta) “ino porque se te cael... 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 exclamacion en la cara (parece no
escucharla), termina de llenar la jarra; enseguida le dice a Cecilia “ayldame,
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 ceno fruncido (parece estar molesta) y con su mano derecha
intenta agarrar el mango de la jarra, al mismo tiempo dice “damela, yo también
quiero hacerle”. Angeles (n) pone su otra mano en la base de la jarra y gira su
cuerpo (levemente) en direcciéon contraria (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 “jay, ay, no la tires!.. jahora vas a limpiar con el trapo!”,
Cecilia (n) da un paso para atras mientras Angeles (n) pone la jarra en la mesa,
las dos fruncen el cefio (parecen enojadas) /posteriormente interviene Mari
(E2)/.



Esto responde a un estado egocéntrico caracteristico de esta édad, segin 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 difefenté, céh Vdisti'ntas requerimientos e
intereses igualmente importantes que los suyos- para este -autor esto no quiere decir la

fijacion en un solo punto de vista 'sino mas - bien’ la- incapamdad de .interpretar o

reconocer el punto de vista de otros Suje‘tOS en este caso'dentro de una situacién social.

Otra de las causas fue por dlsputa de espacio il éfiere ‘éuando varios nifios se

ont nu con acto fmco entre si y habia una

encontraban en una tarea que xmpllc‘abak,

rifia por ocupar un lugar fisico determinado.

/Todo el grupo esta haciendo una especie de mural (considerablemente amplio),
cada quien se pone a dibujar en un rincén. /

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 cefo 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), 1& educadora le pregunta a Manuel (n) si habia
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 a! tugar donde estaba pero en menos de un minuto, comienza de nuevo
a extenderse hacia el donde esta Cecilia (n), al verlo ella frunce el cefio 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 situacién que también pone en Juego la centracron
de los nifios y la imposibilidad de coordinarse con el otro para compartir.o ;

intercambiarse en un espacio especifico, esto también tiene que ver g:or_)_el entramiento
del nifio. : ‘

/Lupe (E1) les pide a los ninos, quienes se encuentran en diferentes nncones,
que guarden el material para irse a la asamblea/

Cuando la educadora voltea hacia el rincén de construccién.dice en voz alta
“guarden esos cubos, quien los haya dejado ahi 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 rincon y en el espacio vacié, al mismo tiempo intentan meter la
caja que traen, es asi 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 céusas no sélo son resultado de un aspecto
psicobiolégico sino también llega a influir una cultura etnocentrista como lo considera
Judson (2000) y Lederach (2000), cuando analizan la interrelacién y similitud entre
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conflictos interpersonales e internacionales. En relacion a’ esto, Galtung (1998) al
profundizar en algunos conflictos entre. naciones o dentro de estas,_ fdentlflco que
generalmente esta involucrado la pugna por territono : B

Por otra parte, se presentaron situaciones qu tenian qu
o personajes donde dos o mas nifios . buscaban V
particularmente, dentro de algin ]uego sumbol:
daba alrededor de este rol que influia en ,rjna
mayoria de las veces terminaban adoptanbdc'j los’

/Dentro del salén, en el rincon de casita, se encuentra casi todo el grupo jugando
al “doctor”, Alberto (n) y Sergio (n), los mas grandes de edad y tambien 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, sélo agarra una hoja blanca y un lapiz 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 estd
acostado, Sergio (n) le pregunta “;qué le duele?”, mientras Armando (n) con su
hoja y lapiz simula que escribe.

Sergio (n) al ver a Armando (n) simulando que escribe, le dice con un tono fuerte
(casi grita) “jya salte!, ti no vas a apuntar nada” y le arrebata la hoja (..)
Armando (n) con el cefo fruncido (parece enojado) le da un manotazo en el
pecho a Sergio.

Una de las educadoras consideré que esta causa sélo se presentaba. en los nifios

mayores.

Mari (E2): “Mmm. yo creo (...) los grandes como que los grandes. como que ellos
se pelean mas (...) porque ellos quieren ser la cocinera, porque ellos quieren ser
el mesero, que él quiere ser el granadero, o sea y todo, (sf pelean mas
por los personajes y por los que quieren adoptar ( )" .

En las observaciones realizadas esto no se vio pues tamb1e se dieron casos de disputa

de roles entre nifios mas pequefos, lo cual quiere decir’ que en este tipo de causas el

proceso de descentracién no tiene cambios sugmﬁcatwos en las diferencias de edad del

grupo de preescolar.

/Varios nifios del grupo juegan en el patio a la “mosca”/

Cecilia (n) logra atrapar a Carmen (n) y le dice “tU eres la mosca” y camina hacia
el centro, todos los demas dejan de correr, Manuel (n) dice en voz alta “o quero
se la mosca” (yo quiero ser la mosca), enseguida Luis (n) dice “no, yo quero ser
la mosca”. Manuel (n) se para frente a Luis (n), sube el tono de su voz, frunce el
cefio (parece molestarse) y le contesta “ino, o soy!"” (no, yo soy).
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En el caso de ser los mejores en la actividad, ésta se refiere cuando dos o més nifos no
sélo buscaban ser los Gnicos en hacer tal o cual accnon, sino ademas manifestar hacerlo
mejor que los otros, por lo que esta causa se encuentra directamente’ relacionada con
una dinamica competitiva, en este sentldo una de las educadoras mamfesto lo sigmente.

tener

'rlo todo varaTellos. ser..

Lupe (E1) “(...) ellos quieren ser nada mas: ellos,
primeros en todo.’ . ‘,

Para varios

Lo anterior vuelve a ewdenciar el estado de centracmn en ninos pequenos.:.
autores esto también mvolucra la mfluenCIa de aspectos que corresponden ‘al ambito

sociocultural, al respecto Cascon (2000 b), entre ‘otros,’ lusién’ a una sociedad
indw:duahsmo , los cuales van

contemporanea sustentada en contravalores como el
muy de la mano con mensajes excluyentes 'y ]erarqmz ntes como "el sef el nimero uno”

o “ser el mejor”.

/En asamblea platican cada nifio sobre “;qué quieren ser de grandes?’/

Lupe (E1) 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 tlamados “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 mas 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 “jno es cierto!, yo
chiflo mas fuerte”, pero ella no le dice nada y sube el tono del chiflido. De
inmediato Sergio (n) le dice jcallate!” 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 s6lo permea las maneras
de resolver un conflicto sino ademas puede trastocar las posturas o motivaciones de los
sujetos involucrados, a través de concebir que la plena realizacion de cada individuo no
es posible alcanzarse sin establecer la superioridad en competencia. Aunque se debe
reconocer que tales motivaciones pueden responder, segiin 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 mas capaces © mejores.

/Algunos nifios estan dibujando en el rincon de artes/

Cecilia (n) con.una crayola morada se acerca al dibujo de Angeles (n) y le pone
una raya, .al ver esto Angeles (n) con el cefio fruncido y una voz llorosa dice
“iaaay!, (...) 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 encuclitla 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)?”. Cecilia (n) responde * es que, es que asi

me lo hizo ella también™. (..). Angeles (n) interviene con un tono de voz llorosa *

es que ella me dijo que su dibujo estaba mas bonito que el mio, cuando pasé este

David” .
También se dieron situaciones donde los motivos de los conflictos interpersonales tenian
una relacidn directa con las diferencias en edad y género, entre estas' causas: se

encuentra por:

- .maltrato entre pares
- resultado de juegos violentos

tempranas, al crecer en amblentes donde la sumlsmn y dommacion de unos hacia otros
es parte de la cotidlamdad lo interesante es que tales autores se refieren a contextos

distintos, lo cual para Flsas (1998),\ conflrm na :cultura de violencia promovida
consciente o inconscientemente hasta nuestros dlas en las soc1edades actuales.

/Varios nifos juegan, en el rincdn de casita, a “la mama y a los hijos” /

David (n) sdlo observa desde el rincon 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) estan acostados simulando que duermen) David se
agacha y da un grito “jahhh!” (con la intencidn de asustarlos), todos se paran
rapidamente, aunque con cierta dificultad por el reducido espacio en que se
encuentran y avientan al suelo la cobija que los cubria. Alberto (n) arruga su
ceno (muestra molestia), Angeles (n) abre mas sus ojos y dice “jay!” estirando su
boca (perece asustada).

David (quien no se rie en ninglin momento) se acerca mas y con el cuchillo de
plastico le pega en la cabeza a Angeles (n), ella con la misma expresion dice
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“i1 ayl!l, jnooo!” y con su mano empuja (levemente) hacia atras a David, todos
los demas sélo observan; en seguida David (n) se acerca a Manuel (n) (el mas
pequeino 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 rincon de construccidén mientras dice con un tono de voz lloroso “jmama,
mamal”, David (n) le sigue pegando en la cabeza //.

La dinamica generada en este tipo de causas es que la mayoria de las veces los 'agresqre's
eran los mismos nifos, principalmente quienes asumian el rol de lideres y. ;éndjah‘a'

conductas o actitudes violentas, como fue el caso de: Serglo y Armando.'Esio 'cdincide :

/Después de terminar la asamblea de inicio, cada nino se dirigen al rincon donde
elige trabajar /

Sergio (n) se acerca a Cecilia (n) y Laura (n) (quienes caminan hacia el rincén 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 “jaay, no me gusta!”, Sergio (n)

se rie (como si se burlara), Angeles (n) también te dice “jno 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 mas agudo (como

si fuera a llorar) le dice “jno me gusta, no me gusta!”.
Por dltimo, se identifico los resultado de juegos violentos, los cuales eran
caracteristicos de los nifios (varones), como generadores de disputas reales cuando los
jugadores al pretender dominar fisicamente al otro y por ende entablar una dinamica
competitiva, llegaban a agresiones fisicas 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 expresnon de una cultura de la violencia (la cual se

(Idem, p.351).

explicita) en la mistica de la’ masculmidad'

dades muy'f:e'rri'pranas cuando los mismos nifos (varones),

Para Duczek (1999 es'd
asi como las nifias,} co
los nifos, asi mlsmo’Tu e (1989) tamblen reconoce, a partir de estudios realizados por
Wolfson), la presen ia del rol sexual paralelo a la conformacién de una identidad

a ver esté tlpo de juegos apropiados y atribuidos al rol de

personal.
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/Segio (n) y Tofo (n) se encuentran jugando al “ladrén y al policta", por lo se
corretean por todo el patio/ .

Sergio (n) (quien toma el papel de policia) alcanza a. Armando (n) (que es el
ladrén), y empieza a empujarlo y a darle manotazos’ en ‘la’cabeza.:Armando’ (n)
- al recibir los golpes empieza a quejarse y a fruncir el cefio (en’una expresién de
enojo), es asi como le tira patadas a Sergio (n) y éste'se las ‘responde de la misma'
manera. .

Aunque las educadoras en alguno 10f [ S : 1po de juegos,
contradlctonamente, a veces llegaban a aceptarlos parte de una actwrdad mas, esto de
'alguna ‘manera contribuye como lo’ dice Flsas (1998) ‘en darle cierta legitimidad a la
“mlstiqa ma;cullna , ademas de volver la accidén docente parte actwa en la consagracidn
. '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 la hora de irse a lavar las

manos para comer fruta), ella voltea a ver a Gerardo (n) que en este momento

estd junto con Juan, jaloneandose de la playera y dandose patadas, los dos se

rien (parecen divertirse), Gerardo (n) se tira al piso mientras Juan (n) se agachay

le jala de nuevo la playera, Mari (E2) se acerca a ellos y les pregunta “;a qué
horas Gerardo y Juan ?... ya no estamos jugando, vayanse a recoger material” .

Cabe sednalar 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 ademas de
formarse cierto tipo de valores o contravélorés, ks'egt'm sea el caso, de manera
interrelacionada, también se propician formas de convivencia consecuentes al género de
pertenecia, como lo plantea Duczek (1999) y Vega (1'992), estos modelos son aprendidos
a través de mensajes verbales o no verbales;.una kde las asesora reflexiona en este
sentido.

