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Presentacion

REBECA MEJIA-ARAUZ

Quienes estudiamos el desarrollo psicoldgico en México, équé pode-
mos decir acerca de las caracteristicas particulares del desarrollo de
los niflos en nuestro pais? Una revision extensa de la investigacion
realizada en nuestro territorio, si bien nos revela que hay gran pro-
duccién sobre el desarrollo psicoeducativo de los nifios, también saca
a la luz que hay poca investigacion y publicaciones sobre los aspec-
tos culturales que influyen en el desarrollo psicolégico (Mejia-Arauz,
Toledo-Rojas y Aceves-Azuara, 2013). Entre la diversidad de estudios,
una buena cantidad se concentra en algunos cuantos temas, que si bien
son fundamentales como es el caso del desarrollo del lenguaje y de
la literacidad, no agotan la amplia variedad de aspectos relevantes al
desarrollo psicocultural, que resulta necesario conocer a fin de orientar de
mejor manera a los actores sociales que estan cerca de los nifos, a
quienes se encarga y responsabiliza de su bienestar y educacion.

Los referentes de desarrollo infantil con que contamos en Méxi-
co generalmente provienen de investigaciones realizadas con nifios
de otros paises, especialmente de poblaciones anglosajonas de nivel
socioeconémico medio, dindonos una perspectiva ajena a la realidad
de nuestros grupos culturales. Es decir, mucha de la literatura sobre
el desarrollo infantil que encontramos en México esta orientada por
teorias e investigaciones que refieren a nifios de otros paises, o de otros
sistemas culturales muy diferentes al mexicano, y con base en ellos se
pretende entender a nuestros pequefos y se toman decisiones acerca
de coémo formular programas de apoyo para su desarrollo y educacion.
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Si bien hay aspectos fundamentales del desarrollo que se pueden consi-
derar universales, por ejemplo, las etapas en que los nifios aprenden a
caminar, adquieren el lenguaje y ciertas fases de la evolucion del proce-
so de pensamiento, hay muchas variantes que se pueden relacionar con
las condiciones de vida y con las practicas y tradiciones culturales. Los
estilos de crianza varian enormemente entre grupos culturales, aun
dentro de un mismo pais, de manera que es importante reconocer
cuales son esas condiciones, cuales son esos estilos de crianza y cuales
son las practicas y tradiciones culturales que impactan en el desarrollo
psicolégico de los nifios de grupos culturales especificos.

Por otra parte, por un largo tiempo, el estudio del desarrollo psico-
logico de los nifios se enfoco en las caracteristicas individuales, aun
cuando se consideraran diferentes contextos de desarrollo, ya fuera
la familia, la escuela o algin otro. Con el avance disciplinar y el reco-
nocimiento de ciertas perspectivas en las ciencias sociales, tal como
la perspectiva histérico-sociocultural en psicologia, la comprension
del desarrollo del nifio se ha enriquecido con una visién mucho mas
comprehensiva y compleja del desarrollo, del aprendizaje y la socia-
lizacién de los nifios, concibiéndolo en un estrecho entrelazamiento
con la dindmica cultural.

Actualmente, en la diversidad de condiciones socioecondémicas y
culturales de vida de nuestro pais se dan maultiples presiones para
las familias y para aquellos que son responsables de las condiciones
de desarrollo de los nifios. En el trascurso de pocas décadas se han
mostrado cambios notables en las estructuras sociales basicas como
la familia, que se acompafan de una necesidad mas urgente de res-
puestas institucionales de apoyo, pero la falta de respuesta adecuada
de los servicios sociales institucionales va modificando las formas de
participacion de las personas en sus escenarios de vida y con ello
sus posibilidades reales de desarrollo. Por tales razones, hoy mas que
nunca es importante reconocer la importancia de aquellos factores
que configuran mejores oportunidades de desarrollo de los nifios, pero
también resulta necesario identificar aquellos factores que impiden
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o destruyen una posibilidad de mejor desarrollo de las personas. Los
trabajos que aqui se presentan tratan de contribuir a un conocimiento
que ofrezca una vision diversa de aspectos socioculturales que afectan
el desarrollo psicolégico y la vida de los nifios mexicanos.

En esta obra los autores compartimos un abordaje psicosociocultural
del desarrollo, con algunas coincidencias pero también diferencias con
respecto a los autores tedricos e investigadores que seguimos. Una de las
autoras es antropologa educativa y cultural, y los demas autores somos
psicologos con especialidades en diferentes campos. Cinco de los auto-
res formamos parte del Departamento de Salud, Psicologia y Comunidad
del Instituto Tecnolodgico y de Estudios Superiores de Occidente (ITESO)
y de la misma Unidad Académica Basica, en la que nos enfocamos al es-
tudio del desarrollo psicocultural. Entendemos el desarrollo psicologico
como las trasformaciones en la cognicién (que incluye las emociones o
el afecto), en el comportamiento y practicas sociales de las personas, que
ocurren por la actividad cultural en la que se involucran. La investigacion
que realizamos se enfoca a estudiar de qué manera se van construyendo
colaborativamente los procesos y funciones cognoscitivas y el compor-
tamiento a través de la participacion colaborativa de las personas en las
actividades y practicas culturales. Como las practicas culturales incluyen
valores, formas de organizacién e interaccion social y tradiciones, al
participar conjunta o colaborativamente hacia el objetivo de la actividad
cultural, las personas comparten, complementan o discrepan articula-
damente sus modos de comportamiento y cognicién-emocion, con lo
cual pueden ocurrir trasformaciones a esos niveles: comportamental y
cognitivo-emotivo, pero a su vez, tales participaciones pueden impactar
en la cultura trasformandola (UABDPC, 2013).

En el caso de los niflos, consideramos que la influencia del contexto
cultural en su desarrollo no es unidireccional sino que en la construc-
cidn cultural el nifio también es un participante activo que contribuye
en las dinidmicas socioculturales. Los trabajos que presentamos aqui
estudian tales formas de participaciéon y contribuciones; aspectos espe-
cialmente relevantes del desarrollo de los nifios tales como el desarro-
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llo de la cognicion, el lenguaje o la literacidad; la diversidad cultural en
relacién con funciones sociocognoscitivas como la atencion, la comuni-
cacion o la colaboracidn; como son las relaciones de poder entre los
nifnos; como los ninos institucionalizados desarrollan una inteligencia
social particular; de qué manera los factores familiares y emocionales
inciden en acciones extremas como el intento de suicidio, y como las
trasformaciones en las familias modifican el rol de las abuelas en be-
neficio de los ninos. En todos estos trabajos se destaca su relacién con
el contexto cultural en que viven los nifios mexicanos.

Los capitulos no tienen un formato unificado sino que cada uno se
articula en concordancia con el énfasis que los y las autoras quieren
dar, ya sea ala discusion tedrica o a la evidencia empirica, pero siempre
incluyendo ambas. Los métodos son diversos ya que podemos encon-
trar en estos capitulos referencia a investigaciones cualitativas, experi-
mentales y también con métodos mixtos. Mientras que en la mayoria de
los capitulos los autores presentan sus propias investigaciones, hay dos
capitulos cuyos temas resultan muy relevantes, uno sobre el desarrollo
cognoscitivo, del lenguaje y el juego, y el otro sobre el desarrollo de
la literacidad, que conjuntan la investigacioén realizada en México en
tales campos de conocimiento y desarrollo.

A pesar de que no es posible cubrir en este solo texto todos los
aspectos relevantes del desarrollo infantil, si abordamos muchos de
los temas cruciales del desarrollo psicocultural infantil. La aportacién
principal de este texto entonces es que se enfoca en dar cuenta de areas
muy importantes de la investigacién contemporanea del desarrollo de
nifios mexicanos y en la presentacion de investigaciones empiricas
con nifos mexicanos que han conducido los mismos autores o con
referencia a otros investigadores, todo ello con la idea de ofrecer un
panorama que nos acerque un poco mas al conocimiento del desarrollo
de los niflos de nuestra propia cultura.
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Contrastes en el desarrollo sociocognitivo de niiios
en conlextos urbanosy rurales o indigenas de México

REBECA MEJIA-ARAUZ

En este trabajo se contrastan algunos aspectos del desarrollo de los
nifios en contextos urbanos, contextos rurales y comunidades indige-
nas de México. Tales aspectos incluyen funciones sociocognoscitivas
basicas como la observacion, atencion y la comunicacion, y por otra
parte, aspectos complejos de la interaccién social como es la interaccion
colaborativa y de ayuda. Todos ellos son aspectos interconectados que
no solo impactan en el desarrollo sociocognitivo-emotivo de los nifios
sino también en su participacion y desarrollo como miembros de las co-
munidades a las que pertenecen, es decir, en su desarrollo psicocultural.

Presento investigaciones cuyos resultados muestran que aun cuando
frecuentemente se ha encontrado que los nifios rurales y los de comu-
nidades indigenas, a través del tiempo han carecido de oportunidades
educativas y de muchos otros beneficios que aporta el contexto urba-
no, estos nifios desarrollan habilidades diferentes a las de los nifios
urbanos, como la observacion intensa y la atencién simultanea, la comu-
nicacién no verbal y mayor iniciativa y disponibilidad para la colabo-
racién y ayuda. En contraste, las investigaciones revelan que los nifios
urbanos desarrollan mas la atencién alternada, la comunicacion verbal
y, si bien tienen menos oportunidades para la colaboracion y participa-
cién en actividades de mantenimiento de la vida familiar, suelen tener
otras oportunidades para el desarrollo educativo extraescolar si se trata
de niflos de familias con nivel socioeconémico medio, mientras que
los nifios de familias de escasos recursos que viven en contextos urbanos
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no tienen tales oportunidades, pero debido a que con frecuencia parti-
cipan en actividades de apoyo a la economia familiar, como la venta de
productos en las calles o la colaboracién como ayudantes en los traba-
jos de los padres, esto también influye en los modos como desarrollan
diversas habilidades sociocognitivas. Sin embargo, en este tltimo caso
no contamos con investigaciones suficientes en México para dar cuenta
de este desarrollo. Con este planteamiento trato de recalcar que el de-
sarrollo psicolégico y educativo de los ninos varia notablemente segtiin
el contexto sociocultural en el que se encuentran inmersos.

Las vidas y el desarrollo de los nifios se van orientando de acuerdo
a las concepciones de desarrollo y las practicas de vida y educacion
que tienen los padres o las familias. Sin embargo es importante no-
tar que tales practicas y concepciones no solo resultan de lo que los
padres o familias valoran sino que responden también a aquello que
tiene sentido y se adapta a las necesidades econdémicas, educativas,
de tamafio familiar, ocupaciones de los padres, condiciones medioam-
bientales, aspiraciones, y valores compartidos culturalmente por gru-
pos o comunidades (véase, por ejemplo, Correa-Chavez, Mejia-Arauz
y Keyser Ohrt, en Silva Guimaraes (en prensa); Rogoff, Correa-Chavez y
Navichoc Cotuc, 2005; LeVine, LeVine y Schnell, 2012; Tapia-Uribe,
LeVine y LeVine, 1993). Esto es lo que Rogoff y colaboradoras han de-
nominado constelaciones de practicas culturales (Rogoff y Angelillo,
2002; Rogoff, Najafi y Mejia-Arauz, 2014).

CONSTELACIONES DE PRACTICAS CULTURALES
EN LOS CONTEXTOS URBANO, RURAL E INDIGENA

Las variantes en el desarrollo de los nifios estidn muy relacionadas con
las formas diversas en que se configuran sus vidas, con las practicas
de vida que se organizan segun las costumbres y necesidades de sus
familias y los grupos culturales en los que participan, asi como también
con la diversidad en las condiciones de vida y oportunidades —o sus
carencias— que ofrecen los contextos en que viven.
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Las comunidades rurales, las comunidades indigenas y las de con-
textos urbanos muestran diferencias en las formas como se configuran
e interconectan las practicas de vida junto con los valores y metas
asociados a ellas. Diversas investigaciones que estudian las formas
de participacién y organizacion social identifican factores interconec-
tados segutn las configuraciones o constelaciones de practicas cultu-
rales. Por ejemplo, en los contextos urbanos y en familias de nivel
socioeconémico medio, se encuentran correlaciones entre mayor
grado de escolaridad con menor tamafio de la familia, menor indice
de mortalidad infantil, tipos de ocupaciones de los padres y otros fac-
tores que se van interconectando histéricamente (Rogoff et al., 2005;
Rogoff et al., 2007; LeVine et al., 2012), configurando lo que llama-
mos constelaciones de practicas culturales (Rogoff y Angelillo, 2002;
Rogoff, Najafi y Mejia-Arauz, 2014), que son particulares a los diferen-
tes grupos socioculturales.

En esta linea, tal como lo sefialan Lopez, Najafi, Rogoff y Mejia-
Arauz (2012), refiriéndose particularmente a familias de nivel socioe-
condémico medio, a lo largo de la historia las comunidades urbanas de
México les han ofrecido mas oportunidades de acceso a la educacién
formal y al desarrollo laboral y profesional, en contraste con las oportu-
nidades de este tipo que tienen las comunidades rurales e indigenas de
México. De ahi que sea posible identificar también que, a través de una
serie de generaciones, las personas van accediendo a estas oportuni-
dades trasformando sus practicas culturales. En el caso de las familias
con oportunidades educativas y laborales en los contextos urbanos,
tienden a tener menor numero de hijos y a orientar y modificar sus
practicas de vida para adaptarse a las demandas de organizacién de las
grandes ciudades, y a las practicas institucionales y laborales en
las que estas familias estan involucradas. Con ello observamos que
ciertas practicas especificas se relacionan entre si y no se pueden con-
siderar aisladamente sin destruir la coherencia identitaria de la cultura
en cuestion: Los procesos culturales se van dando conjuntamente en
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forma de patrones o constelaciones que cambian a lo largo de la histo-
ria (Rogoff, 2011, en Rogoff, Najafi y Mejia-Arauz, 2014, p. 85).

En sintesis, estas diferencias en constelaciones o configuraciones
socioculturales implican condiciones de vida que orientan de manera
diferencial el desarrollo y el aprendizaje social, intelectual y emocional
de los nifios. En este capitulo me centro especialmente en algunos pro-
cesos de desarrollo sociocultural cognoscitivo como son las formas de
interaccién y colaboracién, la observacion atenta y la comunicaciéon
de los ninos, aspectos que como veremos, son especialmente relevantes
en sus aprendizajes de vida. Estos aspectos forman parte de algunas
de las facetas que plantea Rogoff como parte del aprendizaje por medio de
la participacidn intensa en comunidades (Rogoff et al., 2007; Rogoff et
al,, 2003) o del aprendizaje por medio de observar y contribuir (Lear-
ning by observing and pitching-in, de Rogoff et al., 2014).

ORGANIZACION DE LA PARTICIPACION DE LOS NINOS
EN LA VIDA FAMILIAR Y EN CONTEXTOS INSTITUCIONALES

En la sociedad contemporanea mexicana, el ritmo de vida y las tras-
formaciones sociales han afectado la organizacién social familiar.
La creciente incorporacion de la mujer en la fuerza laboral y la diversi-
ficacion de la estructura familiar, han obligado a las familias a apoyarse
cada vez mas en instituciones sociales como la escuela o instancias de
cuidado infantil; llevan ahi a sus ninos desde edades cada vez maés
tempranas, especialmente en el caso de quienes viven en las grandes
ciudades.

Las practicas de cuidado infantil y las practicas educativas institu-
cionales a las que se ven expuestos los nifios, les proporcionan una
estructura de vida con mayores delimitaciones o restricciones en com-
paracién con lo que ocurre en los escenarios de convivencia familiar.
En las instituciones educativas y de cuidado infantil, los nifios estan al
cargo de uno o varios adultos, se les segrega por edades y participan en
actividades disenadas y planeadas por los adultos bajo un cronograma
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y estructura. Esta estructuraciéon entonces orienta sus formas de inte-
raccion y restringe sus oportunidades de interactuar con otras perso-
nas con diversos roles, con niflos de diversas edades (como ocurriria
en la familia), y en una mayor diversidad de actividades y en diversos
contextos. En otras palabras, aun los nifios que son miembros de fami-
lias estables pasan bastante tiempo en instituciones o en situaciones
socialmente mas estructuradas y restringidas.

La investigacion en la perspectiva sociocultural del desarrollo psi-
colégico ha mostrado que diferentes estructuras de organizacién y
participacion social inciden en el desarrollo de las formas de comu-
nicacién y de procesos socioemocionales y cognoscitivos de acuerdo
con las demandas de tales entornos socioculturales (Mejia-Arauz et
al., 2012; Rogoff, 2003; Rogoff et al., 2007).