Linda (A)* (..) el nino llega a ser mas agresivo, por ejemplo aqui es un hecho que
los papés y los juegos de luchitas ... pero no son luchitas como..., yo iba a decir
sanas, pero no se, se pegan ibien feo! los papa y los hijos, a mi se me hace que
son juegos violentos mas que juegos (..)" . g

Asi mismo los medios de comunicacion, particularmente de los programas televisivos,
impactan en la promocién de este tipo de juegos violentos. En relacion a esto, Groebel
(1999) habla de una relacion interactiva y estimulante entre la violencia “ficticia”
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plasmada en una caricatura con la violencia “real” ejercida por tos propios nifios como
los actores o espectadores; esto fue manifestado de diversas formas por las educadoras

Mari (E2): *(...) los nifios actban como pokemones, como Cocoo (personajes de
caricaturas) y lo malo es que eso no les ensefia 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 peleandose de
verdad”.

Aunque este tema, al igual que la influencia del entorno familiar, requiere de otra

investigacion subsecuente, de cualquier manera se considera importante reconocer su
manifestacion dentro del espacio escolar,.en relacion al tema que aqui compete.

- Las causas entre las educadoras y.los educandos.

Los motivos por. |

dar. problemas. entre las educadoras y. los nifios,

fueron los siguien

- Contraposicion _dé intereses en’la‘actividad .
- Desafio a la autorida

La contraposicién de intereses en’ una ‘de’ las causas mas comin dentro

del grupo, por ésta se entiende’a u ci n producto de la resistencia del nifo

hacia tas actividades propuestas por a duc\ ra a _cual puede observarse cuando los
parece-e)@istir una “desorganizacion”  al
escucharse gritos, risas, bulhcios y el fi/ de t'al’,;'a‘c‘tividad no busca generarlo. Segin

Guerrero (1994), la educadora llega a percubi‘r'ésto como una amenaza para el desarrollo

nifos estan distraidos en otras cosas

de la sesién, en este caso de la “rutina’ de raba]o", lo cual muchas veces trae consige

el uso de sanciones.

/El grupo se encuentra en el salon de clases, formado en fila para irse a lavar las
manos/

El Sr. José (el conserje de la estancia) entra al salén, se acerca a Lupe (E1) (quien esta
en cerca de la puerta) y le dice “dofia Lupe le hablan por teléfono”, Lupe (E1) le
contesta “ gracias, don José,” sale caminando rapido del salén y en voz alta dice “ahi
se me quedan quietecitos'; en ese momento nadie dice nada pero enseguida Manuel
(n), Gerardo (n) y: Sergio (n) comienzan a empujarse uno al otro, los tres se rien
(parece que estan jugando), al encontrase dentro de la fila hace que se comiencen a
empujar todo el 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, ademas de Armando (n) siguen
riéndose entre si,

Cuando Lupe (E1) entra de nuevo al salén mira a los nifios que se avientan, algunos se
quejan, otros estan riéndose (como si se divirtieran), la educadora al mirar esta escena
frunce el cefo (parece enojada) y dice en voz fuerte *jque bonito!, se ve que ya no
quieren ir al patio jverdad?”, Gerardo (n} y Manuel (n) siguen riéndose entre si, Lupe
(E1) voltea a verlos y dice en tono fuerte “;porqué se estan jalando?”, al mismo tiempo
Sergio (n) avienta a Tofio (n), Lupe (E1) sube el tono de voz y dice “jahora ya no vamos
a ir al patiol.

Un aspecto interesante, el cual muchas veces llegd a presentarse en este tipo de
conflictos, fuel el que las educadoras llegaran a percibir las actitudes de dispersion en

los niflos mas pequeiios, quienes se encuentran en un mayor estado egocéntrico, como
optar la perspectiva del

algo intencionado y voluntario, por lo.cual no se dispoman a
mno, en palabras de, Guerrero (1994) "(llega) a parecer el ntel s de-la educadora

actividades que realizaron en la manana/

Mari (E2) dirige su mirada al centro del circulo e interv:ene» 'levanten 'sus manos
cuando quieran participar”, enseguida varios levantan sus manos,-ella’mira a los
nifios que piden la palabra y dice “;a ver Juan, td 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 rincén de
ordenar y contar (parece no poner atencién a lo que dicen su companero), al
mismo tiempo golpetea con uno de sus zapatos el piso, Mari (E2) la voltea a ver,
con ceio fruncido (parece molestarse) le dice en un tono fuerte “jCarmen!, tG
te vas alla (sehala la puerta), como no estas poniendo atencién 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 cefo, baja su tono de voz (
se ve mas tranquila) y dice “Carmen vete a dar una vuelta afuera del salén 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 hacfa el rincon de
casita y se recarga en la pared, desde ahi s6lo mira con sus ojos bien abiertos a
sus demas compaferos.

Barreiro (1999), Guerrero (op.cit) y Johnson y Johnson (1999) relacionan que en la
mayoria de los casos, la diferencia de intereses en una actividad escolar se evidencia
cuando uno o varios mnos lnfnngen alguna de las reglas del grupo, esto se relaciona con
la disciplina y el mane)o de llmltes en ‘et grupo. Por otro lado, algo a considerar es que
en esta etapa preoperatona, segdn Paget (1977), a pesar de ver las normas como
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absolutas e inviolables, en la practica llegan a ser trasgredidas por motivaciones

personales,

Mari (E1): - “ (los conflictos surgen) cuando los nifios 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 libre, en asamblea. *

La otra causa fue desafio a la autoridad, ésta se presenté en muy pocas ocasiones y sdlo
entre las educadoras y el nifio mas grande de edad, quien también era uno de los lideres
del grupo. En este tipo de casos no sélo se refiere a trasgresion una norma por parte del -
nifio, sino ademas se “desobedece” ante otros nifos, de manera voluntaria e
intencionada, los ,ﬁivandatos de la educadora, lo cual se contradice, de alguna forma, con
los supuestos de éiéget (1977, 1989) al cdnsiderar que a esta edad se encuentran en
realismo moral casi absoluto, en donde se tiene una visién omnipotente de la autoridad
y por ello el respeto es unilateral.

En la asamblea de la manana se hizo una representacién con titeres (como
técnica de visualizacion) en donde se problematizd cuando un nifio no escucha a
sus compafieros en asamblea asi como cuando un padre y madre no escucha a su
hijo, al terminar con tal representacion.

Lupe (E1) empezd a preguntar a cada nifio qué problema habia 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 mas, pero Sergio (n) no dejé de amarrarse las agujetas, con una leve
sonrisa en su boca (parecia simular que no escuchaba); entonces Lupe (E1)
fruncié el cefio (como molesta), subié su tono voz y le dijo que cuando él le
dijera algo ella no lo iba a escuchar, volteo a ver a los demas ninos para
preguntarles si les gustaba cuando ellos hablaban y nadie les hacia caso.

/Posteriormente/ Lupe (E1) p‘regunté al grupo en general qué podian decirle a

sus compaferos que no querian escuchar, Juan (n) contestd que les dijeran

‘escuchame por favor’, Lupe (E1) pregunto a los demas si estaban de acuerdo

con su compafero, 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 esta
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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/E!l grupo estaban en la actividad de aseo personal/

Cuando Mari (E2) peinaba a Rodrigo (n), Sergio (n) se le acercé y empezd 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 et
cabello y se hizo a un lado, Sergio (n) con una sonrisa en la boca (como si hiciera
una travesura) volvidé a agarrar el cabello de la educadora. Mari (E2) fruncié el
cefo (parecia estar molesta) subio el tono de su voz y le dijo *ite digo que no me
gusta!”, los demas nifios sélo observaban atentos la situacion.

/ Posteriormente esta educadora comenté que Sergio (n) a veces llega actuar
“para lucirse con sus demas compaiieros”. /

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 centré en las'maneras de ser abordado entre las partes implicadas, el cual
a su vez se d1v1d|o, por un lado en las maneras de ser regulado entre los nifios y por otro
bundo aspecto,’ tiene que ver con {a manera de

lado, entre edu dora‘ y'

intervenir una t las 'educadoras y del otro, por parte de los

nifios. Como lo d‘

4.2.1 Las for'"‘mab

- Entre el gfupp de paf_e

Las formas de esolver :los':iconflictos “entre los mismos nifos, como los sujetos

implicados, fueron las siguiente

- competencra
- acomodacion

- busqueda de mtervencton pasiva
- busqueda de mtervenéton activa
- negociacion cooperativa

La principal manera de afrontar los conflictos fue por medio de la competencia, ésta se
generd en la gran mayoria de los casos cuando la causa del conflicto era por disputa o
posesion de objetos, espacio y roles, asi como ser el mejor en la actividad, como se
puede ver implica en si una dinamica competitiva, que como dice Cascén (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 edad se relaciona con el estado egocéntrico, de
alguna forma permanece en ‘edad: adﬁ_lﬁa,‘ “segﬁh ‘Lederach (2000), a causa de un
pensamiento etnocentrista.’ Para"este:‘;ﬁltimo}au‘tor el que gana es quien puede reunir
mas fuerza, mas re(’:ur‘s‘oys‘o' pbdér, do'nkde las agresiones fisicas justifican la defensa de
“lo mio” o intereses personales es por ello que al llegarse a dar este tipo de relacién se
utiliza la violencia directa en la resolucién.

/Todo los nifios del grupo estan sentados en circulo en el rincén de casita/

Lupe (E1) les pide que hagan una fila, el primero en pararse es Luis (n), de

inmediato, Lalo (n) se pone atras de él y asi se comienza a formar la fila, llega

Cecilia (n) y se para de frente a Luis (n) (quien esta hasta adelante).

Luis (n) empieza a empujar a Cecilia (n) y ella le contesta con un empujon, es

asi como comienzan a forcejear; él agarra el brazo de su compaiera y lo muerde,

Cecilia (n) con su ceno fruncido (parece molestarse), jala su brazo y con un tono

de voz lloroso dice “jya déjame le voy a decir a mi papal” se sale de la fila y

avienta a Luis (n) quien termina recargandose en Lalo (n). //
Varios autores como Cascon (2000b; 2002;b), Jares (1989), Johnson y Johnson (1999),
Judson (2000), Lederach (op.cit), entre otros, piensan que existe una relacion directa .
entre la tendencia a resolver el conflicto de esta manera con la dinamicas competitivas
que permean a la educacion 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 existié una ambivalencia pues por un lado, se promovian el valor de la
cooperacion a través de las actividades y el propio método de trabajo, perc por otra
parte, las educadoras realizaban actividades de dinamicas competitivas, las cuales
ademas de sustentarse en un “gano-pierdes”, se llegaban a dar principalmente en los
niflos mas grandes, sutiles agresiones como tacticas para “ganarles” a los otros. Cabe
hacer notar que esﬁos,niﬁos son mas pequefnos de la edad en la cual Piaget (1977)

identifico la combeté’ncia dentro del juego.

Por otra lado, en. este t!po de actlwdades se contribuia en acrecentar la diferencia de
género, lo cual’ conflrma los planteamlentos de Duczek (1999), al considerar que los
docentes, ademas de la famllla, 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 nifios dijeron que si (de manera entusiasta). La educadora los
organizé en filas por diferencia de edades y sexo, el objetivo era ver quien
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llegaba primero a la meta (una linea en el piso dibujada con gis) saltando adentro
del costal.

Empezaron a saltar los mas pequefios de edad, los nifios le echaban porras a los
mismos nifios y las nifas a las nifRas, algo interesante es que en un principio
Armando (n) le dijo a otro compafiero, ser este juego una carrera ‘entre nifios
contra nifas”’.

Cuando compitieron los mas grandes, las nifias iban hasta atras y Sergio (n) y
Alberto (n) iban mucho mas adelante, muy parejos; casi llegando a la meta Sergio
(n) se acercé a Alberto (n) y lo aventd con un codo hacia el lado (de manera
intencionada), €l se tambaled un poco sin llegar a caerse, esto ayudé a Sergio a
ltegar primero. La educadora censurd verbalmente dicha accidon al decir que no
se valia ganar empujandose entre si.

El hecho de “ganar”, segin Cascén (2002;b), es lo que motiva a quienes participan. Esto
llega a verse como algo consustancial a la actividad misma, por lo que una dindmica.
cooperativa llega a parecer sin sentido. .

Se realizé la actividad de “las sillas cooperativas”, en este juego el grupo
caminaba al compas de la musica, alrededor de una fila.de sillas, se iban
quitando sillas gradualmente, cuando paraba la misica todos los ninos teman que
sentarse en una silla o en las piernas de algin compafero. H

El obJetlvo de la actividad era que nadie se quedara parado y se propiciara asi la

coopel’aCIon y el compadnerismo. Cuando se preguntd a los. nifios, en la asamblea

final, si les habia gustado esta actividad, Gerardo (n) respondio que ‘no tenia

chiste porque nadie ganaba“. :
Una de las diferencias dentro de las formas de responder en el grupo de pares, es que
los nifos varones tendian a utilizar la agresion fisica en una._ mayor escala. Algunos
autores como Duczek (1999) y Fisas (1998) lo relacionan el uso de las agresiones fisicas o
verbales y el abuso de poder sobre otros, como parte del arquetipo viril el cual
acompafna al rol masculino,: o como dice Galtug (1998) “(se tiene la idea) que la

realizacién masculina se produce rriédiante la violencia” (idem, p.74).

/Varios nifios se encontraban en el rincén de biblioteca/

Rodrigo (n)'y Angélés*(n) intentaron agarrar el mismo cuento (el cual lo habia
traido Rodrigo), empezaron a forcejear entre si, él (n) con el cefio fruncido
(enojado)- le grité -a Angeles (n) "jputa, gordal!’ y la aventd 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 “mistica masculina” segin Fisas (op.cit), y es a fin de cuentas un
constructo cultural conformado a través, como se enuncié 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: mex1cana de “no rajarse”, promovida principalmente en el varon, implica
no “permltir que el otro te gane * (Idem, p.15, citando a Paz), esto tambien coincide con
la ldea de l.ser hombres (sxgmfica) responder a la agresion de otro mno" (Guerrero,

‘Yo - le»digo‘ Juan, itienes que defenderte! “cuand

' ‘pegaron!, le digo: cuando td ves que te pegan defiéndet
: contestales igual" EE

ninas culdan de no ser wstas por la 'ducadora ‘lo ‘cual segin Duczek (1999) también
responde a los patrones propxos del rol ‘femenino. Al respecto una de las coordinadoras
del CEDICI comenté: -

Alejandra (C1): “ para los nifios casi todo es con golpes y las nifas si son en
golpes (sic) pero son como a veces mas medidas y los dan a escondidas, muy
bajita la mano, mas aun sf t0 las estas observando, o sea como que bajan, td con
la mirada puedes hacer muchas cosas, o sea porque cuando las ves bajan las
manos y se ponen nerviosas; y generatmente los nifios muy distintos pues aunque
th los estés viendo no les interesa desquitar su coraje con golpes, aunque
siempre hay sus excepciones” .

Se hace comin 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 relacion a esto, para Casal
(2000) en la primera’infancia la principal institucién socializadora de la cultura es la
familia, lo cual es importante considerar cuando uno se sitha desde el espacio escolar,
tanto educadoras,‘coordinadoras como la asesora ahondaron en este sentido.

Linda (A): “‘ (Cuando se abordan los conflictos dentro de la familia) .. es
frecuente que no se solucfonen o se solucionen con violencia, entonces... yo creo
que los nifios han visto golpes en su casa y reciben golpes y gritos, los nifios estan
acostumbrados al golpe y por eso se les hace facil resolver de esa misma manera
los conflictos que llegan a tener en la escuela™ .
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La segunda forma mas: frecuente de abordar el conflicto fue la acomodacién, en la que
una de las partes en confllcto llegaba a satlsfacer, de alguna manera, los intereses del
otro, a pesar de darse, en algunos casos, ciertas resistencias a través de la busqueda de

intervencion de la educadora. La'dmamlca predomlnante era sélo ceder y acomodarse a

las exigencias de su co raparte, odas as 51tuac10nes observadas, la sumisién se dio
por parte de los nifos . : s mnas, esto confirma un desequxllbno de
poder el cual da ‘ ‘de

b, Lederach, 1995)

Como lo diée Le

entificar en el
nte, si el poder de

cada sujeto tlene que ver con la capac1dad d 'yﬂryﬁécer valer los

derechos proplos, segin Wllllamson (1999) la aco od“ !égb tiene que ver

con la conducta y actltud de paswxdad y sometimre una de las partes.

/En una actwldad por’ parejas, de ninos de distinto sexo_ (conformadas por la
educadora, al no haberse integrado de manera voluntaria por:los propios nifios),
se tenia que realizar entre ambas partes un teléfono (con vasos’de unicel), por
donde, en un segundo momento, podian -utilizar para platicar entre ellos mismos

Cuando Lupe (E1) les entregd a Sergio (n) y Laura {n) (quienes debian trabajar
juntos) los materiales que se iban a ocupar, el primero en acapararlos fue Sergio
(n}, quien de inmediato empezd a perforar la base de uno de los vasos con la
punta de un lapiz, cuando Laura (n) tomo el otro vaso e hilo para hacerle lo
mismo, Sergio (n) le arrebaté el hilo y le dijo "no sabes’, ella sélo lo observé sin
decirle nada.

Lupe (E1) se acerco para ver como iban, le preguntd a Laura (n) porqué no estaba
participando en la actividad, ella le contestd con un tono de voz lloroso que
Sergio no queria trabajar con ella, la educadora volteo a ver a Sergio (n) y con un
tono de voz fuerte le dijo que tenian que trabajar en equipo, él sin decirle nada,
le regresd el vaso y el corddn a Laura (n), ella de inmediato comenzo a perforar y
a tratar de meter el corddn en el vaso.

Cuando terminaron el teléfono Sergid (n) lo tomd y €l sélo empezo a simular que
hablaba, Laura (n) le pidié que le diera un extremo, pero él se lo negd al decirle
‘casi todo lo hice yo, tU hiciste poquito’, él siguié hablando solo, ella no le dijo
nada soélo lo observo, hizo una mueca y fruncié el ceino (como enojada) y se
acerco a la Lupe (E1) para informarle lo que pasaba (en un tono de queja).

La educadora se acerco, de nueva cuenta, a Sergio (n) para decirle que debia de
trabajar con Laura (n) y compartir el teléfono, le quito 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 empez6 a decir "bueno, bueno...” pero Sergio (n) no le contestd y con
una sonrisa {de burla) coloco el otro vaso en el piso, enseguida Laura’ (n) solté el
vaso y s6lo se quedd observando a Sergio (n), quien empezd a hablar solo. //

En varias investigaciones etnoldgicas, Vega (1992) ha encontrado dlstmtos contextos
culturales en grupo de pares y dentro del espac:o escolar, a mvel preescolar, C k
dominante llega muchas veces a intimidar a otros a traves de amenazas ridi ulizacwn o
de burla, es decir de manera violenta; esto ademas responde, en algunos casos, ala
afiliacién y pertenencia al grupo, aunque la condlcwn sea negar los deseos proplos.

/Varios nifios se encontraban jugando domino en el rincon de ordenar y contar.
Pablo (n) también participaba (quien es hijo de una de las mamas educadoras de
la estancia), él ya iba en primer afo de primaria pero algunas veces en las
tardes, casi al final del ciclo, se integrd 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 (sefalaba las fichas del centro)”, Juan (n) le contesta
“paso, paso”, pero Pablo (n) le dice “no, no puedes pasar si todavia queda sopa”,
Juan (n) frunce el cefio (como molesto) y le contesta “cémo, si yo no quiero”.
Pablo (n) le dice “yo si como, no como tU 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 mas fichas y ‘tira”.

Es claro, que los conflictos se dan en un contexto, asi 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 mas sujetos,
generalmente se tiende'en cada uno de estos elementos. ha establecerse posiciones
dominantes. Una de las asesoras comento en este. sentldo lo s1guiente.

'ar) a ninos y ninas que siempre pierden por temor o
omo: a veces:los mas’ pequenos o niflos mas

Linda (A): * (es: usua ‘obs

relacxonarse, y por )
donde los su;e;qs son_etiquetados
categorias cafgadés‘de prejuicio

“pequeiios que no saben o nifos que’si pueden y ‘grandes que si saben’, a partir de

omo’en estev'c'a‘so son el de ‘nifas que no pueden’ y

los cuales se pretende menoscabar o sobrestlmar al otro.
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Para el Colectivo' AMANI (1996) los estereotipos responden también a la necesidad de
clasificar el entorno social en categonas soc1ales, como respuesta a la funcmn de
simplificar o s1stematizar la abundante y compleJa lnformamon que tas- personas reciben
del medio, pero ademas permite codificar esta organizacior} kevaluarla, emmr juicios,

creencias, predlsposiciones
diferentes a uno.:

estereotipos. Algo interesante es los prejuicios que se. manifestaron en el“grupo de pares
aunque en un pnncipio tambxen fue hacia

fueron sélo con respecto a la edad y.al genero,
roblemas‘del lengua]e, pero a partlrkde ta ntervencwn de las

los nifios que tenian
educadoras esto disminuyd hasta desaparecer. L

No se encontro tales, estereotlpos y preJumos por diferencia de etnia, ni entre los nifos
de padres mdlgenas pertenecientes a diferente grupo ni entre nifios de padres indigenas
ser que esto respondaa vanos aspectos' por un tado, como dice

o mestizos..
Magendzo y Donoso (2000) es diflCll que en una edad muy temprana, al encontrarse en
un estado. preoperatono se. ‘puedan identificar . diferencias mas intrinsecas como la

cultura de perténencra. ’

Por otra parte dentro de esta estancia mfantll las dlferencws culturales no se
ev1denc1aban n claro ejemplo era que desde un principio sélo se hablaba en espaiiol,
porque ni las [ ’4u§a40ras,y ni la mayoria de los nifios (quienes ya habian nacido en el DF)
hablan la lériéué ihaigéha, con excepcién de dos nifios zapotecas. Por Ultimo, parece ser
que dentro del contexto familiar de los nifios no se daban confrontaciones por diferencia
de etnia entre los padres © madres de familia®s, que pudiera ser un referente para ellos.
De alguna’ manera todos tenian una identidad comun, el ser vendedores ambulantes y

en la gran mayoria también ser poblacién migrante.

4% Esta suposicion 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 identificé a la busqueda de
intervencion pasiva; en estos casos casi instantdneamente en que afloraba el conflicto,
es decir se evidenciaba, tas partes o alguna de ellas recurria de manera voluntaria hacia
la educadora en turno. Aunque esta manera no coincide con los modelos de resolucion
planteados por Girard y Koch (1997) o Lederach (1992, 1995, 2000), se asemeja a las
observaciones reah’zadas;por él mismo Lederach (1992), en sus investigaciones con
poblacién adulta en pai's’es’de Centroamérica, donde los sujetos en conflicto tienden a
buscar a una tercera persona con. la intencién: de‘pedlrle ayuda en el proceso de

resolucion.

En el caso de. l al acercarse a la educadora

mostraron actit 'lvas acciones de su contra
‘ 1s. veces se pasa de los
e la postura de que el
la rhayona de las veces esta

lta o del maltrato entre pares.

parte, para. ‘

desacuerdos a,“

problema es el otro.: efia i

forma de resolvei; e"l cankfk'livct"cia Eé'diéron com
/ Todo el grupo se encuentran recogiendo el material que utilizaron en los
diferentes rincones/ PRSI

Carmen (n) esta sentada en el piso, en el rincon 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 esta intentando abrocharse y después toma el otro, Carmen (n) abre
mas sus ojos (parece asustada) pero no le dice nada, mientras Manuel (n) se rie
(como si se divirtiera) y con su mano avienta (parece ser aproposito) 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

tiro!, la educadora sélo voltea a ver a Manuel (n) con el cefo fruncido (se

muestra enojada), él observa a Lupe (E1) y recoge el zapato que tird, 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 pequefios cuando buscan sermonear,
aconsejar o determinar las soluciones. Aunque para Piaget (1977, 1989), este tipo de
conductas son parte de una~jhsticia basada en la autoridad, los pequeiios no quieren
devolver los golpes al sei' la' venganza una accién mal vista entre los adultos, a pesar de

llegar a darse. Pero, ;ahpdco ven factible hablar entre si, como medio para la
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resolucién, al  sentirse 1mpotentes o al no considerarlo por no tener la suficiente
madurez de hacerlo. oy

En suma, como senala Kammi (1995), el hecho de estar acostumbrados a la intervencion
del adulto.como regulad r de la conv‘lvencia del grupo, es el motwo po '
considera que el medro mas legttimo es apelar al adulto, donde a fin de cu‘ :
de tras la busqueda de la Justima y la igualdad eJert:lda por- los propios
interés de que’ saa castigado el otro y el adulto le defienda. '

/El grupo de preescdlar junto con el de maternal dos estan en el paflo; seven
varias bolitas de nifios 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 nifos mas
pequeiios 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 demas nifios
se le acercan y empiezan a apilar mas llantas (con dificultad), tanto José (n)
como Lalo (n) sélo se agachan y simulan que ponen mas llantas.