Lainvestigacion también ha sugerido que muchos padres de familia
y profesionales de la educacion consideran que el desarrollo infantil
ocurre principalmente como resultado del aprendizaje escolar. En la
actualidad, y con mayor frecuencia en contextos urbanos, desde una
edad muy temprana los nifios se encuentran inmersos en instituciones
sociales para su cuidado o su educacion, usualmente debido a las ne-
cesidades de las familias en que tanto el padre como la madre trabajan
con horarios que les restringen sus posibilidades para atender y convi-
vir con sus hijos aun siendo estos muy pequefios. Esta institucionaliza-
cién de los nifios también se debe a que se considera que la educacion
en instituciones formales es de gran valor en nuestra sociedad. Siendo
asi, los nifios pasan una gran cantidad de su tiempo de vida diaria en
lugares que les estructuran y organizan su vida, tiempo y actividades
en formas particulares que impactan en su socializacién, educacién 'y
desarrollo.

Desde el inicio del siglo XX, las instituciones educativas empezaron
a organizar sus actividades en formas muy similares a las que propi-
ciaba el movimiento industrial de produccién en cadena o en linea de
ensamblaje, estructurando las formas de ensenanza y de interacciéon
con una modalidad que Rogoff'y colegas llaman instruccién en linea de
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ensamblaje (Rogoff, 2003; Rogoff et al., 2003; 2007; 2010). En este mo-
delo, la organizacion social de la educacién controla la atencién de los
estudiantes, su motivacion, sus formas de interaccion y comunicacion
(Mejia-Arauz, et al., 2012; Paradise, 1985; 2005). La interaccién entre
maestro y alumno generalmente ocurre en forma vertical, y en las es-
cuelas mas tradicionales se insiste en que el trabajo de los estudiantes
se realice de manera individual o independiente unos de otros y en un
escenario alejado de las actividades productivas de la comunidad. Con
el tiempo, en esta situacién individualizante en el escenario escolar y,
por otra parte, fuera de la escuela —dada la convencién social de que
los nifios no deben involucrarse en ninguna clase de trabajo de adul-
tos—, su participacion en las labores del hogar o del trabajo familiar se
ha ido considerando inadecuada y de esta forma cada vez més se deja
fuera a los nifios de la participacién colaborativa y de la posibilidad de
involucrarse, aprender y contribuir en las actividades familiares que
a la larga podrian repercutir no solo en su aprendizaje sino también
en el desarrollo de su identidad como miembros de una familia, de su
comunidad, y en su desarrollo emocional.

Con tal exclusion, las actividades comunes de los nifios en la vida
cotidiana se relacionan con lo que ocurre en la escuela o las tareas que
esta les demanda, y de ahi que estas se conviertan en las actividades
principales que influyen en su desarrollo. En otras palabras, la actividad
que se cree que guia al desarrollo infantil se ha centrado actualmente
en la actividad escolar. Si bien es posible identificar otros escenarios
y factores que inciden en el desarrollo, por ejemplo el extenso acceso
a la tecnologia digital como son los videojuegos y otras actividades
electronicas que tienen los nifios de algunos grupos socioeconémicos,
para los adultos esto es considerado mas como entretenimiento que
como medio de desarrollo, mientras que la atencién a las demandas
escolares es privilegiada en sus concepciones de desarrollo.

Por tal razdn, la institucion escolar se ha hecho tan importante no
solo en organizar la vida del nifio sino que también afecta la organi-
zacion de buena parte de la vida familiar. En algunas familias, espe-
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cialmente aquellas en contextos urbanos y de nivel socioeconémico
medio o alto, los nifios tienen otras actividades después de las horas
escolares, que aun cuando podrian dedicarse al entretenimiento, tales
como los deportes o las artes, se organizan en una estructura similar
a la escolar (Alcala et al., 2014), prolongando la estructuracién de las
actividades en un formato escolar por muchas més horas en la vida
cotidiana de los ninos. En sintesis, la vida y el desarrollo de los nifios
en los contextos urbanos estan siendo organizados principalmente en
un formato escolar.

FORMATO ESCOLAR E INSTITUCIONALIZACION
DE LOS NINOS

Es mas frecuente encontrar en los contextos urbanos que en los rura-
les o indigenas, una forma de estructuracién del tiempo y actividades
de los nifios que sigue modelos de interaccién de tipo escolar que se
prolonga a lo largo de casi todo su dia, especialmente entre semana.
En una investigacién comparativa con nifios de una comunidad de
herencia indigena localizada en las afueras de la zona metropolitana
de Guadalajara, y con nifios de familias cosmopolitas (asentadas en
contextos urbanos por varias generaciones) de nivel socioecondémico
medio y medio alto, Alcal4, Rogoff, Mejia-Arauz, Coppens y Dexter
(2014) encontraron que la mayoria de nifios cosmopolitas (78%), dedi-
caban su tiempo fuera de la escuela a clases de diverso tipo durante la
semana y en fines de semana, con un promedio de 3.3 horas por semana,
pero algunos nifios dedicaban hasta nueve horas semanales, mientras
que los nifos de la comunidad de herencia indigena solo dedicaban en
promedio 0.7 horas por semana. Entre estos ultimos, §3% tenia una cla-
se semanal, que en la mayoria de los casos correspondia a una clase de
catecismo en preparacion para la Primera Comunion, lo cual significa
que una vez realizada esa ceremonia, muy probablemente estos nifios
no tendrian ya una clase extraescolar. Las clases de los nifios cosmo-
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politas incluian clase de algiin deporte (73%), de arte (45%), de inglés o
francés (36%), apoyo para asignaturas escolares (18%) y religiéon (9%).

Otra investigacion en la ciudad de Guadalajara (Mejia-Arauz, 2014)
con familias con una configuracidn sociocultural que denominamos
cosmopolitas por ser familias que tenian experiencia de vida en con-
textos urbanos a través de varias generaciones, con factores asociados
a ello como experiencia educativa de nivel escolar alto, con ocupacio-
nes profesionales o de altos puestos, nivel socioeconémico medio o
medio alto, encontramos que la mayor parte del tiempo de los nifios
fuera del horario escolar de lunes a viernes, se dedicaba a clases de
artes o deportes que les ofrecia la misma institucion escolar, implican-
do para muchos de los niflos quedarse a comer en la misma escuela.
Otros de estos nifios tomaban clases fuera de la escuela, como nata-
cioén, inglés, computacion o clases de regularizacién en matematicas.
De 18 familias entrevistadas, en 16 familias los nifios recibian alguna
o varias de estas clases de tres a cinco dias por semana, los otros dos
casos no reportaron clases extraescolares ya que los mismos nifios
habian pedido que por una vez no se le impusieran tales clases. Una
de las madres entrevistadas menciond: “las he tenido en todo, en todas
las actividades que se te ocurran, las he tenido en baile, en natacidn,
en ballet, en folklérico ¢En qué mas he tenido? en jazz, y la verdad, a
todo le pican y a nada le dan, la verdad [...] duran un afo y luego ya
no quieren”.

En siete de estas familias (39%), las madres reportaron tener una
ocupacién remunerada fuera del hogar, por lo que tener a sus nifios
en estas clases les ayuda a asegurar que los nifios se encuentran al
cuidado de algtin adulto mientras que estas madres se encuentran to-
davia en horario de trabajo. Las otras 11 madres de familia (61% de las
entrevistadas) se dedican al hogar, sin embargo, destinan gran parte de
su tiempo a llevar a estos nifios a sus clases extraescolares. En varios
casos mencionaron que recogen a los nifos de la escuela, les preparan
algo de comer y los nifios van comiendo algo en el auto mientras los
llevan a su clase extraescolar, luego la madre corre a su casa a dar de
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comer al resto de la familia y al terminar corre a recoger al hijo que se
quedd tomando una clase.

Estas investigaciones nos muestran que el tiempo libre o fuera del
horario escolar de los nifos urbanos de nivel socioeconémico medio o
medio alto, se dedica prioritariamente a clases extraescolares, en esce-
narios en donde la organizacion social y las formas de interaccién estan
orientadas bajo un formato muy similar al escolar, es decir, en donde un a-
dulto conduce y decide la actividad de los nifios, asi como sus formas
de comunicacién, de atencién, de aprendizaje y de interaccion social.
Si bien esto se podria considerar formativo, deja poco espacio para que
los nifios aprendan a tomar decisiones, a organizar su propio tiempo
libre o a identificar qué es aquello que les gusta hacer, ya que la gran
mayoria de sus actividades estan programadas por adultos.

Actualmente muchas escuelas, en especial las privadas, extien-
den sus servicios después de la hora oficial de salida de clases. Ofre-
cen desde el servicio de comedor, hasta talleres para la elaboracion de las
tareas y tutorias escolares, o clases y talleres de artes y deportes, de
manera que en particular las familias en que ambos padres trabajan o
familias de jefatura solamente de madre o padre, hacen uso de estos
servicios, extendiendo la estancia de los nifios otras tres a cinco horas
diarias, para un total de 10 a 12 horas institucionales, dejandoles un
tiempo muy reducido para la convivencia familiar.

En contraste, en muchas comunidades indigenas y rurales de Méxi-
o, las actividades diarias de los nifos todavia se organizan alrededor
de su involucracion en las labores de la casa, y hasta ayudan a sus
padres en tareas de sus propios negocios o trabajos. La escuela no deja
de tener un lugar importante en su vida diaria, pero para estas fami-
lias no es lo tnico o lo mas importante que estructura sus vidas. En
estas comunidades, la participacion de los ninos en labores del hogar o
de labusqueda del sustento familiar se valora como parte importante de
su educacién y desarrollo como miembros de la comunidad (Mejia-
Arauz, Keyser Ohrt y Correa-Chavez, 2013). Estas formas de participa-
cién contribuyen al aprendizaje en el sentido en que Rogoff y colegas
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(2003; 2007; 2010) han llamado aprendizaje por medio de la participa-
cién intensa en comunidades.

DEL APRENDIZAJE DE LA COLABORACION
Y LA CONVIVENCIA

Una de las implicaciones relevantes que tiene el que los nifios pasen la
mayor parte de su tiempo diario en instituciones o en actividades con-
ducidas con un formato escolar, es que sus interacciones con adultos
o entre compaiferos, sus formas de comunicacion y particularmente
la colaboracién entre ellos, no ofrece muchas variantes que puedan
promover un desarrollo cognoscitivo, social y emocional mas varia-
do e integrado. De ahi que resulte especialmente importante rescatar
otras formas de participacion en la convivencia familiar y fuera de los
entornos educativos institucionales.

En la escuela contemporanea se tiende a dirigir a los nifos a que
realicen su trabajo en forma individual, o independientemente unos
de otros, sin compartir sus aprendizajes y, en algunos casos, en abier-
ta competencia entre ellos. Si consideramos que los nifios pasan en
la institucidn escolar entre cuatro y seis horas diarias solamente en las
actividades escolares formales, por nueve o diez meses al afio, durante
14,18 0 mas anos de sus vidas, mas la suma de horas de clases extraes-
colares que tienen un formato escolar, entonces resulta una cantidad
enorme de tiempo en un ambiente que ensefla mas la competencia
y el trabajo individual que el trabajo colaborativo, por lo que es de
esperar que esta permanencia continua y larga en estas condiciones
influya en el desarrollo de los nifios. Este tipo de estructura de ense-
flanza, que los forma para la vida laboral o profesional futura, resulta
contradictoria ya que al salir de la escuela estas personas entrenadas
en la individualidad y competencia se encuentran con empleos que
les solicitan habilidades para el trabajo en equipo y para desarrollar
soluciones colaborativamente.
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En contraste con las formas de organizacién de la interaccion es-
colar, diversas investigaciones de tipo etnografico han reportado una
tendencia a la organizacion grupal o comunitaria y con participaciones
colaborativas en algunos grupos o poblaciones de México con herencia
indigena, que también se reflejan en las interacciones de los nifios de
estas comunidades (De Haan, 2009; Delgado-Gaitan, 1994; Gaskins,
1999; Mejia-Arauz, Keyser Ohrt y Correa-Chavez, 2013; Romney y
Romney, 1963; véase también Keyser Ohrt en este volumen). Otras in-
vestigaciones con metodologia de comparacién sistematica corroboran
este tipo de interaccion grupal y colaborativa entre nifios de comuni-
dades con herencia indigena, en contraste con nifios de familias urba-
nas o cosmopolitas de nivel socioeconémico medio o medio alto que
reportan mayor experiencia escolar a través de varias generaciones en
las familias, pero en los que no ocurre la colaboracién y organizaciéon
grupal tan frecuentemente. Los nifios de las comunidades de herencia
indigena, cuando realizan una actividad en grupo pequeio, tienden
a interactuar con maés frecuencia como un equipo, coordinando sus
participaciones con una sintonia y armonia notable (Mejia-Arauz, Ro-
goff, Dexter y Najafi, 2007), y ddndose ayuda oportuna, con frecuencia
acomedidamente, sin necesidad de que el nino que requiere la ayuda
tenga que solicitarla de manera explicita (Alcala et al., 2014; Lopez et
al., 2012). En el caso de los nifios con mayor experiencia en entornos
urbanos y factores asociados, se observa mayor tendencia a la interac-
cién en diada que en un equipo que involucre a todos los participantes,
y por lo general dan ayuda a otros cuando es solicitada, pero no tan
espontaneamente como en el caso de los nifios de herencia indigena
(Lopez et al., 2012; Mejia-Arauz et al., 2007).

Otra serie de estudios se han enfocado a tratar de identificar en
qué medida se da y como ocurre la colaboraciéon y ayuda espontanea
entre nifios mexicanos migrantes de primera o segunda generacion en
Estados Unidos, cuyas familias generalmente provienen de tradicio-
nes rurales o indigenas de México, asi como en poblaciones de nifios
mexicanos de diversas configuraciones socioculturales que radican en

CONTRASTES EN EL DESARROLLO SOCIOCOGNITIVO DE NINOS /23



la zona metropolitana de Guadalajara y poblaciones cercanas, y con
nifios de una comunidad indigena de Michoacan. En sintesis, estos
estudios coinciden en identificar que los nifios de configuraciones so-
cioculturales que tienen herencia indigena o que por su ubicacidn rural
han tenido menores oportunidades de experiencia escolar, muestran
un patrén de mayor colaboracién en la familia. Estas comunidades
mantienen tradiciones de involucracién de los nifios en labores del
hogar que son de beneficio familiar; las familias reportan que los nifios
acostumbran a colaborar con gusto e incluso orgullosamente, y que a
medida que los nifios van creciendo van asumiendo estas labores de
forma acomedida. A los nifios cosmopolitas de familias de nivel so-
cioecondémico medio o alto con mayor experiencia escolar a través
de las generaciones, se les induce a colaborar en labores de benefi-
cio personal como son mantener su habitacién ordenada recogiendo
sus juguetes o materiales escolares, recoger y ordenar su ropa, y solo
en ocasiones se les pide que colaboren en actividades de compleji-
dad simple familiar como es recoger o lavar algunos trastes (Alcala
et al,, 2014; Coppens, Alcali, Mejia-Arauz y Rogoff, 2013, 2014; Lopez et
al,, 2012; Mejla-Arauz et al., 2013).

Se podria cuestionar la utilidad que puede tener la colaboracion de
los nifios en labores del hogar para sus aprendizajes y desarrollo, sin
embargo estas colaboraciones tienen un impacto mas complejo de lo
que aparentan. Los primeros aprendizajes de los ninos muy pequefios
resultan de la imitacion, esto es entonces un aprendizaje de naturale-
za social que incluye aprendizajes fundamentales como el desarrollo
del lenguaje, la comunicacién y la cognicién. Se podria decir que el
aprendizaje por imitacioén sigue estando de alguna manera presente
a lo largo de la vida en las actividades que se van aprendiendo por
medio de la colaboracién. Sin la imitacidn y, posteriormente, sin la
colaboracién, se estancaria el aprendizaje y el desarrollo, no solo
a nivel de los individuos sino que la colaboracién es también la base
del desarrollo de las comunidades y del desarrollo cultural de las so-
ciedades en general. Mas aun, las investigaciones reportan que estas
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practicas de organizacidn social colaborativa que se han observado
en las comunidades indigenas, llevan asociadas practicas de respeto y
solidaridad (Keyser Ohrt, en este volumen; Lopez et al.,, 2012; Ruvalca-
ba, Rogoff, Correa-Chavez y Gutiérrez, 2010), mientras que, por otra
parte, en diversos escenarios y niveles sociales algunas practicas que
actualmente prevalecen (el crimen a nivel de sociedad en general, o el
bullying en las escuelas) muestran facetas de una sociedad en la que la
competencia, el individualismo, el consumismo competitivo, sefialan
la ausencia de respeto social, de solidaridad y de participacién cola-
borativa. Por tal razdn es fundamental preservar los escenarios en que
es posible fomentar en los nifios la colaboracion.