Cuando a Alberto (n) le llegan las llantas a la altura del cuello, Sergio (n)
empieza a empujar la torre de llantas, los demas lo imitan, Alberto abre sus ojos
(parece asustado) pero no dice nada y aprieta con sus dos manos una de las
ltantas, Al seguirlo empujando lo tiran, él enseguida da un grito y con dificultad
sale de entre las llantas, se levanta agarrandose con una mano su nariz y empieza
a llorar muy fuerte, sus demas compaieros sélo 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
queria pero Sergio le dijo a todos que me aventara (sic)”, yo s6lo lo escucho sin
decirle nada / En ese momento interviene Mari (E2)/

Como se puede ver la actitud pasiva en los nifios 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 nifio. Al igual que en una dinamica

de acomodacion, el nifo que se ve en desventaja con tal ‘de no confrontar a la otra
,:a causa de un desequilibrio de poder

parte ya no hace valer sus objetivos por él mlsm
en la relacion. La d1ferenc1a en este caso es que este nifo busca de manera voluntaria la
intervencion de la educadora ara que ella haga valer sus intereses.

Por otro lado, se da’ unavibusqueda de intervencion activa; en este sentido los ninos
también buscan "a,la'educadora para que intervenga, sélo que antes alguna de las partes,
generalmente la que sg‘ ve en desventaja, manifiesta su molestia de manera verbal, lo

cual es un ejercicio de- asertividad 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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accién violenta de agresuon fisica o verbal ni tampoco se da un estado de pasividad la
cual caracteriza a la acomodacion (Cascon 2000 ;b).

s la asertwidad ‘una habilidad promovida por el método
ortante‘ de’la comumcacmn en el grupo, es decir, entre las
s d manifestar los sentimientos de manera clara “lo que
se quiere, lo que les molesta; lo- 7que les gusta-y desagrada (lo cual también permitira
los onfllctos escolares)” (Aviega, 2000, p.123). Dentro del
reflejar en: las observaciones, entrewstas y platicas informales

Cabe hacer notar‘— que’
nezahualpilli como pa

educadoras y los nifos.

una mejor reso[ucuon d

grupo esto si S|
con las educadoras coordmadoras y asesoras. _

ulatlno me pegd y es

Linda (A):’¥Un’nifo agredido va"c'dmo siempre y va.y dice,’
iste? o, entonces vey

que me quito, ntonces le dices ‘ite gusto? no, yya se lo di
diselo (... L .

En todas las observacmnes reallzadas, los nmcs sélo. xtern n'su desagrado con su otro

rle: .no'"me gusta”, si bien,

compainero, con: quvén teman el confllcto a_ parti
0 jente y piensa, no llego a

esta frase trae consigo, el expresar verbalment
establecerse un dlalogo entre los partes de:manera voluntana y espontanea, pues
rela(:mri mteractwa y con ello la presencia

implicaria segun’ Fried y Schltman (1999),
de otros elementos como la escucha la repllca, entre otros.

/Los nifios estan fcrmandose para irse al patlo/

Manuel (n) se acerca a Bertha (n), (quien estd 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 “ino, no Mael, no e ustal” (jno, no Manuel, no me gustal),
pero él la sigue empujando, ella le vuelve a decir“ino, o me usta,!” (jno me
gustal) , ella sube su tono de voz y le habla a la educadora “jMail, mia ete Mael”
(Mari, mira este Manuel), la educadora se acerca //.

La gran dificultad de los nifios para entablar un dialogo directo con otros nifios, no sélo
es a causa de la “centracion” en la que se encuentran, sino también por las formas de
crianza tanto en la‘ familia comq en la misma escuela, donde el adulto, en este caso la
educadoras, se hacen presentes en la regulacion del conflicto para arbitrar, cuestion que
se profundizara’ mas adelante en las formas de intervencién. Pero el hecho de expresarse
me gusta demas de ser un aspecto importante en el desarrollo de
la comumcacmn también puede reflejar un grado de seguridad

a partir de un . o

la asertividad y por end
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y confianza en niflos que en otros casos ante otros nifios, mas grandes y lideres, llegaban
a acomodarse, como en el caso de Juan.

Juan (n) esta en el rincén 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
nifos (que trabajan en el rincon 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) “jmira mi dibujo!”, 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 cefio y dice con voz fuerte “jino, no me
gustall...jEder, no me gusta!”, se agacha a recoger su dibujo (el cual esta un
poco roto) y le dice (con un tono acusador) “vas a ver”.

Juan se acerca a la educadora, quien esta peinando a Rodrigo y con un tono de
voz lloroso le dice “Mari este David me piso mi dibujo” /7. . :

Algo interesante es que tanto la biisqueda de intervencion pasiva

intervencion activa se presentaron en los conflictos causados

verbal entre los su;etos. Tampoco se hizo evidente un
gn flcatwo el cual produciera una dinamica de sumision y

entrampod en una agres on fisic
ejercicio de poder aS|metnc
dominacioén, todo esto mfluyo en que cada uno cediera ante posturas antagdnicas y

mostrara conductas prosoc1ales como la cooperacron. En este momento como lo sefala
Cascén (2002; -b) es’ cuando se presenta una “sinergia” la cual implica soluciones

mutuamente satxsfactonas.

/El grupo estd terminando de comer fruta y algunos nifios 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? (;donde esta
el trapo para limpiar?)”, Cecilia sube sus hombros (con una expresiéon 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 dejod 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, gmé do das pofévb, paa - limpia la meja?” (bueno,-¢me lo das por
favor? para limpiar la mesa), David (n) sin decirle nada se loda. . -

'solucion conJunta' donde se’establece una;colaboracién: oordinada e integracion de

lntereses a partir de las accxones y mensajes no verbales,

/ El gruﬁo sé encontraba ‘en el centro del salén alrededor de un papelén grande
" de’kraft, de dimensiones considerables, donde se ifba-a pintar un mural entre

todos, “sobre el salén de clases. Cada nifc habla elegido el rincon que iba a
: pintar/ .

Lupe (E1) entregd a cada dos nifios varios vasitos con pintura vegetal de distintos
colores y a cada quien le dio una esponja como pincel. Al ir repartiendo el
material varios nifios como Laura (n) y Alberto (n) dijeron ‘iyo, yo!’ (parecian
estar impacientes), Lupe (E1) se acerco a ellos para ponerles, en medio de los
dos, cuatro vasos de pintura y sus esponjas, les recalcd que debian compartirlo
entre ellos.

Al principio cada quien agarrd un vaso con pintura de color diferente y
empezaron a dibujar, pero despueés, casi al mismo tiempo, los dos intentaron
agarrar la pintura azul, Laura (n) alcanzé a tomarla primero, enseguida, Alberto
(n) agarrd con su mano la muheca de Laura (n) (del lado donde no traia la
pintura) y le dijo con el cefio fruncido (como molesto) ‘yo también quiero el
azul’, ella le contesté ‘yo también para la ventana, yo voy a tomar poquito ,
Alberto le respondid ° no te lo lleves para ti solita, yo también quiero °,
entonces Laura (n) metid su pincel en el vaso y lo dejoé en medio de los dos, por
lo que Alberto (n) también pudo tomar pintura

/Fue asi como en lugar de agarrar el vaso de pintura, sélo esperaban a que cada

quien mojara su esponja/.
En la gran mayoria de los nifios en que se observd la negociacion, se considera que
tendian a conductas mas prosociales, en este caso fueron tanto nifias como nifos
(varones) y pertenecientes tanto a familias indigenas migrantes, mestizas migrantes
como mestizas originarias al DF, la Unica caracteristica particular es que oscilaban entre
los cinco y seis afios; esto confirma lo dicho por Leighton (1992) al considerar que los
nifios desde los cinco afos no son totalmente egocéntricos, por esta razéon en esta edad
el proceso de descentracion puede ser cualitativamente mayor para posibilitar la
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presencia de una posible adopcion de perspectwa y con’ello indicios de cooperacion,
tolerancia, justicia e 1gualdad : ) :

El hecho de que no’ con todos los mnos en dlChO rang edz resentara esta forma

lo contrario, es
decir, una tendencia a formas vmlentas s st ' ! acién, . como se
pudo ver en la competencia y acomodacrdn, ' " del aspecto

cultural, como lo senala Fisas (1998) bfﬂls’élbo en la

s ‘promovian la

quienes tendian

estas conductas no

urno pues se dio de

jentes ejemplos:

Carmen (n) llega con Laura (n) y le pide que le ay
las dos se sientan en la cama (en el rincon de caslta)

hoja blanca y le pregunta “;delgada, calca:o’ arrugada no le'da tiempo que
Juan (n) le conteste porque ensegurda le da'la hoja blanca, Juan(n) la toma 'y le
dice *“gracias’. i

En suma, varios autores como Cascon’ (2002 a 20002 b), G!rard y Koch {1997), Guerrero
(1994), Lederach (1992, 1995, 2000), : entre {
cooperativa una forma que hasta en edad adulta es dificil que se llegue a dar, es por

tros, han constderado a la negociacion
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ello que la educacion;dada en la escuela ‘cumple una taréa importante para que se

presente formas“cr'e,ativasv y no‘v_io‘le tas dentrq de uvn' conflicto,

acor‘nodéyndose '"a'las demandas de.lz ‘primera, quten como autondadvdel grupo, utilizaba
tambien .por rec1proc1dad tanto formas mas dialogadas

sanciones de npo expiatorio
que la: SUI”nlSIOﬂ tlene dlStlntOS matices a S! vez. Esta forma de

como coercmvas por l
regulacion se presento, en 51tuac1ones donde |a causa del problema era por diferencia de
intereses en una acnvndad por desaflo de autoridad,’y en don e la gran mayona de las

veces se [legaban a transgredir por parte de los mnos alguna de las norma ; del salon.

En algunos casos la educadora buscaba entender los mtereses del nifo aunque en un
1alog|co y daba

pnnclplo intentaba propICIar un nivel de comunlcamon mas O menos

argumentos consistentes sobre la razén de respetar ciertas reglas del:grupo; as“cuales

dos educadoras llegaban a adoptar una pos1c1on mas polanzada €omo p qgtq,del_ énojb

y la ira.

Por otro lado, al igual que con los ‘niﬁbs,"las é_ducadoras emitian réacci,o‘hek'sﬂ\).( respuestas
cargadas del enojo, era en este momento ellas ponian las sanciénes.k‘,En' este sentido
Girard y Koch (op.cit), al igual que autores como Lederach (1992), cdnsideran comun
que las partes en conflicto, entremezclen las emociones y sentim'ien'tos con las causas
reales del mismo, esto puede ser un preambulo a conductas y actitudes violentas lo que
coincide con el comentano de una de las asesoras:

Linda (A): “ (..;)‘hay ’mamés éducadoras que amenazan a los’ nifos; ‘de hecho

amenazan en este sentido:. " jah, pero si sigues haciendo esto yo voy a quitarte...!

que establecen en ese momento una sancioén que no es parte'ni'prayista en los
limites y se debe al enojo, al coraje de la educadora en ese momento, (...)" .
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Como se puede ver enla.siguiente obsgrvécién, la educadora en un principio ' buscaba
entablar un dialogo, ante el desafio de hho de los hiﬁos,‘ quien tomaba el rol de lider con
sus demas compaiieros, como autondad a veces emitla una sancién definida por Piaget
, al. 1nténtar promover las’ consecuencias de sus

(1977) como de “remproc1dad s1mpl'
actos, es decir, dar a quien \nfnngio el mismo trato. Aunque en otro momento, como en

este caso, tales sanciones por rec1proc1dad iban acompanadas de agresiones explicita o
implicitamente ejercidas por la” educadora tas cuales parecxan estar encaminadas a
devolver mal por mal; es asi como se convertlan en sanciones de tipo expiatorio.