En las interacciones colaborativas, ademas de aquellos saberes y
habilidades practicas que conducen al logro u objetivo principal de la
colaboracién, estan involucradas y estrechamente interconectadas
habilidades sociales, intelectuales y otros factores que impactan en el
desarrollo socioemocional y cognitivo, incluyendo el desarrollo de la
identidad. Para la colaboracioén eficiente es necesario saber observar y
comunicarse de acuerdo a lo que la actividad demanda. Esto es lo que
abordaré a continuacion.

OBSERVACION Y ATENCION

Si bien la atencidn se considera una de las funciones cognoscitivas
bésicas, en raras ocasiones se ha investigado desde un punto de vista
sociocognoscitivo.

En diversos estudios con comunidades indigenas de las Américas,
se ha identificado que la observacion atenta e intencionada es un pilar
del aprendizaje que se favorece a través de la interaccidn y participa-
cién social de los nifios al involucrarse en actividades y trabajos de la
familia o de la comunidad que son importantes para la sobrevivencia o
parte de la vida cotidiana (Briggs, 1992; Chamoux, 1992; De Haan, 20009;
Paradise y Rogoff, 2009; Rogoff, 2003; Rogoff et al., 2010). Esta forma de
organizacion de la participacion de los nifilos en donde la observacion
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y atencion cuidadosa forma parte de la interaccién social de manera
tan importante, no ocurre en la actualidad tan frecuentemente en las
estructuras de participacioén de los nifios en contextos urbanos y en
contextos escolares que demandan de manera mas preponderante la
participacion individual.

Tanto en los contextos escolares como en las actividades extraesco-
lares conducidas con formato escolar, los nifios urbanos se ven expues-
tos a formas de participacion que, aunque les demandan atencién, no
les demandan una observacién cuidadosa de la participacién social
para identificar los modos y momentos en que habran de involucrarse
o participar sino que su observacion se focaliza en las demandas de
la actividad escolar: atencidén a la maestra, a textos y a explicaciones
verbales. La participacion se da segin el turno que asigna la maestra
y se les restringe o dirige la atencidn y observacién hacia su propio
trabajo ya que observar a otros se puede interpretar como estar copiando,
lo cual esta prohibido y penalizado. En otras palabras, es una obser-
vacién o atencidn unifocalizada, y dirigida mas frecuentemente hacia
objetos o, en el caso de atender a la maestra, es hacia un solo sujeto y
no hacia varios sujetos y sus interacciones.

En el caso de algunas comunidades rurales e indigenas de México,
debido a que a los nifios se les incluye en un rango muy amplio de
actividades productivas de los adultos, de la familia y de su comunidad,
se espera de ellos que observen y escuchen con atencién, para tomar
parte o contribuir en algo cuando resulta apropiado y posible, segin su
desarrollo. Esto a su vez llega a generar en los nifios un interés acti-
vo tanto para observar atentamente como para encontrar el momento
oportuno para contribuir en la medida de sus posibilidades (Paradise
y Rogoff, 2009).

En una investigacion con nifios mazahua, De Haan (2001) encontr6
que los padres esperan de sus nifios de nueve afios de edad que tomen
la iniciativa de observar atentamente para aprender mientras que par-
ticipan en una tarea de armar un puesto como los que se usan en el
mercado. Otra investigacion con nifios mayas de Yucatan de dos a tres
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anos de edad, reporta que estos nifios pasan buena parte del tiempo
observando silenciosamente las actividades cotidianas del hogar de
tal forma que pueden dar cuenta detallada y acertadamente de las
actividades y donde se encuentra cada miembro de la familia (Gaskins,
1999). Por otra parte, en un estudio en que grupos de tres nifios obser-
vaban la demostracion que hacia un adulto de cémo hacer figuras de
origami a la vez que ellos iban haciendo sus figuras, se encontr6 que
los nifos de familias con mas escolaridad y con mayor tiempo de vida
en contextos urbanos a través de varias generaciones, tendian menos
a recurrir inicamente a la observacidén como fuente de informacion,
y arequerir mas informacién por medio de explicaciones verbales, en
comparacién con ninos de familias de poblaciones rurales o indigenas
del centro y occidente de México, quienes podian valerse solo de la
observacion para hacer sus figuras sin requerir explicaciones (Mejia—-
Arauz, Rogoff y Paradise, 2005).

En otro anélisis con los mismos datos mencionados anteriormente
de los nifos que hacian sus figuras de origami, Correa-Chavez, Ro-
goff y Mejia-Arauz (2005), encontraron que los nifios de familias con
constelaciones culturales de tipo mas cosmopolita, es decir, con mas
experiencia escolar y urbana en varias generaciones de estas familias,
mostraban una forma de atencidn focalizada primero totalmente en
un evento y luego dirigiendo su atencién a otro evento (por ejemplo
alternaban entre el observar como hacer la figura y luego fijarse en su
propia figura al hacer algiin doblez, de tal forma que su atencidn pa-
recia separarse en dos momentos). En contraste, los nifios de madres
con poca experiencia escolar (promedio de seis anos escolares) y que
ademas tenian procedencia rural o de comunidades con herencia indi-
gena, enfocaban su atencién simultineamente a varios eventos a la vez,
por ejemplo, observaban atentamente la demostracidon de como hacer
la figura atendiendo no solo a la tarea en particular sino dirigiendo mi-
radas a la cara de la persona que les mostraba cdmo hacer los dobleces,
alavez atendian con cuidado como hacer el doblez en su propia figura
e incluso dirigian miradas al doblez de la figura de algiin compafiero,
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lo cual eventualmente podia generar la ayuda entre ellos, todo ello de
una forma en que parecia ocurrir como si observaran un solo evento.

Estos resultados concuerdan con los resultados de investigaciones
etnograficas que sugieren que los nifios de comunidades indige-
nas emplean una forma de observacion y atenciéon muy agudizada, que es
notable y que resalta en contraste con las formas de observacion y aten-
cién de las personas en comunidades occidentalizadas (Cancian, 1964;
Maurer, 1977; Modiano, 1973; Paradise, 1994; Whiting y Edwards, 1988).

Estas formas de atencién y de observacion tan aguda y cuidadosa
que se dan como parte de los modos de participacidn e interaccién
pertinentes en ciertas formas de organizacién social —como ocurre en
algunas comunidades indigenas—, parecen ser resultado de tradiciones
culturales que favorecen la involucracion de sus miembros sin impor-
tar la edad, segun sus potencialidades y de acuerdo a la diversidad de
sus posibilidades de desarrollo (Rogoff, 2003, Rogoff et al., 2003, 2010;
Paradise y Rogoff, 2009). En contraste, se observa que los nifios de
comunidades en donde el aprendizaje cominmente ocurre en esce-
narios que no favorecen el involucrarse en actividades colaborativas,
como sucede en muchas escuelas, pueden no estar familiarizados con
el observar a otros (Mejia-Arauz et al., 2007).

Esta forma de involucracion de los nifios, en donde la observaciéon
atenta tiene un lugar importante, implica no solo la atencién a los as-
pectos relacionados con los objetos y procedimientos que forman parte
de la realizacién de una tarea o actividad sino que también destaca
la observacién que hacen de cémo se va construyendo la actividad,
cdmo interactiian los participantes y cdmo estas interacciones van
contribuyendo al logro de la meta del grupo. En este sentido, son for-
mas de observacion y atencidn dirigidas a los aspectos sociales de la
participacidon y que permiten a los ninos aprender como participar y
cdémo lograr el objetivo. Esto es similar a lo que Lave (2011) ha ilustra-
do tan claramente con su investigacion, en donde da cuenta de como
aprenden los aprendices de sastre en Liberia. Mientras pegan botones
o barren el local, los aprendices se van familiarizando con cémo los
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maestros sastres negocian con los clientes la confeccion de una prenda,
aprenden el lenguaje del oficio y cdmo el sastre organiza y ejecuta sus
labores. Por tal razén, este tipo de observacion y atencién se puede
considerar un proceso sociocognitivo.

Actualmente, entre los niflos mas cosmopolitas también se esta desa-
rrollando una forma de atencidon simultanea, pero méas bien relacionada
con el manejo y dominio de diversos medios digitales o electrénicos,
de manera que esto seguramente implica otro tipo de atencién simul-
tanea que también puede repercutir en el desarrollo de su atencién y
cognicion, lo cual invita a realizar mayor investigacién comparativa.

Si de acuerdo con lo anteriormente expuesto consideramos que
hay ciertos momentos y situaciones en que la observacion y atencion
se convierten en procesos sociocognitivos, es decir, en donde parte
importante de lo que se observa esta dirigido a la interaccién social,
podriamos entonces pensar que hay otro aspecto intrinsecamente rela-
cionado, esto es, la comunicacién. En la interaccién social, un aspecto
esencial que permite a las personas interconectarse (a fin de que el
encuentro entre personas pueda llamarse interaccion) es la comuni-
cacion. Por tal razon, podria decirse que la observacidn y atencion
como procesos sociocognitivos estan estrechamente conectadas con
las formas de comunicacién. A continuacion revisaré algunos estudios
en donde encontramos variantes culturales en la forma de comuni-
cacion y trataré de evidenciar en qué formas de comunicacién la ob-
servacion, la atencién y la comunicacién forman parte de un mismo
proceso sociocognitivo.

COMUNICACION VERBAL Y NO VERBAL

En el sistema escolar, 1a forma de comunicacién prevalente esta centra-
da enlo verbal, ya sea en forma oral o escrita. Los nifios continuamente
reciben instrucciones y explicaciones verbales, y se espera de ellos
que tengan participaciones verbales a través de formular preguntas
dirigidas al maestro cuando asi se les pide, o proporcionen respuestas a
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preguntas de la maestra. Sumado a ello, también en las familias de estos
nifios de nivel socioeconémico medio o medio alto en contextos urba-
nos, tan expuestos a actividades formales escolares, o complementarias
extraescolares pero igualmente desarrolladas con formato escolar, se
fomenta predominantemente la conversacion verbal.

En contraste, en las comunidades de tradiciones indigenas se han
observado formas de comunicacién en las que tanto lo verbal como
lo no verbal tiene un papel muy importante. En una investigacioén en
que Mejia-Arauz et al. (2007) observaron la forma de interaccién
entre nifos en pequefios grupos de tres mientras realizaban una ac-
tividad de hacer figuras de origami, encontraron que especialmente
entre los nifios mexicanos migrantes en Estados Unidos, que provenian
de poblaciones rurales con herencia indigena, su interaccién se daba
con una coordinacién tan armoniosa que estas autoras la denominaron
de sintonia fina, y también, cuando se daba esta forma tan fluida de
coordinacién, la comunicacidn entre los nifios mas frecuentemente
era no verbal, es decir, intercambiaban mensajes por medio de gestos
y movimientos corporales de manera que iban construyendo un en-
tendimiento mutuo de la situacién particular, a veces para corroborar
que uno de los nifos o nifias estaba doblando bien su figura, o bien para
ayudarse entre si cuando la figura de alguno de los nifos tenia algiin
doblez mal hecho. A estos intercambios no verbales se le denominé
conversacion no verbal. En una investigacion posterior que confirmé y
extendié estos resultados, se precisé mas explicitamente en qué con-
siste la conversacién no verbal, la cual:

[...] es distinta de movimientos no verbales aislados que hace una
persona, tales como una sonrisa o un gesto, y distinta de la comu-
nicacién no verbal secundaria que ocurre en apoyo al hablar. La
conversacion no verbal implica rondas de comunicaciéon de ida y
vuelta con multiples turnos entre participantes, en donde los inter-
cambios principales entre participantes se logran no verbalmente.
Con frecuencia se basan en referencias no verbales de los eventos
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que ocurren en el momento, y que se pueden apoyar con una palabra
o dos que tienen la funcidén solamente de obtener la atencion de la
otra persona. La conversacion no verbal incluye la interaccion reci-
proca en donde la comprensién mutua y un proposito compartido
se van construyendo por medio de una coordinacién no verbal de
intercambios entre los participantes (Mejia-Arauz, Roberts y Rogoff,
2012, p. 208).

En estas investigaciones referidas de Mejia-Arauz et al. (2007, 2012)
las autoras reportan una prevalencia de la conversacidon no verbal en la
interaccién coordinada de nifios y nifias de familias que provienen de
regiones con herencia indigena de México y que es una forma rele-
vante de comunicacién con una funcién social que corresponde a las
tradiciones y practicas de organizacién social de estas comunidades y
que también han encontrado otros investigadores en comunidades de
Norte y Centroamérica (Cazden y John, 1971; Ellis y Gauvain, 1992;
Lipka, 1991; Philips, 1983; Rogoff et al., 1993).

La comunicacién no verbal se ha estudiado ampliamente ya que
es un fendmeno comun en la interaccion social; todas las personas
la utilizan en cualquier interaccidén social como complemento a la
comunicacién verbal (Bruner, 1996; Mundy, Kasary y Sigman, 1992;
Rommetveit, 1998; Tomasello, 2008; Trevarthen, 1998). Si bien varios
investigadores han profundizado en el estudio de los intercambios no
verbales (véase, por ejemplo, Tomasello, 2008), poca atencidn se ha
prestado a la investigacion de la construcciéon de conversaciones que
esencialmente ocurren sin verbalizaciones. Se tiende a pensar que la
comunicacién es la trasmisién de lo que se piensa y que para ello se
requiere del uso de palabras, pero la conversacion no verbal como una
serie de intercambios complejos que construyen acuerdos y proposi-
tos compartidos refiere a un tipo de comunicacién con implicaciones
cognitivas muy complejas en donde las palabras no se exteriorizan.
La conversacion no verbal que Mejia-Arauz et al. (2007, 2012) observa-
ron entre los ninos de comunidades con herencia indigena, muestra que
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se trata de una forma muy articulada de intercambio de informacién
con escaso uso de verbalizacioén (al que se recurria solo para llamar
inicialmente la atencidén del compafiero). En estas conversaciones se
evidenciaba la complejidad de la interaccién y su implicacién cogni-
tiva, por el hecho de que frecuentemente se estaba negociando una
intencidn (por ejemplo lograr ayuda o verificar como hacer un doblez
de la figura de origami), se requeria en estos intercambios el que los
nifos infirieran, verificaran y corroboraran, monitorearan y confirma-
ran, o se llegaba a una especie de complicidad o acuerdo (por ejemplo
decidir si era aceptable dar una ayuda) (Mejia-Arauz et al., 2012), en
otras palabras, como procesos cognoscitivos, los nifios podian estar
haciendo uso de la inferencia, la prediccion, la formulacién de hipotesis
y su corroboracion, la exploracién, ademas de los procesos basicos de
atencioén y comunicacion.

Por otra parte, los mismos estudios y otros mas, que han investigado
el aprendizaje por medio de la participacién intensa en comunidades
o el aprendizaje por medio de la observacién y colaboracién, en con-
traste con el aprendizaje en escenarios del tipo linea de ensamblaje,
muestran que los nifios de comunidades y familias que han tenido mas
contacto con escenarios escolares en donde se enfatiza el desempe-
fio individual, no estin muy familiarizados con el uso de la observa-
cidn intencionada de otras personas para aprender (Correa-Chavez
et al.,, 2005; Mejla-Arauz et al., 2005; Rogoff, 2003; Rogoff et al., 2003,
2007, 2010; Rogoff y Paradise, 2009). Esta forma de observar a otros
como estrategia de aprendizaje se da mas cominmente en actividades
que ocurren colaborativamente, cuando en grupo se trata de lograr un
objetivo comun y en las que se va incorporando progresivamente a
los participantes novatos. En esta forma de participacion se espera de los
nifios o de los aprendices que observen y lo que observan implica
con frecuencia una comunicacién a través de la accidn (Mejia-Arauz
et al., 2007, 2012; Rogoff y Paradise, 2009), entonces la colaboracion,
la observacidn y la intencion de participacion favorecen el desarrollo de
estas formas de conversacion no verbal.
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La comunicacién verbal, en contraste, parece desarrollarse mas
fluidamente en los nifios mas expuestos a las formas de interacciéon
escolar que se dan desde luego en la escuela, pero que también ocu-
rren en casa cuando las familias, a través de varias generaciones, han
tenido mayores oportunidades educativas y desarrollan un estilo de
interaccion verbal escolar que emplean incluso en sus interacciones con
los hijos desde que estan muy pequeiios, durante las interacciones
familiares cotidianas, por ejemplo con el uso de preguntas para la en-
seflanza como: ¢cudl es tu 0jo? éddnde esta tu nariz? éde qué color es tu
blusa? Preguntas que son retdricas o no genuinas en el sentido de que
la persona que pregunta sabe de antemano la respuesta.