/En la asamblea de la mafana se hizo una representacién con titeres (como
técnica de visualizacién) en donde se problematizé cuando un nific no escucha a
sus compafieros en asamblea, asi como cuando un padre y madre no escucha a su
hijo./

Al terminar con tal representacion, Lupe (E1) empezdé a preguntar a cada nifio
qué problema habia entre los personajes de la historia, cuando le hizo la
pregunta a Sergio (n) él se amarraba las agujetas de sus tenis, La educadora
volvid a referirse a €l por su nombre dos veces mas, pero Sergio (n) con una leve
sonrisa en su boca (parecia simular que no escuchaba) no dejé de amarrarse las
agujetas, entonces Lupe (E1)} fruncié el cefio ( como molesta), subié su tono de
voz y le pididé 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 demas nifios para preguntarles
si les gustaba cuando ellos hablaban y nadie les hacia caso.

/Posteriormente/ Lupe (E1) preguntd al grupo en general qué podian decirle a
sus compafieros que no querian escuchar, Juan (n) contestd que les dijeran
‘escuchame por favor’, Lupe (E1) preguntd a los demas si estaban de acuerdo
con sy companero, casi todos contestaron que si, Sergio (n) con un grito fuerte
dijo que si.

Al terminar la asamblea Sergio (n) le preguntd a la educadora que actividad
seguia, ella no le contesto ni lo voltio a ver (parecia ignorarlo) sélo les pregunté
a los demas niflos “;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 cefo fruncido (mostrando una expresion de enojo ) y le dijo ‘ja ti no te estoy
hablando!. Enseguida Lupe (E1) les pidié a los demas que pasaran al rincon de
artes, Sergio (n) se volvid a acercar a la educadora le dijo "ya voy a escucharte”’,
ella le respondio que estaba bien y que se integrara a la actividad.

En momentos las dos educadoras llegaban a ser autoritarias, esto corresponde a una
visidn 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 “legitima”. Contradictoriamente se liegaba a utilizar
mecanismos coercitivos y medidas punitivas, que llegaban a ser violentas, con el fin de
obligar al nifo a obedecer, en estas situaciones la obediencia es vista como un valor

supremo.
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Lo que importa es. ta no trasgresxon de la norma y el acatamlento de la autoridad, es
comin que en este momento no se establece canales de comunicacmn reales entre las

culturates necesari

El uso deshedidq de
(1977, 1989), hdsélo

de manera verbal argumentaba la razon por ta que poma d)cha sancion, pero a fin de
cuentas no_ tenia ‘una logica entre causa 'y, efecto, como dice Piaget (1977) no se
encaminaba a “reparar el posible dafio".

En estas situaciones se dan relaciones mas asimétricas entre educando-educadora,
cuando ésta ultima llega a ejercer su poder de manera avasalladora; hasta el punto de
imponer temor y llegar a descalificar al nifio a partir de un juicio no dialogado; en el
caso que a continuacion se presenta se da por parte de la educadora la incapacidad de
adoptar la perspectiva del nifio al parecer no tomar en cuenta su estado egocéntrico,
por el que principalmente a los mas pequeiios les es ain mas dificil una escucha activa
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hacia lo que hablan los otros. Esto hace que la educadora se enfrente continuamente a
mondlogos colectivos en la asamblea escolar.

/Todo el grupo se encuentra sentado en el rincén de casita realizando la
asamblea final, Mari (E2) les pide a los nifios que le platiquen sobre una de las
actividades que realizaron en la mafana donde habian construido una “casa” de
manera grupal con los materiales del rincén de construccioén/

La educadaora dirige su mirada al centro del circulo e interviene “levanten sus
manos cuando quieran participar”, enseguida varios levantan sus manos, ella
mira a los nifios que piden la palabra y dice “;a ver Juan, ti que parte hiciste de
la casa...qué pusiste en la casa?”, de inmediato Juan (n) responde “yo puse la
puerta".

Mientras Carmen (n) (una niha de las mas pequefas) mira en sentido contrario
hacia el material del rincon de ordenar y contar (parece no poner atencién a lo
que dicen su compainero), al mismo tiempo golpetea con uno de sus zapatos el
piso. La educadora la voltea a ver, con ceno fruncido (parece molestarse) le dice
en un tono fuerte “jCarmen!, ti te vas alla (sefala la puerta), como no estas
poniendo atencidon 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 ceno, baja su tono de voz { se ve mas tranquila) y dice “Carmen vete a
dar una vuelta afuera del salon 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 hacia el rincon de casita y se recarga en la pared, desde ahi sdlo
mira con sus ojos bien abiertos a sus demas companeros.

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 senala Cuba (2000), es comin que la educadora como

se ve truncado cuando las educadoras llegan

como responsabilidad del nifio. Como d)ge Le

.nifos,’ .
de las cosas de la regla, peroa veces ‘el nifio no habla, se pone ‘como, ’como muy
cerradito, quiere hacer sélo lo que a €l:le conviene sin importarle los’ demas, por
eso tengo que hacerle ver con sancuones que respete a los demas ‘0aveces a rni"
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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) llegabé asera veces mas coercitiva, parecia tener ona vision mas tradicional
en la relacién con los’ ninos ‘al utlllzar frecuentemente expresuones como ‘nifios que se
portan bien (por ser obedlentes) s mnos bonitos porque hacen caso ( a la educadora)’.

En conclkusic')n, la acomodacion se presento como forma dé reg'ular los'conflictos entre
educadoras y nifios, producto de un remarcado desequilibrio de poder, en el cual era
también - dificil péra las educadoras adoptar la perspectiva del nifio, sus intereses y
necesidades réales, es por ello qbe los nifios 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 sumisidn o como se refiere este
investigador "nada de tonterias”, es la manera mas 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 intervencion de una tercera persona.

Al analizar las formas de resolver los conflictos, se considerd necesario tener presente
las maneras de intervencién de una tercera persona, la gran mayoria de las veces fue
por parte de la educadora en turno pero también se dieron casos donde los mismos nifos
llegaban a intervenir. La intervencién de un tercero, considera deberia de presentarse
s6lo cuando las partes no son capaces de llegar a soluciones y acuerdos por si mismas,
pero como se vera a lo largo del desarrollo de este apartado.

- La intervencién de las educadoras,

en turno, como una tercera persona fue muy
recurrente, muchas . veces se ‘daba’sin pe'rmitir a los nifios intentar por ellos mismos
‘como; dice Johnson Y Johnson (1999 b) se.da de manera

La intervencién de la educadora,

abordar el confhcto
involuntaria, pero tamb nera’ freckente {a mtervenclon voluntana, es decir cuando

alguna de las partes buscaba de manera dehberada a la educadora.

En la gran mayoria de las situaciones observadas se identific() que el arbitraje, era la
manera de intervenir por parte de las educadoras. Aunque el proceso de cada conflicto
tuvo distintos matices, los niflos implicados no llegaban realmente a entablar una
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comunicacion . entre ellos solo se:le mformaba ala educadora, quien determinaba la
solucion y ésta era aceptada y adoptada por| las partes sin mayor cuestionamiento.

De manera contradlctonarlas educadoras, coordlnadoras y asesoras'planteaban que el
modelo de lntervencmn en el grupo era la’ facllitac:on, en la cual los n\nos son quienes

dialogan entre'si'y, llegan a una soluc:on, con el apoyo ITIIDIITIO delun tercero, esto se
encuentra en’ las’ mismas _metas educatlvas del 'método’ nezahualpllll_(Aviega, 1989,

2000), donde se busca que el nifio sea capaz de abordar A resolver los conflictos a partir
del dialogo. Este modelo se sustenta en los planteamlentos de Kamml (1995) quren ve a
la educadora como la facilitadora que propicia en un primer momento el mtercamblo de
los puntos de vista de las partes para que sean ellas mismas las que vwan el proceso ‘'de
resolucién. Solo una de las asesoras y educadoras llegaron a reconocer que en la practica

docente se llegaba a recurrir al arbitraje.

Mmari (E2): * (Cuando dos nifios se estan agrediendo) se supone que ahi nosotras
debemos de hacerlos independientes y debemos dejarlos que solos resuelvan sus
problemas y hablar con ellos, resuélvelo tu, a ti fue al que agredio (sic).

No se pero algunas veces no puedo, algunas veces no puedo dejarlos que lo
resuelvan solos y les digo jno!, habla con el que, el que te lo hizo, pregiuntale 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 ahi agarrando (risas) e intervengo y le
pregunto qué paso, los separo y ahi les pregunto qué pas6, por qué estan
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 ahi me pongo a platicar quién
fue el que empez6 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 sinénimo de formas violentas ni tampoco de noviolentas, esto quiere
decir que dentro de este modelo de intervencién pueden determinarse soluciones que
remarquen esquemas de competencia, acomodacuon,‘ evasmn o de negociacion y
cooperacién. Como se pudo identificar: en ca51 todos los casos vistos, fue comin que las

‘os; partlr de indagar en los motivos de

educadoras, quienes funglan el pa
las diferencias entre los su;et s

aban soluciones encaminadas a la

reconciliacién y negocxacwn.

Para autores como Flsas (1998) y:Galtung (1998), la reconcnhacwn implica promover una
dinamica noviolenta: al trasformar mociones’ como ‘el enojo y resentimientos a través
oc1mrento de los intereses del otro compafnero y

del perddn, la aceptacu n'y. el rec
revertir la vision de contnncantes.' En este ‘proceso podria parecer insignificante la
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accién de perdonarse pero es en realidad: un’ elemento clave para llegar a una solucién
negociadora y restablecer la. rélacién.‘-Péra estos -autores esta etapa es de gran
relevancia no sélo .en' los! conflictos interpersonales sino también - en conflictos
internacionales que han tenido un proceso largo  y violento, en el cual uno de los
primeros pasos es reconstruir el teJldO social generalmente debilitado y d1v1do.

Ademas de promover la negomacion, tas educadoras propiciaban solucmnes cooperativas
entre las partes, que llegaban a cubrir intereses comunes de manera equitatwa y Justa.

/Varios nifios se encontraban en el rincén de biblioteca/

Rodrigo (n) y Angeles (n) intentaron agarrar el mismo cuento (el cual lo habia
traido Rodrigo de su casa), empezaron a forcejear entre si, Rodrigo (n) con el
cefio fruncido (enojado) le gritd a Angeles (n) ";jputa, gorda!’, en seguida Lupe
(E1) te preguntd a Rodrigo (con un tono fuerte de voz) “jporqué agredes asi de
feo?’, él le contestod (en tono acusatorio) ‘Angeles no me queria dar mi libro”, la
educadora les pidid que se pidieran perdon, Angeles (n) le dijo a Rodrigo (n)
‘perdéname’, él también hizo lo mismo.

La educadora tomo el libro y les propuso que entre los dos contaran el cuento a
sus demas compaferos (actividad que se habia hecho anteriormente) los dos
aceptaron, enseguida la educadora empezd a reunir a todos los nifos en la
biblioteca, cuando estaban todos sentados en circulo ella le pidié (de manera
alternada) a Angeles (n) ¥y a Rodrigo (n) que narraran el cuento a partir de sus
flustraciones.

En menor proporcién, algunas veces en el proceso de arbitraje se llegaban a dar
soluciones violentas; cuando en un principio, la educadora como arbitro no establecia
una comunicacion directa con todos los nifios implicados, sélo platicaba con una de las
partes y a partir de esta Unica percepcnon, generalmente cargada de acusaciones hacia
el otro, la educadora daba por hecho lo; sucedldo y solo se reducia a confirmar con la

contraparte este punto:de; vista; sin indagér en, sus percepciones. En este sentido, podria

decirse que se presentab n-sesgo-en’la; ecabacwon de la informacion y una visién un

tanto parcial del problema:

En otros momen! s, VqliJe llegaban a tensar o polarizar a las

partes, al emitir una s ¢ rﬁahera arbitraria, se observé que la mayoria
de las veces era Haci‘a lbs l;end;an a conductas violentas y a maltratar a sus
compaferos, como el caso de Ar ando o Séi’gio. Si bien no se justifica las acciones de
estos ninos, autores como Cascon (2000 a, 2002; b) han cuestionado que este tipo de
medidas tomadas con el fm de modiflcar ciertos esquemas de comportamiento, vienen

acompafadas de accwnes que ethuetan al susodicho y personalizan de alguna forma el

106




conflicto al situarlo com_o'“el nifio prdblenia". Este tipc_) de intervencién puede dar como
resultado el llamédo '“’efec':to" pigi’riéleon", ‘en. el momento en que los mensajes tanto
verbales como no verbales, por parte de la educadora y ‘de los demas nifios, llegan a
reafirmary encasillar el rol de este nifio dentro del grupo, qu1en lo interioriza y adopta.

/Todos los nifios estan 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 “jno me pates!” (sic), él con una
sonrisa en la boca (en tono de burla) la sigue pateando. Angeles (n) frunce el
cefo (como molesta), le habla a Mari (E2) (con un tono acusador) y le dice:
“;ayl.. Mari, Mari, Armando me estd pateando”. La educadora se acerca y se
agacha para mirar de frente a Armando (n) y le pregunta “;porque estas
pateando a Angeles, qué te esta haciendo?”" (cuestion que la educadora ya da por
hecho sin indagar mas en la situacion). Armando (n) no responde, enseguida
Sergio (n) interviene * Armando en la manana le pego 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 pegalon (sic) ", él sigue sin responder.

La educadora se levanta y les pide a los demas (quienes sélo 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 plastico 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 estas pegando, ;qué cosa te
molesta?”, él frunce el cefio (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 "jhasta que te tranquilices puedes ir a asamblea!" y se dirige hacia el
rincén de casita (donde todos los demas estan sentacdos para iniciar para
asamblea), Armando (n) sigue pateando la mesa y lloriqueando (como si hiciera
una rabieta).

Todos los demas estan sentados en un semicirculo, desde ahi sélo observan
(atentos) a Armando (n) sin decir nada. /Después de cerca de cinco minutos,
cuando el grupo se encuentra en asamblea final/ algunos ninos 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 tird, ya no frunce el cefio ni lloriquea (parece estar
tranquilo) y se acerca a la asamblea, Mari (E2) lo observa sin decirle nada, sélo le
pide a Carmen (n) que se haga mas a tras para que pueda sentarse Armando (n).

Para autores como Cascon (2002; a) lo iddneo es que las partes en conflicto lleguen por
si mismas a una solucion noviolenta, pero en caso necesario recurrir a la facilitacion y
mediacion, modelos que permiten una coparticipacion activa de las partes. Al respecto,
particularmente en el caso de la facilitacion, como lo reiteran las investigaciones de
Girard y Koch (1997), parece ser realmente comphcado que se pueda presentar en ninos
de nivel preescolar, pnncupalmente con los mas pequenos, porque estan en un estado de

centracién el cual les’ 1mp1de llegar a establece 'un ‘diadlogo real, la empatia o la
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tolerancia. Aunque como se puede ver en los anteriores apartados, en las formas de
resolucion entre pares se llega a dar indlcios de estas habilldades y valores. :

Por su parte Johnson y Johnson (1999), el arb y aje e parte de un modelo de autondad

una cultura paternahsta donde lV’
relacién heterénoma, en la cual
partir de mecanismos de presmn, P
de prescripciones.

Koch (1997), entre otros. Este. tlpo de inte encio -se reflere a una reprobacmn verbal

por parte de las educadoras a las accuones de alguna de las partes, partu:ularmente,

quienes llegaban a agredir flsxcamente a’ otro companero y con ello v1olentar alguna de
las reglas de convivencia, generalmente de tipo moral,: al estar dlrectamente
relacionadas con la integridad del otro.” : ' ;

Este tipo de censura muchas veces no llegaba a ser una sancton por ec1proc1dad al no

ento de coercmvo
oc1ar la orden del

por estas presrones coactwas que son a fln de cuentas sancxones de tipo explatono.

/En asamblea platican‘cada'niﬁo sobre 'zqué quieren ser de grandes?”’/

Lupe (E1) recorre su mirada hacfa 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 mas 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 mas alto
le dice “jcallate!™, 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
companeras”, él baja sus manos y se queda mirando a Lupe (E1) sin decir nada,
enseguida la educadora continda la asamblea.

La censura verbal ademas de ser un modo de intéfvéhéiéh de la'e'd\jcadora, puede
llegar a ser también la manera de empezar a asimllar las norrnas sociales como lo sefala
Delval (1989), a partir de una serie ‘de prescripciones en relacion a la manera apropiada
de convivencia y como parte de ‘una’ orgamzacuon que se da dentro del grupo de

preescolar.

-La interventién del’‘educand

La interven

mtervencwn. :

- lnformar ala educadora'* ;
- tomar parte
- . censura verbal '

que a esta edad és mas facul,reflexjohar"fsob're‘ s que sobre si mlsmos, como se .

observa en el siguiente-caso:

/ Todo el grupo se encuentra en la actividad de artes plasticas/

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 sefalando a

Armando (n) dice “;mira, miral no quiere prestar crayolas”, Lupe (E1) hace una

mueca (parece molestarse): "jmiren que bonito!, acuérdense que hay que

compartir el material” .
También se presento que los nifos mas grandes, llegaban a tomar parte a favor de
alguno de los nifios implicados en el conflicto, al expresar su aprobacion y justificar sus
acciones cuando la educadora intervenia, asi como reprobar las acciones de la
contraparte, la mayoria de las veces, haciendo alusién a la trasgresion de las normas del

grupo.
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/En la actividad del patio surgié un conflicto/

Yo estaba platicando con Juan (n) y Cecilia (n), David (n) y Alberto (n) se me
acercaron, atras venia Armando (n), Angeles (n) y Sergio (n), enseguida Alberto
(n) dijo que Armando (n) habia mordido a David (n), éste Ultimo me ensefid su
cachete en el cual se veia muy enrojecido y con una marca muy pronunciada
(parecia de mordida). Cuando le pregunté a Armando si él lo habia hecho,
contestd, con el cefio fruncido ( como enojado) ‘es que David me metid el pié y
me cai’, de inmediato Alberto (n) y Sergio (n) intervinieron, casi al mismo tiempo
dijeron, ‘no es cierto, David lo hizo sin querer porque pasé corriendo al lado de
Armando”,

Cuando se daba la censura verbal, los nifios que intervenian, generalmente, fungian el
rol de lideres, eran quienes tenian mayor influencia en los otros, lo cual les permitia
- adoptar las conductas de la educadora en turno; aunque a fin de cuentas, como dice’
Kammi (1995),' ltegaba a ser un intercambio entre iguales, esto es por naturaleza menos
coercitivo y mas voluntario, y puede tener una mayor influencia en los demas. ’

/Al terminar de jugar domind/ Juan (n) empieza a juntar las fichas por colores,
Armando (n) se acerca a Juan (n) y le dice (en tono de burla) *“asi no chamaco"”.
Juan (n) frunce el cefio (con una expresion de enojo) y contesta “jno me llamo
chamaco!”, enseguida Serglo (n) que so6lo observaba volteo a ver a Armando (n) y
le dijo “respeta a tus compaieros”, Pablo (n) también le dice. “si respeta a tus
companeros” .

Todas esta formas de intervencion, de alguna mane‘ra,ra‘l, igual due la blsqueda de
intervencién por parte de los nifios, estan influen‘criad:a'_'s;bbi‘,‘la‘}eblacién' de dependencia .
hacia el adulto, a quien se le reconoce comc‘:'éi'ﬁﬁéféétabléce ‘el orden-en’ la
' : i‘hada a da'rvcuenta a’

convivencia grupal, en este sentido cualquier accion que'este enca
es: visto como_lo 'proplado y en su

la educadora de lo sucedldo, en un conflicto,

(1977, 1989) este tlpo de ‘conductas 'son parte:de.una moral heteronoma donde se

presenta una Justhla basada en la:autoridad,” como. producto ‘de un tipo de educacion,
donde se conjugan los aspectos soc1oculturales y el mvel 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 concluswn, se retoman las dos preguntas de investigacion que guiaron el
presente trabajo. La primera fue: gcuales son los conflictos interpersonales que surgen
entre los educandos yla educadora del grupo de preescolar del CEDICI “Dallo Yabmekx,
en el ciclo escolar 2001 20027 Para su respuesta se diferenciaron entre los motlvos de los
conflictos entre el grupo de pares y entre ta’ educadora y los nifios.

Dentro del grupo de pares s ) identmcar, en primer lugar, un con)unto de motivos
que se presentaron sm dlstmcion en. odos los nifios del grupo, como la poseswn de
S desde.los mateﬁales hasta el espac!o de trabaJo y cuestiones
mas simbdlicas’ como la d:sput‘ roles y personajes asumidos. en-los juegos o por el
reconocimiento 'de’ ser el "meJor"_ en la realizacion de las actividades..Todos estos
motivos corresponden a actltudes conductas y formas de pensar, relacionadas con su
estado egocentnco, donde se. muestra la incapacidad de ambas partes por compartir,

alternar o mtercamblar tales ObJetOS o roles, por tal razén, cada nifio se centraba sélo

cosas matenales y f|51ca Vv

en los intereses proplos deJando de lado los de los otros.

Este centramlento lmpombnhta, de alguna manera, el estableCImlento del’ sentldo de
reciprocidad en las relacmnes nterpersonales, lo que’ parece  ser:.un. factor que
corresponde a la naturalez socuocogmtiva ‘a esta edad Esto comcu:le con los estudios

diferentes.

Por otro lado, se recon
resultado de Juegos vrol nto
género y de edades- en el caso del
una agresion fisica no Justlflcada de
pequefios, se presentaron relacmne de: dom1
estereotipos y prejuicios de genero y de edad" La; diferencxas causadas por resultado de
Jjuegos violentos, sélo se. presento entre los nmos (varones) lo que también responde a
ciertos patrones socioculturales en ‘relacién a la masculinidad. La esencia de este tipo de

abuso ‘de poder, permeados por




juegos, es la confrontacion y agresmn fisica-entre las partes, un e;emplo es las
“luchitas”. :

Parece ser que el pnmer tlpo de causas responde a factores mas psucologlcos del
desarrollo ' del nifo,'y esta segunda clase se vmcula mas a aspectos socioculturales, lo

cual no descarta el hecho de que tanto undé como otros se ‘vean influenciados’porkestos

tales actividades, y responder a las expectatwas de la* educador

educandos y educadora 3 ' e scolar abordan los conflictos
interpersonales?, se anallzo p r

implicadas sin mtervencton e un tercero Yy or la mtervencmn de una tercera persona.
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Una cuestidn que se hizo evidente es que existe una interrelacién entre la forma en que
los sujetos implicados 'respondieron é los conflictos y las causas de los mismos. En todos
los nifos, sin diferenaa de genero, edad o etnia, fue frecuente la: competencia para
regular las dlsputas surgldas por matenales, roles o espacio com ' resultado de juegos
violentos, al ser la satlsfaccmn de los proplos 1ntereses ‘lo ‘mas imp rt
) io una d ebrenc1a sustancual entre

e, donde ambas

partes llegaban’a agredxrse flsxcamente. Pero Si

nifos y nifas, pues los primeros utllizaron un mayor nivel:deviolencia dlrecta, lo cual

responde a los esquemas soc1almente establecidos como:propios del: genero mascuhno.

ento egocéntrico




promueven las mismas educadoras, quienes ven en su papel de autoridad la tarea de
intervenir como tercer parte, cuestion que se puntualrzara mas adelante.

Si bien estas maneras : ]
busqueda de lntervenaoh actlva, el mno en
asertivas, propias de un dlalogo, tampoco puede dec1rse que_ se an formas noviolentas
n negocxac on cooperativa

en el momento en que las partes po ‘si misma .no'llegan

o cooperacron enel confllcto.

Por Gltimo y en una minima proporcron se pres n

una respuesta noviolenta al conflicto entre nifos de cinc ‘seis’ anos,'esto conlleva a

reconocer la presencia de actitudes prosociales o indlcios de’ estas, como la cooperacion
la:_empatla. Se pueden ver

y el desarrollo, en un nivel elemental, de hablhdade com
estos casos en contraposicién con las suuago dminaron, pero para varios
autores como Leighton (1992) y Turiél (1:?89’ es’un cié:dve'que» el nifio a esta edad

no se encuentra centrado totalme

'hé:c‘er valer su autoridad implicaba
ica_de dominio a través del uso de

cual menguaba su ObJethdéd‘ ante las demandas de los educandos.

114



El hecho de que las educadoras mostraran dificultad bara 'adoptar la persbecti\'a de los
nifos, cuando ellas formaban parte del conflicto, es una evidencia de q'ue el:desarrollo
de esta capacidad si-bien: requuere del desarrolto cognitivo, soc1afectivo A moral del

sujeto, esto no garantiza ni condlctona su presenma por ello’es |mporta t un proceso

educativo intencionado en esta direccwn.