En la ensefanza escolar se ha confundido la extrema verbalizacion
o explicacion de conocimientos a través de la verbalizaciéon con un
nivel abstracto de pensamiento, pero esto ha caido en una dindmica
sin referentes fisicos directos, sin referencia o sin demostraciones que
permitan un contacto mas directo con las situaciones que se tratan de
aprender. La conversacion sin los referentes fisicos relevantes inme-
diatos, en abstracto o fuera del contexto de la actividad (Scribner y
Cole, 1973), limita la involucracion de diferentes canales sensoriales
y comunicativos que permitirian un aprendizaje mas intenso y per-
manente, a diferencia de cuando se da la participacion en actividades
compartidas con referentes fisicos inmediatos (Erickson, 1996; Mejia-
Arauz, 2001; Philips,1983), que facilitan incluso el incorporar o encarnar
el conocimiento (en el sentido de hacerlo parte del cuerpo), tal como
plantea Roth (2010).

Las diferencias que arrojan las investigaciones referidas anterior-
mente, en cuanto a las formas de colaboracién y ayuda y en las formas
de observacidn y atencién, entre nifilos de diferentes constelaciones
culturales, en este caso de nifios de comunidades con tradiciones indi-
genas, o de nifios cuyas familias se han desarrollado con las oportuni-
dades educativas y ocupacionales asociadas al nivel socioecondémico
medio y medio alto de los entornos urbanos, se relacionan con las
formas correspondientes de organizacién de la interaccidn y partici-
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paciéon en cada uno de estos contextos. Parte intrinseca en ello son las
formas de comunicacidn, sin las cuales la interaccién y la colaboracién
no ocurren, pero que a su vez corresponden también a ciertas formas
de observacion y atencidon cuando estas ultimas dirigen y se dirigen
COMO procesos sociocognitivos.

En otras palabras, se plantea aqui que una organizacién particular
de la participaciéon que fomenta la colaboracién y cuyas actividades
alientan a una observacién y atencioén intensa o muy involucrada, im-
plica también que ademas de la comunicacidén verbal se desarrolle
una forma de conversacion no verbal. En forma similar, los escenarios
que fomentan interacciones verticales centradas en la verbalizacién
en abstracto y con poco fomento a la colaboracién —como frecuente-
mente ocurre en los escenarios escolares—, estardn mas asociados a
la comunicacién verbal y a procesos cognoscitivos afines.

CONCLUSIONES

En este capitulo se han mostrado algunos contrastes y diferencias en
el desarrollo de nifios que viven en escenarios urbanos y nifios que
pertenecen a comunidades rurales e indigenas. Las formas de vida
que se desarrollan en tales escenarios orientan a los nifios a participa-
ciones de diversa naturaleza, que a su vez inciden en su involucraciéon
social con formas correspondientes de comunicarse y de aprender o
no, predominantemente por medio de la observaciéon o por medio de
explicaciones verbales, impactando diferencialmente a su vez en el
desarrollo de las funciones y procesos cognoscitivos.
Tradicionalmente se ha pensado que los niflos que viven en las gran-
des ciudades tienen posibilidades de mayores ventajas para su desa-
rrollo, sin embargo se piensa asi especialmente por considerar que su
acceso a la educacion formal les proporciona un mayor desarrollo. Pero
la escuela cada vez mas se aparta de ofrecer como estrategia educativa
un acercamiento a la solucién de problemas de la vida cotidiana. Si bien
Vygotsky sefialaba que la educacion formal fortalecia el desarrollo del
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pensamiento o de concepciones cientificas, por lo que toca a México
la escuela no parece asumir este papel cuando hay una gran deficiencia
en el desempefio de los nifios en niveles y areas basicas como son las
competencias de lectoescritura y de matematicas, y tampoco parece
estar preparando para la vida cotidiana.

Como ya lo sefialaban Scribner y Cole desde 1973, en un articulo que
ahora es un clasico:

Lo que es especial acerca de la situacion escolar, es que ahi el len-
guaje [verbal] se convierte en el medio casi exclusivo de intercambio
de informacién. Es evidente por si mismo que cuando las formas
lingiiisticas llevan la carga total de la comunicacioén, se restringe la
cantidad de informacién disponible para el aprendiz (1973, p. 556).

De ahi que los nifios de nivel socioecondémico medio o mas que vi-
ven en contextos urbanos, cuando ellos y sus familias han estado bajo
mayor influencia de las practicas y modos de interaccién escolares,
recurren con mayor frecuencia a las expresiones verbales vy, por los
tipos de participacion en la familia, muestran mayor orientacion hacia
el trabajo individual, con las formas correspondientes de observaciéon
y atencion mas bien focalizadas en objetos o situaciones con un modo
de atencio6n alternado, que pueden implicar procesos cognoscitivos de
alta concentracidon pero monofocalizada, que ademas se extienden y
refuerzan por los juegos y actividades de tipo electrénico por el mayor
acceso que tienen estos nifios a las nuevas tecnologias.

Por otra parte, si los nifios ahora pasan tanto tiempo en escenarios
o instituciones de tipo escolar, o de actividades extraescolares pero
con intenciones formativas, es importante entonces reconocer que se
debe atender al desarrollo integral del nifio, lo cual incluye no solo los
aspectos intelectuales y sociales sino también el desarrollo emocional.
Tal como lo sefialan Abello y Acosta (20006) para el caso de Colombia,
se puede decir que lo mismo ocurre en México:
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[...] hay un mayor peso en los logros en términos de aspectos cogni-
tivos que en los socio-afectivos, lo que parece tiene que ver mucho
con la incidencia del imaginario de que el desarrollo del nifio es
educacion pero educacion entendida como la estrategia y disposi-
tivos propios de la escuela tradicional (Abello y Acosta, 20006, s/ p).

En contraste, los nifios de nivel socioeconémico medio bajo o bajo
de escenarios rurales e indigenas, aun cuando la escuela forma parte de
sus vidas, siguen participando —de acuerdo a las practicas y tradi-
ciones de sus comunidades— en actividades que les fomentan la co-
laboracién y la continuacion de las tradiciones que congregan a la
comunidad y que los orientan a la solucién de problemas de la vida
practica con sus correspondientes formas de comunicacioén, en las que
ademas de emplear expresiones verbales desarrollan la conversaciéon
no verbal. Tales formas de participacién colaborativa los enfocan en
la observacion intensa de eventos y actividades sociales que les per-
mite desarrollar una forma de atencién simultanea que va asociada
al correspondiente desarrollo de funciones y procesos cognoscitivos.
Si bien estos aprendizajes no se reflejan en mejores desempeios tal
como se evaltan de acuerdo con los objetivos y formatos escolares,
si son aprendizajes que los preparan mas inmediatamente en la vida
cotidiana y, mas aun, los forma como miembros de sus comunidades
incorporando, en el sentido literal de la palabra, es decir haciendo
parte de su cuerpo, identidad y vida, los valores y modos de actuar de
su grupo sociocultural.

Con estas diferencias, lo que podemos concluir es que las posibili-
dades de desarrollo de los nifios son mas amplias y mas variadas que el
desarrollo que se logra bajo un solo tipo de contexto, de manera que
estas investigaciones presentadas aqui, aun sin dar cuenta de muchos
otros aspectos relevantes del desarrollo de los nifios, nos dan bases
para considerar que la escuela podria reorientarse para proporcionar
a los nifios muchas mayores oportunidades para desarrollar otras habi-
lidades y conocimientos de las cuales son capaces, y que redundarian
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en que tuvieran un mayor bagaje de recursos para enfrentarse a las ya
tan demandantes condiciones de vida contemporanea.

En este documento he abordado algunos aspectos del desarrollo
de nifios de solo unos cuantos grupos socioculturales de México para
llamar la atencidén sobre la importancia de estudiar a fondo y situada-
mente en los contextos socioculturales diversos, aquello que afecta el
desarrollo de estos nifos. Pero lo que queda por senalar es lanecesidad de
mayor investigacion sobre las condiciones del desarrollo de los ni-
fios en contextos urbanos, investigacidn que es escasa. Aunque existe
bastante investigacion sobre el desarrollo psicolégico y el desarrollo
educativo con nifios mexicanos que viven en aquellas ciudades a las
que tienen acceso los investigadores, no se investiga el contexto urba-
no a propdsito, no se caracterizan o identifican aquellas variables del
contexto urbano que impactan de una u otra forma en el desarrollo.
En contraste, y resalta como algo interesante, notar que a partir del
zapatismo en México se increment6 sustancialmente la investigacion
acerca del desarrollo de los nifios en sus comunidades indigenas (Me-
jla—Arauz, Toledo-Rojas y Aceves-Azuara, 2013).

Por otra parte, también hay una gran carencia en la investigaciéon que
incluya a nifios de nivel socioeconémico bajo que viven en escenarios
urbanos y que se puede pensar que no tienen las condiciones y oportu-
nidades de desarrollo ni de los nifios urbanos de nivel socioeconémico
medio o mas alto, ni las de los nifios de escenarios més estables de la
vida rural en comunidades indigenas.

El informe de 1a UNICEF (2012) El Estado Mundial de la Infancia 2012.
Ninos y Ninas en un Mundo Urbano reporta que mas de 1,000 millones
de nifios y nifias viven actualmente en situaciéon de pobreza en grandes y
pequeias ciudades. Muchos de ellos carecen de servicios esenciales;
no asisten a la escuela ya que muchos de ellos se ven obligados a tra-
bajar en condiciones de peligro y explotacion, y viven en condicio-
nes inseguras tanto fisica como socialmente. De ahi que se resalte un
campo de investigaciéon que urge impulsar y cuyos beneficios a nivel
aplicado repercutirian en mejores orientaciones para las instituciones
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que tienen a su cargo la gran responsabilidad del desarrollo infantil,
sea la escuela, la familia u otras instituciones que enlazan infancia,
familia y sociedad.
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Desarrollo cognitivo, del lenguaje oral
yeljuego en lainfancia

VANESSA TOLEDO-ROJAS Y REBECA MEJIA-ARAUZ

En este capitulo analizamos investigaciones acerca del desarrollo cog-
nitivo y del lenguaje de nifios mexicanos. Nos interesa en particular
dar cuenta de la investigacidon con enfoque sociocultural del desarrollo
cognitivo y del lenguaje que enfatiza el origen social de los procesos
psicoldgicos y que incluye el desarrollo emocional como parte del
campo del desarrollo cognoscitivo, tal como lo plante6 Vygotsky (1986)
al identificar como fundamental la unidad dindmica del intelecto o
cognicion y el afecto; es decir, lo que se ha traducido como vivencias
o perezhivanie, segun el concepto usado por Vygotsky (Guitart, 2008;
Quifones y Fleer, 2011; Vygotsky, 1986). Sin embargo, en nifios mexica-
nos existe poca investigacion del desarrollo cognoscitivo y del lenguaje
que siga una orientacién sociocultural, y practicamente nula o inac-
cesible aquella que identifica al desarrollo emocional como parte de
los procesos sociocognoscitivos de los nifios en México. Por tal razén,
también incluimos otros enfoques o abordajes que resulten comple-
mentarios, con la finalidad de dar un panorama méas amplio sobre la
investigacién en este campo en México.

El estudio del desarrollo cognitivo se ha orientado a investigar pro-
cesos relacionados con la construccion del conocimiento y del apren-
dizaje que implican diversas funciones del pensamiento como son la
atencioén, memoria, percepcidn, voluntad, comprensioén y desarrollo
de significados, resolucion abstracta de problemas y otras formas de
pensamiento como la imaginacidn, el pensamiento critico o el creativo
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(véase, por ejemplo, Flavell, 198s; Luria, 1976; Richardson, 1998). Por otra
parte, el desarrollo del lenguaje como proceso psicolégico no puede
abordarse separadamente del desarrollo cognitivo, pues como lo sefiala-
ba Vygotsky, en los nifios alrededor de los dos afios hay un momento en
que el desarrollo del pensamiento y del lenguaje convergen, elicitando
nuevas formas de pensamiento y de comportamiento: “el pensamiento
se convierte en verbal y el habla se hace intelectual” (1986, p. 83).

El estudio de la cognicion y del lenguaje ha sido abordado por mu-
chas disciplinas, las cuales enfocan estas tematicas desde el Ambito
de lo social y cultural hasta el &mbito més individual y neurolégico.
Especialmente en el caso de los procesos de pensamiento o cogniti-
vos, se les ha estudiado de manera tradicional como procesos que se
originan y ocurren en el individuo. En la linea de las neurociencias
se encuentra muy desarrollada la investigacion, pero generalmente se
enfoca como desarrollo individual y no como algo sociocultural, o bien
se enfocan en problematicas de tipo patoldgico o en situaciones de
carencias materiales y sociales extremas. En cuanto al desarrollo
del lenguaje, destacan principalmente los estudios sociolingiiisticos o
antropolégicos realizados con comunidades indigenas —que comen-
taremos mas adelante—, mientras que es poco lo que se encuentra
en relacion a otros grupos socioculturales de nifios mexicanos. De
ahi que resulte urgente incrementar la investigacion del desarrollo
psicocultural infantil.

En este capitulo presentamos una revision de los resultados de in-
vestigaciones de las ultimas décadas que reportan diversos aspectos
del desarrollo cognitivo y del lenguaje de los nifios en diversas pobla-
ciones mexicanas, y terminamos analizando el papel del juego como
aspecto crucial en el desarrollo de los nifios a nivel sociocognitivo-
emotivo y del lenguaje, pero al que cada vez mas se le resta importan-
cia. Queremos senalar que en algunos casos las investigaciones siguen
las tendencias desarrolladas por otros autores en otros paises, pero sus
investigaciones tienen el valor de verificar (o no validar) los resultados en-
contrados en nifios de otras culturas, de ahi que aun cuando tales inves-
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tigaciones pudieran considerarse como réplicas, su gran valor esta en
identificar si los resultados son o no similares en el caso de la poblacién
de niflos mexicanos.

DESARROLLO COGNOSCITIVO

Tanto los adultos como los nifios vivimos inmersos en cierto ambien-
te fisico y social que nos presenta una complejidad de estimulos de
manera cotidiana y en donde ocurren las practicas culturales. La par-
ticipacién e involucracidn en las actividades culturales nos permiten
construir y reconstruir, interpretar o reinterpretar lo vivido de mane-
ra constante, organizando nuestros marcos de referencia (Piaget, 1961;
Kontopodis, Wulf y Fichtner, 2011; Vygotsky, 1986).

Para Longstreth (1974), el intento por comprender como el nifio (o el
adulto) construye el mundo a través de su encuentro con los fenéme-
nos define el dominio del desarrollo cognitivo. En general, podriamos
considerar a los adultos y a la sociedad como los responsables de este
proceso, en cierta medida, pues somos nosotros quienes presentamos
al nifio oportunidades de participacion en escenarios y actividades en
donde el nifio observa y participa siguiendo modelos y se le orienta
en la interaccién con personas y objetos. Esto provee informacién y
ayuda al nifio, ya sea con material o con herramientas simbdlicas que
lo auxiliaran a trasferir los conocimientos y habilidades desarrolladas
a otras situaciones que se le puedan presentar, conformando asi un
sistema complejo y altamente sofisticado, organizado para que los com-
ponentes interactiien entre si y el nifio vaya construyendo su propio
conocimiento del mundo fisico y social.

En México, la investigacion sobre desarrollo cognoscitivo infantil
se ha enfocado mas frecuentemente en las habilidades relacionadas
con el desempeno escolar, de ahi que la mayoria de la investigacion se
haya concentrado en niflos de edades entre los seis y los 12 afos, que
corresponden a la etapa escolar de primaria, mientras que la investi-
gacion con nifios mas pequeos, ya sea de preescolar o de la infancia
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temprana, es realmente escasa (Mejia-Arauz, Toledo-Rojas y Aceves—
Azuara, 2013).

En la etapa de desarrollo en que se encuentran los nifios de preesco-
lar, llama especialmente la atencidon el desarrollo del lenguaje, pues
como plantea Vygotsky (1986), en gran parte este es el que impulsa
el desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores, consolidando
y afectando de manera continua el desarrollo del pensamiento. Sin
embargo, no solo el lenguaje impulsa el desarrollo cognitivo. Diversos
investigadores consideran que la actividad exploratoria en los nifios pe-
queiios corresponde a formas de pensamiento que implican la elabo-
racion de hipdtesis aun antes de que tengan algin avance sustancial
en el desarrollo de su lengua materna. En este sentido, los nifios son
investigadores espontineos o innatos (Gallegos, 2007; Infante, 2004).
No es entonces solo obtencién de conocimiento o formacién de con-
ceptos lo que estd implicado como proceso cognoscitivo sino que con
ello hay un proceso complejo de interrogacion ante el mundo: qué es,
cdmo es, como funciona. Esto es un incipiente pensamiento investi-
gativo cientifico en los nifios, que eventualmente se conecta con el
desarrollo del lenguaje.

La exposicion vivencial o a los hechos reales marca la diferencia en
el desarrollo de conceptos. En un estudio que compar6 las concepcio-
nes de ninos de dos escuelas de nivel preescolar que diferian en haber
expuesto a los nifios a un programa vivencial de conocimiento de los
animales, se observaron diferencias por medio del dibujo y entrevis-
tas en el concepto que tenian los nifios sobre los seres vivos (Infante,
2004). Los resultados mostraron que los nifios expuestos al programa
vivencial tenian concepciones afianzadas empiricamente y en las que
mostraban varias habilidades cognitivas como la clasificacion, relacion
e identificacion de diferencias, asi como mayor conocimiento sobre los
animales. Estos resultados orientan a esta autora a concluir acerca de la
relevancia de la relacién entre experiencia y conocimiento cientifico.

Si bien la perspectiva historico-cultural ha sefialado la relevancia
de la escuela para fomentar en los nifios el desarrollo de conceptos
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cientificos en contraste con el conocimiento procedimental y empi-
rico, la escuela se orienta cada vez mas a una educacién basada en
explicaciones verbales ya sea trasmitidas por los maestros o por los
textos escritos, pero con poco acceso a demostraciones y experiencias
vivenciales o empiricas. Esta es una carencia que es importante consi-
derar. Sin embargo, resulta interesante dar cuenta de investigaciones
que han atendido al estudio del desarrollo de conceptos cientificos en
nifios de preescolar.

En un esfuerzo por estudiar la relacién entre el lenguaje de nifios
de preescolar como proceso de comunicacioén y la construccién de
nociones y habilidades de caracter cientifico, Gallegos (2007) realiz6
un estudio para identificar las primeras nociones de algunos concep-
tos ligados a las ciencias naturales, tales como: la concepcién de los
colores, de la formaciéon de sombras y la formaciéon de imagenes en
espejos y lentes en los nifios, para asi poder plantear un programa de
ciencias naturales para este grado. Para esta autora, los fendmenos y
procesos que los nifios desarrollan a través de las experiencias que
pueden tener con distintos objetos, situaciones y fenémenos pueden
ayudar a la elaboracion de propuestas didacticas que aporten a la cons-
truccién del conocimiento cientifico en alumnos de todas las edades.
Partiendo de la teoria de que la construccién del conocimiento no se
puede lograr solo mediante la participacion en actividades lddicas y
escolares, se involucraron tanto los maestros como los companeros
de clases, quienes fungian como guias o como apoyo, favoreciendo la
reflexion al preguntar, animarlos a predecir, actuar y reportar acerca de
las actividades realizadas. La autora encontr6 que, con este tipo de in-
teraccion social, el nifio puede comenzar a desarrollar un pensamiento
relacionado con las ciencias, reconstruyendo las representaciones an-
teriores a la intervencion del grupo o construyendo colaborativamente
nuevas representaciones a partir de esta, tal como lo propuso Piaget
(1961) con su planteamiento del conflicto cognoscitivo. Los resultados
son variados: algunos dependen de la edad correspondiente al grado
escolar, entre ellos se reconoce la observaciéon de un solo elemento
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como causa del fendmeno observado, asi como la asignacién de cau-
salidad a un objeto externo, ya sea la forma o el color de estos; en los
nifios méas grandes se observan mecanismos mas complejos, tales como
algunas relaciones causales directas o de causa y efecto en contextos
especificos; en algunos casos de nifos mas pequenos, la intervenciéon
no parecié tener el mismo efecto en cuanto a los mecanismos de de-
ducciéon y observacion.

Tanto Gallegos como Infante coinciden en sefalar la relevancia de
estimular en los nifios el pensamiento cientifico desde muy pequeios.
Para Gallegos (2007), la curiosidad que presentan los nifios en este
periodo escolar deberia ser aprovechada para interesarlos en las cien-
cias, la observacién del mundo que los rodea y la investigacioén en si.

Esto podria crear no solo un interés por las ciencias sino por el
gusto de investigar, promoviendo una forma de trabajo que impulse
el aprendizaje autodidactico para aprovechar esta curiosidad, nata en el
humano, y asi poder llevar las herramientas adquiridas a otros campos
de su vida cotidiana.

El trabajo de Infante (2004) sigue el planteamiento de Tonucci, quien
considera que los nifios construyen teorias desde pequefios para tratar
de explicar la realidad, siguiendo un proceso similar al de un cienti-
fico. Infante sefiala que los nifios de preescolar estan cognitivamente
preparados para conocer el mundo y ansiosos por hacerlo; el papel
del adulto seria entonces el de ayudarlos a darse cuenta de que estan
construyendo teorias, alentarlos a ponerlas a prueba y propiciar este
proceso, de manera que ellos mismos puedan comprobar si estas fun-
cionan o si es necesario cambiarlas a fin de poder explicar el mundo.
Asi pues, tanto Gallegos como Infante concluyen que la ciencia es el
dominio iddneo para inculcar en los estudiantes, desde muy pequeios,
el habito de plantear preguntas y buscar respuestas, cuestionar y tratar
de buscar evidencia, asi como a repetir experimentos, desarrollando
asi su capacidad de observacion.

En una linea similar, Matute, Sanz, Guma4, Roselli y Ardila (2009)
investigaron la influencia de factores sociodemograficos como el nivel
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educativo de los padres, el tipo de escuela y el sexo en el desarrollo
de la atencién y la memoria, de nifilos de cinco a ocho afios de edad.
Después de realizar diferentes pruebas a nifios de escuelas publicas
y privadas, se concluyd que para ciertas tareas (digitos en regresion,
recuperacion verbal-auditiva por claves, etc.), el nivel educativo de los
padres incide en el resultado, mientras que para otras no hace mucha
diferencia (por ejemplo en cancelacién de dibujos, codificaciéon de una
historia, recuperacion de la figura compleja y reconocimiento visual).
Los autores lo atribuyen a que las madres y padres con mayor nivel
escolar tienen un vasto vocabulario, por tanto, sus hijos presentan un
desarrollo de lenguaje mas rapido, el cual se traduce en un mayor des-
empefio en pruebas cognoscitivas como la memoria y la atencion. Este
estudio muestra la interconexién entre variables contextuales como
son el nivel de escolaridad de los padres y las practicas en que se in-
volucra el nivel de vocabulario con que ellos cuentan y que influyen
en otros aspectos del desarrollo cognoscitivo.

Otras competencias cognoscitivas en el nivel de preescolar han sido
investigadas por Paniagua, Palos, Panduro y Solis (2008), tratando de
identificar las competencias esperadas al término de la educacién pre-
escolar en relacion con la percepcion, la atencion, cognicion espacial
e imagineria, el lenguaje, la memoria, resolucién de problemas, crea-
tividad e inteligencia y su relacidon con las herramientas ofrecidas a
los alumnos por parte de los profesores para el desarrollo de tales
competencias cognitivas. Paniagua se enfoca en la organizacion y es-
tructura del aula y las intervenciones de las maestras para estimular
cognitivamente a los nifios. Resulta relevante la relacién cognitiva /
emotiva que la autora reporta al observar que las maestras que logran
mayor estimulacién en los nifios mantienen un tono de calidez y en-
tusiasmo en su salon de trabajo, dejan claras las consignas a trabajar
en la sesidn, estimulan y orientan la intervencién de los alumnos, asi
como retroalimentan los aciertos para generar confianza en estos; los
alientan a participar por igual y a ejercer el respeto por la diversi-
dad de opiniones. También es importante el modelo que propone de
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la generacion de espacios aulicos cognitivamente estructurados, con
actividades que invitan a compartir entre los niflos su experiencia,
el argumentar, recordar y usar lo que saben para juzgar, analizar y
construir argumentos. Todo esto a partir de secuencias fijas de accién,
organizadas por segmentos, ofreciendo a los alumnos un medio de
acuerdo al contexto al que pertenecen, para la elaboracién de teorias y
modelos, para construir explicaciones, explorar y elaborar teorias.
Con esto la autora orienta al desarrollo de las competencias esperadas
en los nifnos al terminar el preescolar, como son las de comunicacién,
razonamiento y procesamiento de la informacién, metacognitivas y
de autoregulacion.

DESARROLLO DEL LENGUAJE

El desarrollo del lenguaje enlaza el desarrollo cognitivo y el cultural;
sin el desarrollo del pensamiento y el lenguaje el avance de la cultura
y la tecnologia seria imposible de lograr, pero a su vez, el desarrollo
cultural impacta en el del pensamiento y en las trasformaciones del
lenguaje.

Vygotsky (1986) consideraba al lenguaje como una herramienta
principal para el desarrollo cognitivo no solo a nivel individual sino
en estrecha relaciéon con la cultura, ya que es el medio por el cual
mucha informacidn se trasmite a través de las generaciones y en las
colectividades. Al ir incorporando el lenguaje mediante la imitacién
y por su integracion en la actividad cultural, el nifio va trasformando
su pensamiento con la ayuda del lenguaje o los pensamientos verbali-
zados propios y de los demas.

Este es uno de los rasgos mas sorprendentes del ser humano, la
capacidad de pensar en formas tan variadas como se puedan imaginar
mediante diversos sistemas de signos y simbolos. A lo largo del dia
hacemos uso de esta capacidad para poder interactuar con el mundo
que nos rodea, y es este mismo mundo el que nos ayuda a desarrollar
esa habilidad.
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La adquisicion del lenguaje es un proceso muy lento, sin embargo, si
se compara el lenguaje de un nifio de dos afnos con el de otro de seis, el
avance puede ser extraordinario (Flavell, 1985). Segin considera este
autor, el incremento en la habilidad para comunicarnos se asocia a di-
versos cambios en algunos otros terrenos de la vida cognitiva, siendo
una de las dltimas etapas del desarrollo de 1a comunicacién cuando el
nifno es capaz de simbolizar, almacenar, retener y reflexionar sobre los
resultados de sus propias experiencias cotidianas, lo cual involucra
tanto el desarrollo cognitivo como el desarrollo del lenguaje interre-
lacionados.

Piaget (1961 en Flavell, 1985) considera que uno de los requisitos cog-
nitivos previos y de gran importancia para la adquisicion del lenguaje
es la funcidén semidtica o simbdlica, es decir, la habilidad adquirida de
utilizar una cosa para referirse y significar otra. Otro requisito impor-
tante es la habilidad de usar el lenguaje de forma instrumental, poder
comunicar lo que se desea del otro o hacer peticiones claras.

Para Vygotsky (1998) la funcién primaria del lenguaje es la de la
comunicacién y el intercambio social, el lenguaje refleja el mundo
externo interiorizado por el nifio, pues este se desarrolla primero en la
interaccion del nifio con otros. Asimismo, el desarrollo cognitivo no se
da de forma aislada sino que trascurre junto al desarrollo del lenguaje,
el desarrollo social e incluso fisico, varia de persona a persona segin su
edad, género y contexto social. Es entonces imposible ignorar el hecho
de que estos tienen lugar en un contexto social y cultural.

Considerando la importancia que tiene el desarrollo del lenguaje
oral en la infancia y las posibles variantes culturales en el desarrollo, se
esperaria encontrar un buen nimero de investigaciones sobre el tema
en México, sin embargo, son pocos los trabajos con un abordaje psi-
colégico realizados en este campo, y menor adn los realizados bajo la
perspectiva psicocultural. Encontramos un mayor nimero de trabajos
desde la lingiiistica. Los trabajos con énfasis psicoldgico o psicocultural
que podemos identificar, en su mayoria toman en cuenta el desarrollo
del lenguaje oral en relacion al trabajo escolar, incluyendo los nifios
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que asisten al preescolar; en contraste, pocos se enfocan al desarrollo
del lenguaje en ambientes diferentes a los escolarizados.

El trabajo realizado por Backhoff, Andrade, Sinchez y Pe6n (2008) es
un buen ejemplo de esto. Los autores se enfocaron en algunas diferen-
cias en el aprendizaje, tales como el grado de desarrollo que alcanzan
y las competencias que no logran adquirir los alumnos de tercero de
preescolar. Para ello realizaron un estudio comparativo entre escuelas
urbanas publicas, rurales publicas, escuelas comunitarias y escue-
las privadas, abordando dos campos formativos: lenguaje y comunica-
cién y pensamiento matematico. El estudio se enfoc6 a descubrir las
brechas del logro educativo entre los distintos grupos de escolares de
acuerdo a género, edad, asi como el estrato econdmico al que pertenece
el centro educativo.

El estudio corrobora la importante brecha en el aprendizaje entre
las diferentes escuelas desde el nivel preescolar, pues aun cuando se
alcanza un nivel promedio de desempefio en el nivel basico de los
campos evaluados, en las aulas de escuelas comunitarias y rurales el
rezago es lo suficientemente significativo como para repercutir poste-
riormente en su instrucciéon académica, pues un porcentaje (74-81%)
de alumnos de escuelas comunitarias y rurales, apenas logra adquirir
las habilidades basicas establecidas en la prueba aplicada para lenguaje
y comunicacidn tales como reconocimiento de caracteristicas de las
palabras y letras o la direccion de la lectura, lo cual evidencia un do-
minio suficiente o fundamental para progresar en la materia; mientras
que en las escuelas publicas y privadas de la zona urbana y de centros
privados el porcentaje de alumnos que adquiere estas habilidades au-
menta (93-99%). Los autores reportan que la diferencia de la puntua-
cidn entre estos grupos es significativa, pues sumadas dan un total de
146 puntos de diferencia, lo que equivale a una y media desviaciones
estandar de la distribucién nacional.

Esta investigacion identifica también algunos de los aspectos so-
ciales asociados al aprendizaje, las condiciones socioculturales en las
que se desenvuelven los educandos, las cuales se midieron a través de
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una variable denominada Capital Cultural Escolar (CCE), término que
incluye las condiciones socioculturales de la familia del escolar que fa-
vorecen, tanto la integracién del educando en la cultura escolar como
la adquisicion de aprendizajes escolares (Backhoff et al., 2008, p.63).

A partir del capital cultural escolar de los nifios, el estudio reporta
que el rendimiento académico es directamente proporcional al nivel
sociocultural, relacion que se reproduce sistematicamente para cada
estrato escolar. Se obtuvieron también puntuaciones inferiores en
todas las asignaturas evaluadas en los alumnos mayores a la edad co-
rrespondiente al grado cursado (sobre edad), en comparacion con los
alumnos en edad normativa que cursan preescolar. Se encontré que
los alumnos de escuelas publicas tienen un mejor dominio sobre las
habilidades correspondientes al lenguaje oral de 1a prueba aplicada, en
comparacion con las que corresponden a la prueba de lenguaje escrito,
mientras que los alumnos de escuelas privadas presentan un dominio
parejo para ambas pruebas.

Resulta importante notar que los resultados de esta investigacion se
asemejan a los de investigaciones internacionales al reportar que en el
nivel preescolar las nifias tienen un desempefo mas alto en lenguaje y
comunicacion tanto oral como escrita, en comparacioén con los nifios.
Aun cuando este fendmeno ha sido documentado desde hace tiempo
por diferentes autores e investigadores (Mussen, Conger y Kagan, 1976;
Dale et al., 1998 en Papalia y Feldman, 2012), existe poca documentaciéon
o investigacion al respecto con los niflos y niflas mexicanos.

En la reforma educativa para preescolares, hecha en México en 2004,
se prioriza el lenguaje oral como una de las competencias a desarro-
llar en los afnos de preescolar. En ella, el espacio escolar comparte la
responsabilidad del desarrollo de esta herramienta con las familias,
pues los alumnos se enfrentan con diferentes interlocutores, viéndose
obligados a desarrollar un vocabulario mas extenso y preciso. El aula
es pues un espacio propicio para aprender nuevas formas de comuni-
cacion, donde se debe crear un ambiente estimulante para participar
y desarrollar las capacidades cognitivas a través de la expresion oral.
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Diversas investigaciones se han enfocado a estudiar la relacion entre
las caracteristicas de la familia y el desarrollo de habilidades lingtiis-
ticas y prelectoras de los nifios. En esta linea, Romero (2011) condujo
una investigacion en San Luis Potosi, México, sobre el nivel de la lec-
toescritura y oralidad en los preescolares (entre cuatro y seis afios de
edad). El objetivo original del proyecto era indagar en las familias, para
saber como apoyaban en el desarrollo de las habilidades lingiiisticas
y prelectoras de los nifios. Aun cuando el proyecto se planted inicial-
mente como un ejercicio de evaluacién, se fue trasformando en uno
de evaluacion-intervenciéon a peticion de las escuelas participantes,
convirtiéndose en un proyecto de corte cuasiexperimental. Asi, con-
tando con la participacion de los padres y los docentes, se realizaron
entrevistas en grupo y se aplicd una bateria de pruebas a los nifios de
segundo y tercer grado de preescolar en las que se midieron diferen-
tes habilidades lingiiisticas, tales como narracién oral, vocabulario,
conciencia fonolégica y conocimiento del texto, antes y después de la
intervencién; evaluando la capacidad de explicar el significado de las
palabras, asi como el desarrollo del esquema narrativo de los nifios. En
los ninos participantes se encontraron similitudes en el desarrollo de
las habilidades de conciencia fonoldgica en cuanto a la discriminacién
de sonidos ambientales, aunque en la prueba de discriminacién de so-
nidos de palabras, los alumnos de tercer grado aparecen con una ligera
ventaja. Para las pruebas de significado de palabras y narracién de un
evento o suceso, correspondientes a las habilidades lingiiisticas que
se midieron, los alumnos de segundo y tercer grado se situaron dentro
de la media esperada, las diferencias encontradas no se atribuyeron al
tipo de escuela para ninguna de las variables.