En sintesis, la acomodac:on parece responder )

de formas: noviol n

Estos mecamsmo

emas companeros.

limitaba al condlcxonamlento para modificar la actitud reprobable

En menor proporc n,.las educadoras intervenian con una al la cual forma
parte de las categonas emergentes al no corresponder a'los modelos planteados por los

ipo. coercitivo y tender

autores rewsados, 'ste modo tamblen se caracterlz por.ser-de
a ser expiatoria; al solo ‘reprobar la trasgreston de los. n Vos en. confllcto sin abordar las

que esta clase de intervencion

implicaciones de” sus actos; algo xmportante e
principalmente era utilizada’ cuando la educadora se veia presionada por el desarrollo
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“normal” de la actwndad en la que se encontraba el grupo, por cuestiones de falta de

tiempo,

En el caso de la intervem:lon de los nmos como terceras personas, las formas que se
encontraron fueron. nformar ala educadora, tomar parte 2 censura verbal lo que
parece complementarse con la tendencia coercitiva del arbitraje espectalmente, las
solo’ a partir de la

n de la moral

dos primeras, se ven permeadas por el sentido de autoridad,’al
intervencidn de la educadora, aqui se vuelve a conflrma !
heterénoma en que'se encuentran los nifios con una educa mas tradlcwnal y

coordinadoras, - a tr_aves'

indigena, a pesar de que lgunos
sus padres o abuelos, pues el referente:de’ dentidad que se evidencié fue que sus

familias se dedican al comercm ambuilant

- Los alcances y las limitac_:idnes a investigacién.
Las limitaciones . que se tuweron en: el presente trabajo, fueron necesarias para su

delimitacion, en:este sentld dago en el manejo del conflicto en el grupo de

nallzar todas las relaciones posibles entre
se pudo abordar la relacwn entre las dos

{ v,lempo Por ello, en futuros
i ‘ntre las educadoras lo cual

daria un panorama completo ‘del’ grupo.

116



Este trabajo sélo se enfocé en el grupo. de preescolar, conforrnado por mnos de un rango

de edad amplio, entre los tres y los sels ahos, al respecto, se podna llegar a desarrollar
: “nivel. maternal del

un estudio trasversal 51 se consideraran losv otros dos grupos' de:
CEDICI, y asi llegar a ldentlflcar y ublcar la 'maneras enique;seivan abordando los
conflictos lnterpersonales en la pnmera lnfancla

El ambito escolar fue desde donde se

educacnon formal, lo cual se considera odn

educandos, es decir, desde la educacion lnforma

poblacién de esta estancia infantil.

Los medios de comunicacion y v1deo;uego
en las formas, generalmente violentas,
al 1

se han identificado varios estudlo

dentro del manejo'de confljctd

constderar, para la constr ccion de una .

' a un mvel macro; por est qu’e la escuela es

cas de'c vwenc1a similares a las

los confllctos mternacmnal

una mlcrosomedad donde se generan logicas y dln
que se dan en la socnedad en su conJunto., o
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Uno de los ejemplos de esta .interrelacion, es que entre las pnncwpales causas de los
conflictos entre mnos fue ‘por poseswn de, objetos y espacio, estos motlvos persisten en
mlrar una’ dlversidad de- disputas

las soc1edades contemporaneas, donde se; puede
causadas por. po',esuon de recursos'naturales o ernton

con:el: fin;de una mayor

acumulacion de’ nquezas. e

Otra evidencia és ’cjué las fdrmas"i'n'as comunes, de resolver el conflicto
iora comodacién. Al
Johnson (1999),
dos maneras de

regular el conflicto son  la ,las relacuones

actuar desde coﬁduct‘as prosociales

Por 1o anterior, el prese te problema de mvestlgacwn dlrectamente relacmnado con la

educacién para l”‘ paz y de manera particular con la educacién para la resolucién de los

conflictos, . son realmente‘tematlcas emergentes en nuestros dias. Es de suma

importancia que 1t escuela,,
en.la-trasformacién social, las incorpore de manera explicita e

_como} una de las principales instituciones formadoras y un

actor activo'y cr
intencionada -col no de sus principales objetivos-contenidos curriculares, mas aln

cuando esto es "parte del curriculo oculto en todas las instituciones educativas, al

resolverse cotldlanamente y de manera inconsciente los conflictos escolares.

La escuela debera mirarfal conflicto interpersonal desde un concepto positivo, al ser un
elemento consustancial en las relaciones humanas, sea visto como una herramienta
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pedagdgica de gran potenctalldad educativa por ser ‘'un  desafio tanto intelectual,
socioafectivo y moral para las partes involucradas. Vista ‘de esta manera, la educacién
para la resolucion del conflicto puede fortalecer las relaciones mterpersonales, asi como
! leranc1a, la

formar y desarrollar valores de u z el r
justicia, la solldandad equid ntre ¢ ) dades para

el dialogo o la empatla}. :

Esta perspectiva’ no 'se ol ne eri n " horario

determinado sino ‘c'on‘lo (!

decir, hacia una trasformacxon de lo socia

119



Bibliografia y fuentes conSuléadas,. :

- ALBA, Ma, de los Angeles (1997 ; a educac'fn para la paz y los derechos humanos

USEI”, en; HIRSCH, Ana. Educacron v valores t
- ALONSO, Guadalupe, et al (1999). Valores yrycuvlt
para las Naciones Unidas, mimeo. B
- ALTIMAR, DAVID e IRENE Balaguer (2000). “la cc
Estela y Otilia Delfis (coord). Educacion Infantyl
p.p. 75-113. e
- ALZATE, Ramén (2000). “Enfoque global de'l
‘en

ap‘llcaclén de los

ediacién

programas de resoluciéon de conﬂictds"
escolar. Propuestas, reflex:onesyexperlen

- AMOR, José'y Ra1mundo Abello ,‘(1998)
realidad., Bogota, Umnorte
- ANCONA, Maria: (1989) La importa
UAM-X. P
- ASOCIACION PRO DERECHO
propuesta postble i
- AVIEGA, Lola, et al (1989).

comunitario. Méxi co;

del sentido ‘de la

-desarrollo del nifio. México,

ara la paz. Una
illi_ educacion preescolar

mamd educadora. México,
Fundacion Bayeir. .
- BARREIRO, Telma' (19 ‘opuesta de Resolucion
y Prevencién: kencu"‘a'dré]GREc " .}‘iP.p.153-1 74.

- _____—(2000) : Cé‘nﬂittos en el aula.’ Buenos Aires, Novedades Educativas,

120



- BEZZINA Chnstopher (2000) “Derechos humanos”, en; .. Maestros. Ayér, hoy vy
siempre. s.n, México, CONALMEX-UNESCO, p.p.30-37. i

- BOLVINIK, ‘

num, 5843.

en; 'La Jornada,

en; CASALS,
- CASCON,

~la* Semana de
istia’ Internacional,

'd:agogia. Barcelona,

alternativa de Ia nowolencr
- (2002 b)

UNESCO sobre Paz Yy Derec
http://www. pangea org/unescop u/

tres anos. Mexlco, CATIM
- COLECTIVO AMNI (1996)
Madrid, Editorial Popular :
. CORBO, Eduardo ~(199}9v);"-‘"M
Brandoni, Florencia (’c,ompv). ; (

121



- CORSARIO, William (1989), -“La amistad en la guarderia: organizacién social en un
entorno de iguales”, en-'ENESCO Ileana (comp). El mundo social en la mente infantil.
Madrid, Alianza, p.p.125- 154 : '

- CUuBA, Severo (2000) ¢

p.p 114 133 ; ;
- DANNO Martha Yy erta Gomez {2000). Reso{u?;ién
Alres Espacw Editonal :
- DELFIS, Otllla y Montserrat: Jubete (2000) “El entorno:natural,
en; CASALS Estela y Onlla Delfis. (coord) Op ci
- DELVAL, Juan (1989) “lLa representaglon
lleana. (comp). Op.cit. P.p.245-275.. L
- Yy lleana Enesco (1994) M al

Anaya. . .
- ( 1999) El desarrollo humano México,
- DIRECCION DE ATENCION A LOS PUEBLOS ND : RITO FEDERAL (DAPIDF)

{(2001). D:agnostlco de la situac:on de p
indigena que radica en el Dlstrlto Federal
http://www.equidad.df.gob. mx/cuerpo/mdlgenas/lex html
- DRAKE, Laura y William Dohohue (2000). " “Resolucion de confhctos Teoria del
encuadre comunicacional”, en; Dora y Jorge Schmtman (comp) Nuevos paradigmas en
la resolucion de conflictos. Buenos Aires, Gramca P S

- DUCZEK, Stefanie (1999). “Género”; en, HICKS Davi
Madrid, Morata, p.p.198-213. L
- ENESCO, lleana, et al (1989). “Conocimiento ;social\

lnkig as rig arlosypoblacion

Educbcién para la paz.

en; ENESCO, lleana.
(comp). Op.cit. P.p.21-35. -
- FELL, Gil (1999). “Paz", en; HICKS, David (comp)

- FISAS, Vicenc (1998) Cu{tura de ,paz‘ y estio »B,aylfcfevlbna, UNESCO-

lcaria.

122



- FOLGER, Joseph y ~ Robert  Baruch (2000). “La mediacién trasformadora y la
intervencion de ‘terceros.'Losksellos distintos de un profesional trasformador”, en; FRIED,
Dora y.Jorge Schnitman (comp). Op. cit..P.p. 73-98;('

- FRIED, Dora y Jorge Schnitman (2000) ‘;La'résolucién alternativa del conflicto. Un
enfoque genenco", en; FRIED Doray Jorge Schnitman (comp). Op.cit. P.p. 133-158.

- GALTUNG, John (1997). “La educacion para la paz no tiene sentido sino desemboca en
la accién”, en; Correo’ de'la UNESCO n, Mex1co i _—

—_— (1998) Tras' la violencia ' 3_3R retonstruccién, - reconciliacién 'y
resolucién. Bilbao Bakeaz ) e
-GARAGORDOBIL, Malte (1995)
creatividad. . Bilbao, Desclee Br
- GARZA, Ma. de Lourdes yYiM
comunitarias. Manual para edu C doras::México, 0, “Enlace-Pax México.

- GIRARD, Kathryn Y Susan Koch (1997). Resalucion de los conflictos en la escuela.
Barcelona, Granica. :
- GOMEZ, Guido (1998). Brevé'
- GREAUX, Leonard (1993)' :

del 'dé's'z'zrrbl;lo de la cooperacién'y de la

mero '(1999) '* Estancias infantiles

c;féqdrro de la lengua espariola. México, FCE.

UNESCO.
- GUERRERO, Lu’is‘(1.9'l9'4)‘
- GUERRERO, Silvia '(1_999)
mimeo. :
- HARRIS, Paul (1992) Losn .
- HICKS, David (199?)
21-38, '
- JARES, Xavier’ (1991
Popular.
- JOHNSON, David Y Roger. ohnson (1999;:a)
ensenar a los estudlantes ‘a resolver los

Op.cit. P.p.93-121.5:: RO -

Las:funciones de la stbnc:a infantil Jose Martr.

México,

‘_Ob.q:it. P.p.
‘prdctica: Madrid, Editorial

Los alumnos como pacificadores. Como
nfhctos", en; Brandoni, Florencia (comp).

123



- : (1999; b) Coémo reducir la violencia en las escuelas.

Buenos Aires, Paidos. 5
- JUDSON, Stephanie (2000). . Apre
Libros de la Cataréta' ;

- KAMMI, Contance (1988),

conflictos en la infancia Madrid,

rimera ensefianza. Madrid, Visor.
- la’ educacién preescolar. Madrid,
Visor. . .

- KOHLBERG,

divididas.

de educacién para la paz.. Madrid, Libros de la

Catarata.

Los _hombres verdaderos: - 'voces y testimonios

"..en;

GARCIA, José. . Psicologia evolutiva y

. Cuando a uno lo molestan. Un
lago, LOM.
procesos cognmvbs", en; GARCIA, José,

acercamiento‘
- MARCHESI, Al
Op.cit.' P.p. . i

- MASNOU, Fina Carmen Thio.de: Po”(ZOOO) “#Los valores en el juego”, en; CASALS,
Estela y Otilia Delfls (coord ). Op.cit. P.p. 115-163.