En la etapa de intervencion, se pretendia fomentar el conocimiento
de las palabras en un sentido profundo y su uso en la interaccién co-
tidiana, asi como la relacién entre la escritura y la oralidad. Se busco
el trabajo con textos similares a los que se utilizan en la escuela, para
que asi se familiarizaran con la estructura de estos. Se fomento la ela-
boracién de historias propias, con la finalidad de ser compartidas en el
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grupo a través de dibujos, mensajes dictados al docente o escritos me-
diante escritura no convencional. Se trabaj6 también con la estructura
de las historias, las perspectivas de personajes y el manejo del tiempo,
pero esta publicacion no reporta los resultados correspondientes a esta
fase y orientacion del trabajo.

La practica de la narracién oral ayuda al desarrollo de diferentes
habilidades, tales como la memoria, imaginacion, creatividad (Bruner,
1990, 1996), uso de vocabulario preciso y ordenamiento verbal de las
secuencias. Generalmente antes de ingresar a la escuela, los nifios y
nifas cuentan con una competencia comunicativa en la cual, al utilizar
las estructuras lingiiisticas maternas, asi como las pautas y patrones
gramaticales que les permiten hacerse entender, se ven reflejadas las
caracteristicas de la cultura en la que se desarrollan.

En edad de escolaridad primaria (entre seis y 12 afios), se ha investi-
gado la capacidad narrativa en los nifios. Se observa que el desarrollo
del lenguaje es dindmico pero paulatino a lo largo de los afos esco-
lares, siendo un proceso comunicativo integral que va avanzando en la
construcciéon discursiva armonica, relevante y coherente (Barriga,
1992). Para que la capacidad narrativa se desarrolle en el nifio, se va
dando poco a poco la articulacidn entre una serie de habilidades socio-
cognitivas tales como la memoria, la creatividad y el conocimiento del
mundo que implica vocabulario pertinente a las diversas situaciones,
mezclando el pasado y el presente por medio de una red de palabrasy
estructuras narrativas que se vuelve cada vez mas compleja (Barriga,
1992). Asi pues, esta habilidad lingiiistica discursiva se va afirmando
y depurando a lo largo del tiempo y en ello, tanto la escuela como las
experiencias del nifio fuera de ella pueden tener un papel decisivo y
fundamental para estimular y enriquecer este desarrollo o, por el con-
trario, pueden asfixiar o empobrecerlo en este proceso.

En su investigacion, Barriga (1992) examind la capacidad de narra-
cién de nifios y nifias entre seis y 12 afios de edad; para ello, la investiga-
dora pedia a los participantes que le narraran el cuento de Cenicienta,
una experiencia personal y una telenovela para, posteriormente, hacer
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un analisis comparativo de algunos elementos lingiiisticos y estructu-
rales como el manejo de tiempo, secuencias verbales y memoria. Sus
resultados dan cuenta de diferencias importantes en la construccion
de narraciones por edades. La narracion del nifio de seis afios, cohe-
sivamente hablando, refleja una comprension pobre o confusa de los
hechos, se muestra mas concisa y escueta, a diferencia del nifio de 12
afios cuyo relato es mas cohesivo y articulado. Sin embargo, sefiala que
se encontr6 mayor sofisticacion en la calidad de la narracion en los ni-
fios de seis afos, pues estos describen algunos detalles en la narracién
que los de 12 no proporcionan. Reconoce que si el tema forma parte de
los intereses del nifio y la informacién es explicita y abundante, el nifio
se extiende en su narracién cuando relata algo que le es significativo, y es
sobrio cuando el tema es desconocido o lejano a su realidad. Esto se
puede apreciar también en la narracidén de la telenovela, en donde
la espontaneidad afecta sustancialmente la calidad de la narracién.
Como podemos ver, el elemento motivacional es vital en este tipo de
narraciones.

Aun cuando se puede pensar que las diferencias entre estas eda-
des serian obvias, es interesante notar que se encontraron también
similitudes entre las narraciones de los nifios. Para la narracién del
cuento, en términos de coherencia, las diferencias lingiiisticas fueron
minimas. De acuerdo con la autora, el resultado puede estar influido
por varios factores, entre ellos, una excelente memoria, pues la clave
de contar bien el cuento est en la habilidad que se tenga para organizar
coherentemente el recuerdo de la trama escuchada muchas veces y si
se sabe el cuento, se puede repetir sin tropiezos. En la narracion de la
telenovela, la investigadora reporta las similitudes mas marcadas, pues
la trama es tan complicada que las dos nifas, sin importar su edad, se
topan con dificultades para reconstruirla. Aunque el relato de la nifia
de 12 es mas organizado que el de la nifia de seis afios, ninguna de las
dos logra una cohesion léxica.

Para la autora, las diferencias no son lo mas importante a explorar
sino mas bien el porqué de estas diferencias que hacen que el nino

58 DESARROLLO PSICOCULTURAL DE NINOS MEXICANOS



tenga esta capacidad narrativa coherente y nitida. Pues el que los nifios
puedan narrar una secuencia temporal de forma correcta es signo de
un desarrollo lingiiistico avanzado desde el punto de vista psicolin-
giifstico, por la transicién del aqui y ahora al alld y entonces. A fin de
cuentas, uno de los objetivos de la narracion es mantener la coherencia
en lo narrado.

Siguiendo la trayectoria de esta investigadora, su compilaciéon Es-
tudios sobre habla infantil en los afios escolares: Un solecito calientote,
reune 12 trabajos acerca del desarrollo del lenguaje infantil (Barriga,
2002), en donde se presentan investigaciones que indagan sobre los
rasgos distintivos de la adquisiciéon de nuestra lengua, comprobando
que el niflo puede ser capaz de memorizar y, en ocasiones, reflexionar
sobre ciertas vivencias. Se propone la idea de que el aprendizaje de la
lengua no termina a los seis afos de edad sino que sigue su curso hasta
la adolescencia. Reflexiona sobre la importancia del involucramiento
de los maestros y la sociedad en el desarrollo de la alfabetizacién de los
nifos para proporcionar los fundamentos para la construccion del co-
nocimiento. En los capitulos posteriores ahonda sobre la utilizacion del
gesto como sustituto de la palabra, el cual disminuye conforme la edad
del nino aumenta; la construccién de escalas jerarquicas que aportan a
la comprension del significado y el dominio discursivo, el dinamismo
lingiiistico que fuerza al alumno a innovar la forma de comunicarse,
pues en el ambiente escolar, al verse expuesto a la lectoescritura y las
matematicas, amplia y pule poco a poco el lenguaje que utiliza. Aborda
también las formas del discurso (narraciones infantiles, variedad de
relatos) y de manera breve aborda la compleja relacidon entre produc-
cién y comprension lingiiistica, invitando a profundizar en el tema,
pues se presentan como primeras aproximaciones.

Ademais de los procesos de adquisicion del lenguaje, se ha estudiado
también el desarrollo de procesos comunicativos entre nifios, es-
pecialmente en situaciones de la adquisiciéon y construcciéon de co-
nocimiento de tipo escolar, lo cual involucra la capacidad de relacionarse
con sus pares y de autorregularse. En este sentido, Rojas-Drummond,
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Hernadndez, Vélez y Villagran (1998) revisaron de manera particular
los procesos de autorregulacién en los nifios, que se podrian consi-
derar basicos para diversas funciones cognitivas, especialmente en el
caso de resolucion de problemas. Siguiendo el enfoque sociocultural,
en este estudio se plantea que en un marco de trabajo determinado
se aprende, de manera gradual, a controlar los procesos y actividades
del aprendizaje, competitiva e independientemente, pero al involucrar
a los guias y los aprendices, por fuerza el proceso se torna colabora-
tivo. Provee apoyo para los aprendices pero reduce la libertad de los
mismos, en este caso considerados como principiantes en la resolu-
cién de problemas. El estudio en cuestion revisa el desarrollo de es-
trategias de autorregulacion para la alfabetizacién funcional en nifios
mexicanos que atienden a la primaria. Los participantes trabajaban en
grupos conformados por seis o siete alumnos, cada uno de ellos con
diferentes habilidades y niveles de aprendizaje, y un guia entrenado;
los integrantes del grupo comparten responsabilidad en la solucién de
problemas que exigen habilidades de comprension, resumen, inferen-
cia, deducciodn, prediccién del texto, clarificacion y construcciéon de
significados y conocimiento.

En tal investigacion (Rojas-Drummond et al., 1998) encontraron
que el desarrollo individual se ve trasformado por la influencia social,
tanto del grupo como del guia, a través de actividades que involucran
herramientas necesarias para la resoluciéon exitosa de problemas, que
incluyen tanto al lenguaje y las oportunidades de comunicacién como
la inteligencia practica. Los miembros del grupo participan de manera
activa contribuyendo a la construccioén de significados con ayuda del
guia, quien modela, retroalimenta y orienta.

El desarrollo del lenguaje oral est4 directamente relacionado con las
situaciones comunicativas, es decir se fomenta a través de la participa-
cién genuina en actividades sociales; a medida que las oportunidades
de participaciéon en multiples actividades socioculturales se amplian
y se enriquecen, crece el dominio de las habilidades comunicativas.
De acuerdo con Vygotsky (1986) y Wertsch (1988), 1a informaciéon del
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mundo externo es trasformada e internalizada por medio del lengua-
je, que es un sistema simbolico de comunicacién y una herramienta
cultural, usada para trasmitir la cultura y la historia. Para Vygotsky,
el lenguaje y el desarrollo cognitivo se influyen mutuamente, es decir, el
desarrollo cognitivo o mental ocurre por medio de relaciones sociales
interiorizadas, de modo que cuando el nifio empieza a desarrollar el
lenguaje, este se convierte en un instrumento poderoso para la tras-
formacion o desarrollo cognitivo.

En México es relativamente poco lo que se puede encontrar de in-
vestigacion sobre el desarrollo del lenguaje con nifios pequefios desde
un enfoque psicosociocultural y que refiera a grupos de diversos nive-
les socioeconémicos o de condiciones culturales diversas en entornos
urbanos. Sin embargo, es posible encontrar una buena cantidad de
investigaciones sobre el desarrollo del lenguaje en nifios de comuni-
dades indigenas, especialmente del centro y sur del pais, conducidas
en particular por especialistas en sociolingiiistica. Por ejemplo, co-
mentaremos aqui una pequea seleccion del vasto trabajo de De Le6n
(2001, 2005, 2007, 2011), quien profundiza en el desarrollo del lenguaje
oral en los niflos mayas de Chiapas.

En una de sus investigaciones, De Ledn (2001) utilizdé un método
comparativo para estudiar el uso de algunos verbos en los nifios de ha-
bla inglesa y nifios que hablan tzotzil, y se enfoc también en el uso de
palabras que implican la comprension de la espacialidad revisando la
complejidad de los conceptos equivalentes a arriba, abajo, debajo,
en brazos, etc., en los niflos zinacantecas. La investigadora exami-
nd especificamente el rol del lenguaje y la cognicién en la forma
en que los nifios tzotziles se refieren a la trayectoria de movimiento en
el eje vertical. Debido a la naturaleza del lenguaje tzotzil, los nifios
no expresan la trayectoria en el eje vertical con verbos de movimiento
o direccionales sino hasta después de haber aprendido un buen nu-
mero de verbos semanticamente especificos, lo cual implica —como
sefala la autora— un desarrollo cognitivo mucho mas sofisticado que
en los nifios que hablan espafiol o inglés. Asi pues, los nifios tzotziles
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deberan aprender primero conceptos que implican trayectoria, mo-
vimiento, camino, verticalidad y topologia, para después poder referirse
a los movimientos que se pueden realizar en este eje. Es interesan-
te mencionar los modos de adquisiciéon y desarrollo del lenguaje
tzotzil que implican, por una parte, la construccién de significados de
manera cotidiana mediante las interacciones con el contexto cultural
en el que los nifios participan de forma méas activa conforme adquieren
independencia fisica (De Ledn, 2005). Al igual que en el aprendizaje de
otras lenguas, el aprendizaje del tzotzil se da con base en repeticiones,
que van dando lugar a la organizacion de nuevas estructuras dentro
del mismo marco del lenguaje (De Ledn, 2007). Llama la atencién que
estos avances en el dominio del lenguaje ocurren en parte por medio
del juego verbal, en el que los nifios aprenden a manipular y jugar con
la forma y la estructura, reorganizando asi los intercambios verbales
para sus propios propoésitos, construyendo alianzas, probando las re-
glas y retando a la autoridad (De Le6n, 2007).

En otro estudio, al examinar la comunicacidon en ambientes organi-
zados en diadas o en donde interactian varios participantes, asi como
la organizacion de la atencidn en los nifios mayas (zinacantecas) de 18
meses de edad, De Le6n (2011) detecta como la socializacion temprana
del lenguaje se puede ver influida por la organizacién del ambiente
comunicativo, y como esto también tiene relevancia en la organiza-
cién de la atencidn y la participacion en el aprendizaje y situaciones
de aprendizaje. Sefiala la autora que en tales formas de organizacién
resalta la comunicacién multimodal como algo que se relaciona con
diversas formas de coordinacién en la interaccidn social con los demas,
en el trascurso del desarrollo y socializacidon. Asi pues, describe como
los bebés desarrollan esta competencia participativa a través de dife-
rentes posiciones en el marco de participacion sin ser necesariamente
los actores principales de estas. Inmersos en rutinas de interaccion,
estos nifos, construyen colaborativamente acciones significativas con
los cuidadores o participantes. El estudio revela como los infantes y
nifilos mayores se trasforman en agentes sociales y semidticos compe-

62 DESARROLLO PSICOCULTURAL DE NINOS MEXICANOS



tentes a través de los roles que toman al participar en cualquier tipo
de actividad.

Esta pequena muestra de trabajos de una sola autora en relacién con
la investigacidon en comunidades indigenas, es mucho méas extensa y
se suma a un buen nimero de investigadores interesados en diversos
aspectos del desarrollo de las comunidades indigenas y de sus nifios en
nuestro pais. En esta linea, resulta notable que la producciéon de inves-
tigacion parece aumentar desde 1994, probablemente por el impacto
que tiene el movimiento zapatista. A diferencia de las investigaciones
en culturas indigenas, la investigacion sobre la incidencia de la familia,
la escuela y la sociedad en el desarrollo del lenguaje oral de los nifios
urbanos, no parece ofrecer tantos trabajos. Aun cuando se puede su-
poner que hay ciertas constantes en el desarrollo y el aprendizaje (por
ejemplo las secuencias en el desarrollo motriz como es el aprender a
caminar para después poder correr, o la interdependencia secuencial
de diversos aprendizajes), el contexto social y cultural es un elemento
importante en la formacién del desarrollo infantil, que puede incidir
diferencialmente en el desarrollo de nifios de estos diversos grupos, y
ademaés cambia a lo largo de la vida de los nifios, a la vez que los nifios
participan de formas diferentes de acuerdo a sus intereses y etapas de
desarrollo. Por tales razones resulta necesario que se realice mucha
maés investigacion sobre estas variantes para poder comprender mejor
el desarrollo psicocultural de los nifios mexicanos.

Especialmente, notamos una carencia de investigacion sobre el de-
sarrollo cognitivo y del lenguaje que tome en cuenta las situaciones
particulares que viven los nifios ubicados en contextos urbanos. Si
bien muchas investigaciones se han llevado a cabo con este tipo de
poblacién infantil, no se toman en cuenta las condiciones particulares
de organizacién de su vida diaria y las presiones que enfrentan. Tanto
por los cambios notables que se han dado en las estructuras fami-
liares (como la necesidad de que la mujer participe en el escenario
laboral formal) o por demandas generadas como valores sociales (en
cuanto al dominio de otras lenguas), es frecuente encontrar variantes
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importantes entre las familias en los entornos urbanos con respecto al
modo como organizan la educacion de sus hijos (véase, por ejemplo,
Mejia-Arauz en este mismo volumen). Los padres, pensando en el
futuro de sus hijos, se sienten comprometidos ante la sociedad para
dotarlos con el mayor nimero de herramientas a fin de sobresalir en el
competitivo mundo laboral. Principalmente en el caso de las familias
de nivel socioeconémico medio o alto es probable que este sentimien-
to sea el que los lleva a inscribirlos en escuelas que ofrecen clases
de idiomas (aparte de muchas otras) desde edades tempranas. Si la
exposicion temprana a otro idioma afecta o no el desarrollo cognitivo
y del lenguaje en nifios cuya lengua materna o lenguaje prevalente es
el espafiol en su contexto de vida cotidiano, no lo sabemos, pues no
hay estudios sobre estos efectos, por lo menos al momento en el que
escribimos este capitulo.

La globalizacién, que alienta a los padres en su deseo por educar
futuros adultos poliglotas, nos lleva a la hip6tesis de que estos nifios
pueden conocer mejor las reglas ortograficas, gramaticales, significado
y raices de algun otro idioma que los correspondientes a su lengua ma-
terna, lo cual puede conllevar la desvalorizacién de la propia lengua 'y
sus referentes culturales.

Por otra parte, estas presiones que enfrentan los padres obligan a
distribuir los tiempos extraescolares del nifio afectando otro aspecto
muy importante de su desarrollo que es la posibilidad de tener espa-
cios y tiempos de juego. El juego, como veremos, proporciona a los
nifios oportunidades de imitacion, de fantasia, de someter a prueba sus
aprendizajes y en donde se conjuntan aspectos sociocognitivo—emoti-
vos cruciales para el desarrollo de los nifios.

EL PAPEL DEL JUEGO EN EL DESARROLLO
PSICOCULTURAL DE LOS NINOS

En algunas etapas del desarrollo humano se pueden identificar activi-
dades especificas que resultan centrales para orientar tal desarrollo.
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En el caso del desarrollo infantil, los tedricos e investigadores mas
relevantes en la historia de la psicologia del desarrollo (por ejemplo
Piaget, Vygotsky), sefialaron la relevancia que tiene el juego para el
desarrollo cognitivo, emocional y social de los nifios y nifias. Desde en-
tonces se ha identificado al juego como uno de los formatos de accién e
interaccion que promueve el desarrollo cognoscitivo y la socializacion
de los nifios (Cole y Cole, 1989; Elkonin, 1972 en Van Oers, 2012; GOncu,
1993; Van Oers, 2012).

Alo largo del proceso de desarrollo infantil varian los intereses de los
nifios en las formas o formatos de juego. Alrededor de los dos afios, el
juego se relaciona con la exploracidén y manipulacion de objetos, mien-
tras que entre los cuatro y los siete u ocho afios de edad el juego se
centra mas en la imitacion de actividades culturales y el juego de roles
que involucra la imitacioén de situaciones socioculturalmente relevan-
tes para los nifios (Van Oers, 2012). Este formato de juego incluye el
conocimiento y dominio no solo de las formas de interaccién en esa
situacion sino, también, de los objetos culturales asociados a ellas.
En edades posteriores, con frecuencia se enfoca a los nifios a juegos
organizados en equipo (como los relacionados con deportes), o bien
incorporan los juegos de mesa y juegos electrénicos en donde pue-
den desarrollar tanto habilidades de entretenimiento solos como en
interaccion real o virtual con otros.

Un aspecto especialmente relevante del juego es que generalmen-
te va acompafado del componente emocional, ya que para el nifio
usualmente el juego va asociado a la diversidn, la risa o el placer, o con
momentos o situaciones positivas en que el nino se siente bien. En si-
tuaciones de juego, el nifio se encuentra en una condicioén en la que esta
auténticamente involucrado, lo que permite construir una significaciéon
profunda que facilita el aprendizaje y la comprension de la situacion so-
cial relevante. Esto es lo que Vygotsky ha denominado perezhivanie,
que se ha traducido al espafiol como experiencia emocional o vivencia
(Quinones y Fleer, 2011). El juego se puede entender entonces como
aquella situacién en que al involucrarse genuina y emotivamente en la
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actividad, el nifio asume un rol en el que pone en juego sus habilidades,
conocimientos y emociones, facilitindole una significacién profunda
de la actividad. Al hacerlo, no solo desarrolla su imaginacion y creati-
vidad (Van Oers, 2012; Winnicott, 1971) sino también desarrolla nuevas
habilidades cognitivas y conocimientos (Cole y Cole, 1989; Piaget, 1961;
Winnicott, 1971).

En sintesis, al tener la oportunidad de jugar, los nifios afinan las
habilidades motoras, aprenden a explorar el mundo que les rodea por
medio de los sentidos y desarrollan habilidades para la socializacion;
todo esto en ocasiones se ve entretejido en un espacio imaginario crea-
do por el nifio (Cole y Cole, 1989). En este espacio imaginario el nifio
ajusta la realidad, los objetos, personas y sensaciones a una situacién
creada por él. Este tipo de juego propicia el desarrollo de habilidades
mentales nuevas en el nifio, que son posibles por el logro cognitivo que
representa el pensamiento simboélico. Este tipo de juego es exclusivo
de los seres humanos (Piaget, 1961; Cole y Cole, 1989).

El juego, como actividad que guia el desarrollo de los nifios, tiene una
estrecha relacién con las condiciones, tendencias, costumbres y valores
situados histérica y socioculturalmente. En especial, en la etapa en que
los nifios juegan imitando o haciendo juego de roles de situaciones
cercanas socioculturalmente, resulta relevante distinguir las varian-
tes que se dan entre grupos culturales para identificar como estas va-
riantes culturales impactan de maneras ya sea similares o diferentes en
los procesos de desarrollo de los nifios. De ahi que se esperaria encon-
trar un buen namero de estudios en México en esta linea, sin embargo,
la investigacion sobre el juego y el desarrollo de los nifios en nuestro
pais es escasa.

Gaskins y Miller (2009) plantean que cada cultura o grupo social
moldea las reglas y términos del juego de acuerdo a sus necesidades
(generalmente también en términos de las necesidades de los adultos).
Estas investigadoras realizaron un estudio comparativo entre nifios y
familias mayas de Yucatan y nifos y familias anglosajonas en Estados
Unidos, en donde analizaron la forma en que la cultura moldea la sig-
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nificacién y la expresiéon emocional durante el juego en las experien-
cias cotidianas de los nifios. Hacen una serie de comparaciones cuyos
resultados reflejan que los niflos estadunidenses con ascendencia eu-
ropea se ven involucrados con mayor frecuencia en juegos de roles en
los que expresan sus emociones mas intensamente y con mayor fre-
cuencia que los nifios mayas de Yucatan. Sin embargo, las autoras
seflalan que el rango de intensidad en las emociones expresadas en
los juegos de roles por los nifios mayas esta mas limitada que la de los
anglosajones, porque para esta cultura expresar algunas emociones
(por ejemplo, ira) publicamente es muy raro, ya que generalmente se
hace de forma privada. De cualquier forma, este tipo de juego tiene la
misma funcién en ambas culturas aun cuando el rango de intensidad
varie: aprender cuando y como se pueden expresar las emociones en
cada contexto. Las autoras encontraron también que las madres anglo-
sajonas juegan con sus hijos con mas frecuencia que las madres mayas,
quienes delegan el cuidado y tiempo de juego a los hermanos o primos
mayores. Las autoras consideran que el juego en donde los nifios asu-
men roles es cognitivamente mas complejo que el de los nifios mayas,
pues de acuerdo con la explicacion de Fiese (en Gaskins y Miller, 2009)
los nifios juegan méas tiempo y con mayor nivel de sofisticacién cuando
sus madres juegan con ellos y, por otra parte, sefialan también que,
segun Vygotsky (1978), el nivel de sofisticacion en el juego del nifio
dependera del contexto social en el que se ve inmerso.

Para explicar el comportamiento de los nifios mayas, Gaskins y Mi-
ller (2009) exploran varias opciones relacionadas con las practicas
culturales, tales como las interacciones entre adultos en presencia
de los nifios, las creencias de estos en relacién al juego o tiempo de
esparcimiento, las reglas sociales para la expresion de las emociones, el
papel del nifio en el mundo adulto y el papel del juego en la sociedad.
En este caso particular, el papel del juego que asumen los nifios de
acuerdo con su grupo social, esta asociado al cuidado de los hermanos
0 primos menores mientras las madres van a trabajar. Los nifios que
cuidan de hermanos y primos pequefios son los que tienen edad sufi-
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ciente para supervisar el juego de los deméas pero no para ir a trabajar
(generalmente, entre siete y diez afios). Esta forma de organizacién
social del juego puede ser una de las razones por las cuales ningtn
adulto se ve involucrado de ninguna manera en el juego de los nifos.

Dentro de los pocos estudios realizados con nifos mexicanos, Vera
y Martinez (20006) exploran cémo se da el juego entre padre o madre
e hijos en situaciones de pobreza y de qué manera se relaciona con la
estimulacion para el desarrollo del nifio. Sus resultados muestran que
los tipos de juegos y juguetes que los padres proporcionan a los nifios
de entre dos y cinco afios de edad, estimulan la motricidad gruesay la
socializacion a partir de juguetes que fomentan el juego de roles (tales
como las muflecas o herramientas para nifios).

El aprendizaje de roles sociales asociados al género y la conforma-
cién de la identidad del nifio o nifa son aspectos especificos en los
que se incide en el desarrollo sociocognitivo de los nifos. A través
de ciertos juegos y juguetes que los padres proporcionan a los nifios
o las nifas, estos imitan o siguen un modelo de su género a la mano;
las ninas por ejemplo, es probable que imiten las tareas de casa o de la
madre; por otro lado los nifios, con un modelo de género un tanto
alejado de la esfera familiar, escogen jugar a los superhéroes. Incluso
se han investigado las letras de canciones infantiles que trasmiten a
nifios y nifas ciertas ideas y creencias acerca de las relaciones de gé-
nero en la sociedad asi como los roles, expectativas y comportamiento
relacionados con el género de los nifios (Fernandez Poncela, 2000).

En otra linea que resulta especialmente relevante para el estudio del
desarrollo de los nifios en contextos urbanos, Bricefio (2001) se enfoca
en analizar la poca importancia que se le da al tiempo de esparcimiento en
familias urbanas de clase media. En su estudio, esta investigadora
encontrd que al igual que en el caso de los nifios mayas de Yucatan
(Gaskins y Miller, 2009), el objetivo del juego no es otro que el de man-
tener a los nifios ocupados. Esto coincide con el estudio de Vera (2000),
quien sefnala a partir de su investigacidn que las madres que tienen que
salir a trabajar o trabajan en casa, no tienen muchas oportunidades de

68 ; DESARROLLO PSICOCULTURAL DE NINOS MEXICANOS



jugar con los hijos y asi estimular su desarrollo intencionalmente, o
de socializar con ellos, aunado a la carencia de apoyo e involucracién
por parte del padre en el juego y la crianza de los hijos.

La investigacidn de Bricefio (2001), entre sus resultados resalta que
en las familias actuales el juego por si mismo estid en segundo tér-
mino, a los nifios los llenan de actividades programadas y dirigidas
por adultos, lo cual, como sefiala Mejia-Arauz en este volumen, suele
ocurrir mas frecuentemente en el caso de familias de niveles socioe-
condémicos medio, medio alto y alto. Bajo las condiciones de vida de
las familias, los niflos se ven expuestos a presiones y demandas de la
sociedad que los esta preparando para el éxito por medio de esta pro-
gramacion de tareas y clases extras; o bien es un remedio para la falta
de tiempo de los adultos, presionados por sus demandas laborales. En
estas circunstancias no se comprende el valor del juego en si mismo,
como lo observaron Gaskins y Miller (2009), quienes afirman que el
juego en la cultura maya es solo permitido para los nifios que cuidan
a sus hermanos y pares menores en edad, mientras los adultos salen a
trabajar. Sin embargo, en el caso de nifios en comunidades indigenas
parece que la convivencia con hermanos mayores en el juego sin su-
pervision del adulto, son oportunidades también para que los mayores
desarrollen responsabilidad y a la vez los pequenos aprenden de ellos.
Por el contrario, en el caso de los nifios en contextos urbanos y de
nivel socioeconémico medio o alto, el juego tiende a ser supervisado
por adultos, aunque no es frecuente que los adultos se involucren en
el juego excepto en el caso de nifios muy pequefos.

Otro aspecto que no puede dejarse de lado en la investigacion del
tiempo de entretenimiento de los nifos, es el papel que juega la tele-
vision en sus vidas. Al ser poco frecuente que los padres se involucren
en los juegos de los nifos, recurren a la television, que juega un papel
importante en el tiempo de recreacién de la mayoria de los nifios, de
manera que se le atribuye un rol de nifiera virtual, pues aun cuando los
padres estan disponibles para el juego, prefieren ocupar a los niflos con
la television (Briceno, 2001). Esto corrobora la idea sefialada en otros
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estudios mencionados anteriormente, de que para algunos padres el
rol del juego, y en este caso de la television, es mantener ocupado al
infante.

Como sefialamos anteriormente, son escasas las investigaciones en
nuestro pais acerca de cémo el juego y las actividades de entrete-
nimiento como la television, inciden en el desarrollo de nifios y nifias, a
pesar de que las teorias del desarrollo sefialan al juego y entretenimien-
to como tarea central que empuja el desarrollo de los nifnos. Este tipo
de estudios resultan especialmente necesarios, pues en otros paises se
ha profundizado en la investigacion de los efectos o influencias de los
contenidos televisivos en el aprendizaje y en el comportamiento social,
encontrandose variaciones importantes de acuerdo a la edad, habilida-
des y bagaje social y cultural de los nifios. Segun el contexto cultural y
las practicas de interaccidn familiar, el nifo no necesariamente deja de
jugar, hablar con los padres o leer un libro para ver television sino que
depende de las practicas familiares y culturales (véase, por ejemplo,
Albero, 1996). Podemos adelantar algunas variantes, pero carecemos
de evidencias empiricas o de investigaciones que nos respalden, sin
embargo podemos mencionar por ejemplo que algunas de estas prac-
ticas mencionadas incluyen el uso de la TV como participante social,
por ejemplo al tener la television prendida sin que se le esté viendo y
sin interrumpir la interaccién familiar, o por el contrario, la practica de
ver television cuando las familias toman sus alimentos, lo que resta
posibilidades de conversacion e interaccion entre ellos.

Como sefialamos anteriormente, la cantidad de estudios realizados
con nuestra poblacién son muy pocos, casi todos ellos se centran en
factores de socializacién asociados a los roles de género, el contexto
social, como influye este en sus juegos, y la forma y tiempos en que
juegan los nifios. Podria ser debido a que revisar las otras relaciones
entre juego y desarrollo, como el uso de la imaginacién y juegos de
fantasia, representa un reto mayor. O como los autores indican, no
valoramos el juego en si mismo como parte del desarrollo de los nifios.
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El desarrollo de la literacidad en los niiios

ITZEL ACEVES-AZUARA Y REBECA MEJIA-ARAUZ

En la actualidad, en la mayoria de los escenarios en que vive e interacttia
el ser humano aparece el texto profusamente. Nuestras interacciones
y relaciones con el mundo son mediadas por simbolos que en buena
parte de nuestra experiencia diaria se presentan como texto escrito.
Si bien en el desarrollo de la humanidad, desde las civilizaciones mas
antiguas hasta nuestros dias, se ha plasmado en lenguaje escrito nues-
tra manera de comprender e interactuar en el mundo, hoy méas que
nunca cada individuo requiere de contar no solo con las habilidades
de lectoescritura sino de apropiarse y participar en las practicas de
literacidad pertinentes a sus diversos escenarios de vida. En este sen-
tido, la lectoescritura se convierte en una practica vital (Mejia-Arauz,
Reese, Ray Bazan, Goldenberg y Torres-Armenta, 2011).

Desde una etapa muy temprana de la infancia estamos expuestos a
las letras, sus usos y sus significados. La experiencia con los textos co-
mo parte del desarrollo de los nifios empieza aun antes de tener
contacto con las instituciones educativas, pero esto varia entre los ni-
fios dependiendo del entorno alfabetizador al que estan expuestos. Los
nifios saben que tienen un nombre que se puede escribir, que existen
historias maravillosas como los cuentos, que estan plasmadas en libros
y que algin adulto les puede descifrar, y que cuando salen a la calle
observan anuncios diversos en los negocios y saben que significan
algo. Si bien esto varia de cultura a cultura y depende del contexto y
las practicas cotidianas, los nifios perciben un mundo lleno de letras
que tienen una funcién.
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En este capitulo presentamos una sintesis de la investigacidon so-
bre el aprendizaje de la lectoescritura y el desarrollo de la literacidad
en los nifios, concentraindonos especialmente en investigaciones de
orientacion psico-sociocultural con nifios mexicanos, pero también
relacionando y complementando con estudios en otras lineas tedricas
que son especialmente relevantes y con investigaciones referentes a
comunidades de habla hispana.