124




- MONTES, Gabriel (1995). “Institucionesy ong’s en-la construccién de la paz y los
derechos humanos”, en; Magistrall's, num.8, enero-Julio, Mex1co, UIA p p. 112 118.
- MUJINA, Valeria (1990). Psicologia de la edad pi escolar Madrid szo B

http://www. cultura epaz.info confhctos/reslucmn conflictos.pnp
- PORRO, Barbara’ (199 3 Resolucion de conﬂlctos en el aula, Buenos Aires, Paidos.
- PUIG, Joseph y Mlquel Martmez (1989) Educacran»morral v democracia. Barcelona,
Albetas. . e L

- RAMIREZ, Rafael (2000) : “Colaborarido en la:cb’nstruccién de'la cultura de paz. Una
reflexion desde el salén de clases", en De maestros, ayer, hoy y svempre. s.n, México,
CONALMEX-UNESCO, p.p. 14-20. : S
- SALCIDO, Ramodn . (1999). “Educacxon para la paz y los derechos humanos. Una
construccién”, en; Sinéctica, num 14 enero-;ul!o, Gudalajara, ITESO, p.p. 50-63.
- SANCHEZ, Consuelo (2002)." "Derechos de los pueblos indigenas originarios y
migrantes”. Ponencxa presenta ) enr el Seminario Permanente de Ciudad, Pueblos y
Eticidad. 12 de marzo, Mexlco L
- SCHMELKES, Sllvw (1991
una lectura de expenenc:a

armacion valoral en la escuela. Sugerencias a partir de

Mex1co CEE mimeo.

- SEGURA, Martha 1992) La educacion para la cooperacion, la paz y los derechos
humanos. Tesxs para la Lucenciatura de Pedagogia. Facultad de Filosofia y Letras,
UNAM.

125



- SCHNITMAN, Dora- (2000). - Nuevos paradigmas en la resoluciéon no violenta del
conflicto. Buenos Aireé, Granica. .

- SELMAN, Roberf '(1989)’ _“El- desarrollo sociocognitivo. Una guia para la practica
educatwaychmc" en; ENESCO Illeana. (comp). Op.cit. P.p.101-123.

- TRIANES, Maria y / nge Munoz (1997) “Prevencioén de la violencia en la escuela; una
vrsta de Educacién, num. 313, Madrid, s.e, p.p. 121-142.
“Dominios y categonas en el desarrollo cognmvo Y social”, en;

linea de interven
- TURIEL, Elliot (1989)

189-210.
- VIDAL, Lorenzo:
Reforma: Pautas‘f
OLCE, p.p.334-34;

- BLAXTER, Loraine., et ‘e una investigacién. Barcelona, Gedisa.
- CORENSTEIN, Mafthé.f
mimeo.
- LE COMPTE, Margaret y:
research. Walnut Creek, Altamlra Press- Sage Publications, Inc.

- PINEDA, José y Antonio Zamora (s.a). Guia para elaborar proyecto de investigacion en

el campo de las ciencias sociales. Aspectos fundamentales. México, mimeo.

(s.a etnogrdficos (sugerencias prdcticas. México,

hensuli(1999) Designing and conducting. Etnographic

126



- TARRES,  Ma.  Luisa. (cbo’rd) (2000). Observar, escuchar y comprender sobre la
tradicién cualitativa en la investigacién social. México, FLACSO-CM, p.p 63-131.
- WOODS,i_Pe‘tei’: (1’998)'.', .-La escuela por. dentro. La etnografia enla.investigacién

educativa. Barcelona, Paidos-MEC.

127



ANEXOS

128




(ANEXO 0)

Simbologia

(E1) = educadora responsable del turno de la mafana.
{E2) = educadora responsable del turno de la tarde.
(n) = nifo/a.
(A) = asesora del CEDICI.
(C1) = coordinadora del apoyo pedagdgico del CEDICI.
(C2) = coordinadora de la gestién del CEDICI. _
“ "= cita textual. .
= registro verbal aprox1mado
()= lnterpretacwn e informacién complementaria.
= silencio o pausa mayor de lo normal. '
/ / = indicacién de un fragmento que le anteceden y/o suceden otros fragmentos donde
puede ir informacion complementaria. .
[]=fraseso palabras que dijo textualmente alguien pero que no se logro escuchar.
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(ANEXO 1)

Bitacora
(formato)
Fecha:
No. de sesién:
Fase del taller:
" Tema:
Responsables:
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(ANEXO 2)

Guia de observacién
. Fecha:
Observadora:
Lugar:
Actividades
Educadora responsable:
Hora:
Registro:
Simbologia
(E1) = educadora responsable del turno de la mafana.
(E2) = educadora responsable del turno de la tarde.
(n) = nino/a.
“ "= cita textual.
* ‘= registro verbal aproximado.
() = interpretacion e informacion complermentaria.
.. = silencio o pausa mayor de (o normal.
/ / = indicacién-de un fragmento que le anteceden y/o suceden otros fragmentos.
[ ] = frases o palabras que dijo textualmente alguien pero que no se logré escuchar.

Preambulo (de entrada)
Croquis del espacio y la distribucién de los educandos y educadora. :

¢ ;Qué actividad o juego realizan los nifos? -

» ;Como son los juegos que se orgamzan ?, ¢se estlmula la competenc1a7

* ;Qué actitudes y conductas son las que predomman en los mnos? R

« (Cudles son las actitudes .y conductas con las que ta educadora se dirige a los nifios?

e ;Cuales son las actltudes y onductas con las que los nifios se relacioran con la

educadora?
. gcémo se elab

re dos o mas nifos?
indigenas y no indigenas; entre nifios de

.

~
m
3
)
o
1]
2
2
=
o
=
fb
n-
n

diferentes edades 'entre ’m os d dlf‘ sexo7

¢Cuales son las formas de’ resolver los confhctos lnterpersonales entre la educadora y

los ninos?
;Como interviene la educadora en un confllcto7
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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:
Estado:

2.-Lugar donde v1ve actua
Coloma/Pueblo
Estado: X

3.-; Desde hace cuanto tie
a) 1 afo -- b) _2-5 ano:

20 anos d) Otro

4,-;Pertenece a al
a)si b)noi

5.- tHabla alguna-le gL
a)si b)no -

Contexto'farrii_lia

6.- ;Cuantos son
ayt1az - b) 3 d) Otros ;Cuantos?
7.- ¢Cuantos(as) hiJos(as) tlene7

a)1a2 ~b)3a 57 c)6a9 d} Otros jCuantos?,

8.-Sucasaes: .
a) rentada b) propvac) prestada d) Otro gCua’l?

9.-Servicios con los que se cuenta y cahdad de estos:

- luzeléctrica a)si b) no' buena O  regular O deficiente OO
- drenaje a)si.b)no :° buena 5 regular O deficiente O
- agua potable a)si b)no i buenary regular O deficiente O
- alumbrado R

publico a)si b)no  -buenam regular O deficiente O



Condiciones de trabajo

10.-;Cuantos mtegrantes de'la famllia trabaJan? )
a)l1a2 ~~b)3 d)Otros -

11.-;Quiénes son 165 q R
a) padre .. b) d) hijo(a) menor e) Otros

tQulenes?__

14,-Generalmente, ,_cuantas oras trabajan al dla?
(integrante de la fam)lla)

‘ayzas b)7. c)10 ‘d)otra
~a)2-a5i:b)77:¢€)10 ,d) Otra’;
a) 2 a5 b)7 ;)‘_10 ~d)-Otra

15.-¢Tienen seguroen ké.ibrtrar_bajo
a) si ,b) no:

¢T1enen prestac10ne
a) si ) no g

a) Centro Historice by Mercado de la Merced ,' c) Mefcadb de Sonora
d) Otro, : ; : S

Esparcimiento

d) ira una fxesta e visitar famillares

a)ver TV
) conocldos

f) Otros

19.-;Cada cuando’sa
a) cada fin de sema

‘ ,c)"cé’da’ mes’ ~d) Otro

20.-;A donde?
a) al parque
o plaza.
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Escolaridad

21-;Hasta que grado de la escuela cursé ?

ninguno
preescolar - Cconclusa
primaria Mconclusa

secundaria Qconclusa
bachitlerato [conclusa
licenciatura {conclusa
Otro conclusa

Oinconctusa grado,

(padres o tuﬁo‘res)

Dinconclusa grado.

Dinconclusa grado,

Oinconclusa grado.

Dinconclusa grado,

Oinconclusa grado

A >4



- Nombre:

(ANEXO 3b)

Cuestlonano para los padres y madres de familia
: o) (semi-abierto)

- Edad:

- Estado cwit

- Fecha:

1.- Lugar de nac1miento

Coloma/Pueblo
Estado:

" Delegacién/Municipio:

2.-Lugar donde vw

Colonia::

3.- ;Desde hace cuanto tiempo vive en el Distrito Federal?. .

4.- ;Por qué razones se vino a vivir al Disiﬁtb‘,F’edéka'l

5.- i(Pertenece a algin grupo indigena?

6.- ;Habla alguna lengua indigena? jcual? o

7.- (A su hijo le ha ensefiado hablar su léﬁgdé digena?;;

: d)~'0tfb Cual?,

11. Serv1c105 con los que se cuenta y calldad de éstos:

- luz electnca

- drenaje

a) si° b) no " buena O regular O ‘deficiente o
a)si b)no - buena @ regular deficiente O
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- agua potable = a) si.b) no bdena 0 - regular O deficiente O
- alumbrado IR :
piblico ~. 'a)si. b) no. buena O regular O3 deficiente O

milia: él"aba‘jan'?; .

12.- ;Quiénes de sd;fa

15.- ;Qué trabajd hacen

la semana?

19.- ;Tienen pre‘sf:”a(ciqnbéé?‘ &quién(es) de la familia?,

20.- ;En dénde se éﬁcdehtré el.tr ada uno de st familiares?

21.- ¢En sus espacios libres que acostumbra hacer?..

22.-;Cada cuando salen a pasear7

23.- Generalmente, ;a dénde salen a pasear

24.- ;Hasta qué grado de la escﬁela"ciu:'s'éf(pédrkés 6 tUiOres)?b:\‘
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(ANEXO 4)

. Guidn de entrevista
- Lugar:

- Fecha:

- Entrevistada:

- Entrevistadora:

- Duracién:

Simbologia

(E1) = educadora responsable del turno de la mafana.

(E2) = educadora responsable del turno de la tarde.

(A) = asesora del CEDICI

(C1) = coordinadora del apoyo pedagégico del CEDICI

(C2) = coordinadora de la gestion del CEDICI

(n) = nifio/a.

“ "= cita textual.

* ‘= registro verbal aproximado.

( ) = interpretacién e informacion complementaria,

... = silencio o pausa mayor de lo normal.

/ 1/ = indicacién de un fragmento que le anteceden y/o suceden otros fragmentos.
[ ] = frases o palabras que dijo textualmente alguien pero que no se logré escuchar.

1.- Platicame, ¢cual ha sido tu formacién como educadora?
2.- En general, scomo te sientes actualmente con él grubd de preescolar?

3.- ¢ Has recibido algin tailer o curso sobre manejo de conﬂictos?

4.- A partir de tu expenencna como responsable el grupo de preescolar
écudles son Ias prmcxpales causas por las que surgen conmctos dentro del grupo?

5.- Generalmente 'Lde en estos confllctos?

) S S nlre Ios niﬁos de 3a4 aﬁos?
8. -¢Cuadles son los prlnclpales conﬂlctos entre Ios nifios de 5 a 6 afios?

9.-¢ Existen dlferencuas en las maneras de solucionar los conflictos entre los nifios mas
pequefios Yy los mayores?g,cuéles?

10.- ¢ Existen dlferenclas en los motivos o causas de los confliclos que se dan entre nifios
é
y nifias? ¢ cuales?

11.- ¢ Existen diferencias en las maneras de responder a los conflictos entre los nifios y
las nifas? ¢cuales?

12.- ¢ Existen diferencias en las causas y formas de resolver los confiictos entre los nifios
de familias indigenas migrantes con los nifios de familias mestizas, migrantes u originarias

del DF?
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13.- ¢ De qué manera influye el ambiente escolar en la forma en que los(as) nlﬁos(as)
resuelven los conflictos? . ,

14.-¢Qué estrategias y herramientas se utnlizan para lntervenir en un conﬂlcto
interpersonal? .

15.-¢4Qué habllidades, actitudes, conductas proplcian en los nifios para que sean capaces
de resolver los conﬂlctos de manera no violenta? .

alo largo del afio?

conflictos en el grupo escol:

18.-4 CO6mMO Viste que se manejaron |
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