A lo largo de este capitulo utilizaremos el término de literacidad para
referir a una practica psico-sociocultural que incluye actitudes, co-
nocimientos, habilidades y competencias que van mas alla del dominio
especifico del saber leer y escribir, ya que incluye también el manejo,
comprension y produccion de cdédigos y discursos situados social y cul-
turalmente; los roles que asumen el lector y el autor, los valores sociales
asociados con las practicas correspondientes y las formas de pensamien-
to que se han desarrollado alrededor de la cultura escrita en contextos
especificos (Cassany, 2005; Mejia-Arauz et al., 2011; Zavala, 2008).

Siguiendo entonces tal concepcidn, la literacidad no se trata sim-
plemente de leer y escribir diversos tipos de texto sino que se traduce
en interaccion con el texto y las personas para propositos especificos en
contextos particulares de uso. La literacidad como tal no se adquiere ni se
puede ensefiar con un programa fijo y inico para todos; es una practica
que se construye a través de relaciones entre personas y en la partici-
pacién con vivencias, procesos y elementos del contexto. Desde luego,
implica saber leer y escribir, pero como sefiala Erickson (1984), estar alfa-
betizado “es mucho mas que eso”, mucho més que la operacidon mecénica
de descifrar codigos ya que implica una practica social de comunicacién.
De manera que la literacidad no solo se vincula con el desarrollo de algu-
nas de las habilidades basicas para el aprendizaje que son pieza clave en
la educacion formal sino que también es una herramienta indispensable
para que el nino pueda participar y comprender mejor su cultura.

En este capitulo distinguimos entre los estudios que se enfocan en la
enseflanza y aprendizaje de la lectoescritura, y los que se enfocan en el
desarrollo de la literacidad. Estos dos tipos de enfoques abarcan desde
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el estudio de etapas del desarrollo de habilidades y procesos de lecturay
escritura, al de alfabetizacion o literacidad. El proceso de lectoescritura
implica comprender la funcién de los simbolos graficos del alfabeto y
saber emplearlos. Por otra parte, el desarrollo de habilidades de lectura
y escritura refiere a las destrezas que posee un nifo para poder leer o
escribir, tales como la motricidad, el escaneo visual, la comprensién
del significado de una historia de manera oral o desarrollar un orden
secuencial de una narracion. La alfabetizacién resulta un proceso mas
complejo; segun Kalman (2008), el concepto de alfabetizacion no se de-
fine facilmente y no todos los idiomas incluyen esta nocién. No obstante,
entenderemos a una persona alfabetizada como aquella que utiliza la
lengua escrita para participar en el mundo social, y aprende a manipular
el lenguaje escrito de manera deliberada e intencional para participar en
eventos culturalmente valorados y relacionarse con otros (Dyson, 1997).

La ensefianza y aprendizaje de la lectoescritura, asi como los pro-
cesos de desarrollo de la literacidad, se encuentran entre los temas
méas ampliamente estudiados por los investigadores de la educacion,
la psicologia y otras disciplinas en México. Al igual que en el resto
del mundo, el estudio de la alfabetizacién en México es abordado por
diferentes ciencias sociales y, a pesar de sus diferencias en enfoques
tedricos y metodologicos, hay acuerdo sobre su importancia no solo
para el aprendizaje formal sino también como una parte integral del
desarrollo de las personas en su contexto social.

En México se ha incrementado sustancialmente la investigacién en
este tema debido al reconocimiento de la importancia social y educativa
que tiene en el desarrollo de las personas, pero también porque es una
problematica que muestra grandes contrastes entre grupos poblaciona-
les y regiones en nuestro pais. Segun cifras del Inegi (2011), 6.9% de la po-
blacién mexicana mayor a 15 afios es analfabeta, aun cuando la educacion
basica es de caracter gratuito y obligatorio en el pais. Especificamente en
la poblacién infantil de 8 a 14 afos, 3.6% no sabe leer ni escribir y de es-
te porcentaje, 30% no asiste a la escuela, por lo que resulta probable que
no adquieran esta capacidad o la adquieran tardiamente (Inegi, 2011).
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Por otra parte, los resultados que arrojan encuestas nacionales e inter-
nacionales acerca de la comprension lectora, redaccién y, en general, de
las habilidades relativas a la cultura escrita, no han sido favorables. Los
resultados mas recientes de la Evaluacién Nacional del Logro Académico
en Centros Escolares (SEP, 2012) mas conocida como prueba ENLACE, re-
velan que 43% de los alumnos se desempefia en un nivel elemental en el
drea de espafiol y 15% obtuvo un resultado insuficiente. En 2000 México
obtuvo el dltimo lugar en la prueba PISA (Programa para la Evaluaciéon
Internacional de Alumnos) (OCDE, 2005) y tres aflos después los nimeros
solo empeoraron, a pesar de los esfuerzos institucionales por modificar
las estadisticas. De ahi que la ensefianza de la lectura y escritura en la
escuela presenta diversos retos a los docentes. Especialmente en los
primeros afnos de la ensefianza formal, se invierten muchos esfuerzos
para que los nifios aprendan a decodificar las grafias, saber el sonido
de las letras, separar silabas y comprender reglas ortograficas basicas,
pero esto no lleva a los nifios a aprender a ser verdaderos lectores y a
saber escribir sino que se requiere que a través de los anos escolares se
fomenten diversos tipos de practicas letradas para un desarrollo méas
completo y amplio de la literacidad, como lo sefiala Pellicer (2009).

Aunque el objetivo principal de este capitulo es presentar un en-
foque psicocultural del desarrollo de la literacidad, presentaremos
sintéticamente diversos abordajes tedricos relevantes en la investi-
gacion sobre el desarrollo de los nifios en cuanto al aprendizaje de la
lectoescritura y los procesos de incorporacion de practicas de lite-
racidad, tratando de proporcionar un panorama mas completo de la
investigaciéon en México en los ultimos anos.

PERSPECTIVAS TEORICAS
Aunque existen diversos modelos desde los cuales se estudia la litera-
cidad, el aprendizaje de la lectoescritura y el desarrollo de la cultura

escrita en los nifios, se pueden identificar en particular tres lineas que
predominan en la investigacion en este campo en México: la cogniti-
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va, la psicogenética, y la sociocultural (Castelld, Bafiales y Vega, 2010;
Hernandez, 2005; Peredo, 2005).

Una buena parte de los trabajos se enfocan en investigar las ideas
que tienen los nifios sobre la funcién y estructura del lenguaje escrito.
Si bien los estudios de Piaget (1961) tienen influencia en el desarrollo
de este tipo de investigaciones, la propuesta psicogenética de Ferreiro
y Teberosky (1979) marc6 una nueva concepcion de los fenémenos
de adquisicidn del lenguaje escrito en México y Latinoamérica. Al
respecto, las autoras comentan:

Nosotros no somos los primeros en sefialar la necesidad de proceder
a una revision completa de nuestras ideas sobre el aprendizaje de la
lengua escrita, a partir de los descubrimientos de la psicolingiiistica
contemporanea [...]. Nuestra originalidad reside en ser probablemen-
te los primeros en hacerlo en lengua espafiola y, principalmente, los
primeros en vincular esta perspectiva con el desarrollo cognitivo,
tal como lo es visto en la teoria de la inteligencia de Piaget (Ferreiro
y Teberosky, 1979, p. 27).

Asi, en sus primeras investigaciones utilizan una metodologia novedosa al
dejar como recurso principal las pruebas de percepcion o motricidad, y en
su lugar analizar elementos meramente cualitativos. Ademaés, establecen al-
gunos principios basicos y generales sobre la escritura que se alejaron
de las concepciones tradicionales. Entre ellos se encuentran el no identi-
ficar la lectura como un descifrado, no entender la escritura como copia
de un modelo y separar los progresos de conceptualizaciéon con avances
en el descifrado o exactitud de una copia (Ferreiro y Teberosky, 1979).

Después de la publicacion de Los sistemas de escritura en el desa-
rrollo del nifio, a principios de los ochenta, el trabajo de investigacién
sobre el acceso a la cultura escrita desde una perspectiva evolutiva fue
extenso. Por tal motivo, los documentos oficiales de la SEP de 1a época
comenzaron a transformarse, debido a las propuestas de ensefianza
desplegadas de estos estudios (Vaca, 1999).
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En el estudio psicogenético del lenguaje oral y la lectoescritura se
estudian las etapas por las que los nifios atraviesan para llegar a un nivel
de desarrollo en donde puedan desempefar sus habilidades de manera
auténoma y funcional en cualquier escenario. Por lo anterior, este tipo
de investigaciones comenzaron un debate sobre la edad en que deberia
iniciarse la ensefianza de la lectoescritura. Ferreiro (2001) encuentra este
planteamiento inadecuado, pues para ella la cuestidon no es preguntarse
si un nino ha adquirido la suficiente madurez para iniciar un proceso de
ensefianza formal en el aula sino que lo importante es enfocarse en la
estimulacion y creacidon de espacios de aprendizaje. Asi, encuentra que
lo esencial es “dar a los niflos ocasiones de aprender” (Ferreiro, 2001, p.
202). Podemos considerar que esta postura de Ferreiro es compatible con
los enfoques de desarrollo de la literacidad que siguen la teoria histori-
co-cultural vygotskiana o que siguen otras orientaciones en esta linea,
como el modelo de aprendizaje por medio de la participacion intensa de
Rogoff (2003), que plantean que las oportunidades que ofrece el medio
ambiente social y cultural y las constelaciones de practicas culturales
orientan e inciden en el desarrollo y aprendizaje.

Aungque la perspectiva psicogenética fue crucial para el desarrollo de
las investigaciones sobre literacidad en México, faltaba una explicacion
que ofreciera un analisis de la influencia que tenia el contexto sobre el
aprendizaje. Ya desde finales de la década de los setenta e inicios de los
ochenta, comenzd a haber un interés por revisar el impacto que tenian los
procesos historicos, sociales y culturales en los procesos de alfabetiza-
ci6on (Hernandez, 2005; Matute, Da Silva, Eguinoa, Gilbon, Jackson-Mal-
donado, Pellicer, Suro, Trigos y Vernon, 1995). No obstante, la produccion
de investigaciones originales en México relacionadas con la teoria socio-
cultural, e inclusive de otras relacionadas con desarrollo infantil, lenguaje
y literacidad, no han sido tan proliferas debido a cuestiones institucio-
nales y de falta de recursos materiales y humanos (Matute et al., 1995).

En la linea cognitiva, existen estudios que se relacionan con procesos
de comprension y produccién de textos, explicando que el proceso de
escribir sucede dentro de una situacién comunicativa en donde se debe
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expresar un tema para una audiencia con propositos especificos, que
involucra un monitoreo constante, el cual sucede cuando existe una ge-
neracién de ideas, produccioén, revision y correccion (Castelld, Bafiales
y Vega, 2010). También se destaca la linea sociocognitiva sobre los pro-
cesos de interaccion social en la cogniciéon en donde se da importancia
a los procesos de andamiaje e intersubjetividad en los que se involucra
cualquier persona que escriba, ya sea en la primera infancia o alo largo de
su desarrollo como participante de una comunidad (Castell6 et al., 2010).

Otro enfoque importante es el evolutivo, que estudia la historia de
la escritura desde su origen o apariciéon en una cultura. Peredo (2005)
muestra la funcidon que la misma ha tenido en diferentes sociedades y
como se ha ido desarrollando y modificindose. Cuestiona el contenido,
los espacios y las razones por las que leen las personas haciendo una
revision de los modelos sociales y cognoscitivos, proponiendo que
ambos se relacionan y explican una parte del fenémeno.

En cuanto al enfoque histérico-cultural vygotskiano, el desarrollo
del lenguaje, ya sea oral o escrito, se ha considerado estrechamente
relacionado con el desarrollo de las funciones psicolégicas superiores
(Wertsch, 1988). Vygotsky critico la conceptualizacion de los procesos
de alfabetizacidn como meros fendémenos perceptivos y motores (Her-
nandez, 2005), lo cual indujo a replantear la concepcién general de la
educacion basica ya que muestra que, para que exista aprendizaje, el
contenido de lo trasmitido debe tener una funcidn social, y por tanto,
esta deberia ser explicita al momento de ser ensenada.

Otra perspectiva que ha influido en la investigacion de la literacidad
en México y muy relacionada con un enfoque sociocultural, se conoce
como Nuevos estudios sobre literacidad (véase, por ejemplo, Gee, 2004),
que plantea la importancia de estudiar las practicas de literacidad si-
tuadas en sus diversos contextos.

Por su parte, quienes siguen la teoria sociocultural ven la necesidad de
proponer nuevas alternativas a la ensefianza tradicional de los procesos
de comprension lectora y creacidn de textos como ocurre en la escuela.
Coinciden con la perspectiva de los nuevos estudios de literacidad, acerca
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de que se trata de facilitar en los nifios una involucracién mas genuina y
situada socioculturalmente en las practicas letradas de sus comunidades
en la vida cotidiana extraescolar. Esto implica comprender para qué se lee
y escribe en diversos contextos de la vida diaria y como esto se relaciona
con la participacion e involucracion de las personas en tales contextos.
Aunque las propuestas tedricas, desde sus principios epistemo-
l6gicos apunten a estudiar variables distintas, los resultados de las
investigaciones nos brindan diferentes elementos que construyen una
mejor comprension de la problemaética. Por lo anterior, es importante
considerar los diferentes puntos de vista desde donde se comprende el
fendmeno, ya que de esta forma es posible acompanar y crear planes
de acceso y desarrollo de la cultura escrita que resulten significativos.
Enlalinea de tener una visién mas integral de los abordajes te6ricos
y los resultados de la investigacion en esta problematica en México, Ca-
rrasco y Lopez-Bonilla (2013) aportan un compendio de diferentes inves-
tigaciones realizadas en México en torno al tema del lenguaje escrito. En
este trabajo las autoras ofrecen una revision histoérica de la concepcion
de la lectura y escritura desde su implementacién en las politicas edu-
cativas nacionales hasta la fecha. Incluyen diversas investigaciones de
la perspectiva psicogenética, neurolingiiistica y sociocultural. Abarcan
los periodos de desarrollo de la nifiez hasta la educacioén para adultos,
asi como temas de educacion especial. Ademas realizan un anélisis a las
reformas curriculares en materia de ensefianza de lectura y escritura
de 2002 a 2011. A su vez, realizan un estudio sobre la cultura escrita en
espacios no escolares y la promocion de la lectura en bibliotecas.

HABILIDADES PREVIAS A LA ENSENANZA
DE LA LECTOESCRITURA

Ya hemos mencionado que el aprendizaje que un nifio va construyendo
comienza mucho antes de su incorporacién a la escuela. Como miem-
bros de una comunidad los pequefios son iniciados en diferentes acti-
vidades; observan y construyen interpretaciones del mundo a partir de
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sus experiencias y su relacién con los otros y el contexto (Bruner, 2004;
Montessori, 2004; Piaget, 2001; Rogoff, 1993, 2003; Vygotsky, 2000), en
lo que se incluye una importante relacién con el discurso oral o escrito.

En el caso del desarrollo de la literacidad, la légica de aprendizaje
opera de la misma forma ya que los nifios son capaces de identificar
diversos elementos de este aspecto de la cultura aun antes de ingresar a
la escuela y de iniciar su alfabetizacién formal o convencional. A este
proceso se le llama alfabetizacién emergente (Vega, 2005) e incluye
los conocimientos, conductas y habilidades de los nifios que estan
relacionadas con sus esfuerzos por interpretar simbolos y comunicarse
mediante estos sin importar si son garabatos, dibujos o letras. Todo
ello implica habilidades que los nifios han adquirido previamente a su
ingreso al programa de instruccion basica, tales como el desarrollo y
comprension de vocabulario, la identificacion de las diferencias entre el
lenguaje oral y escrito, la comprensién de que el lenguaje escrito tras-
mite significados, el uso adecuado de los libros, los convencionalismos
del texto impreso como la direccién de la lectura y escritura o el uso de
espacio en blanco entre las palabras, que el habla puede segmentarse
en fonemas y finalmente que existen diferencias entre letras, palabras
y oraciones (Vega, 2005).

¢De qué manera ocurre este aprendizaje previo a la ensefianza formal
escolar de la lectoescritura? Entre las experiencias mas tempranas
que un nifio tiene de la lectoescritura se encuentran interacciones
sociales en las que sus padres, hermanos, otros nifos cercanos con mas
experiencia en lectoescritura u otros adultos median entre el nifio y lo
escrito. Este tipo de interacciones configuran escenarios propicios en
donde ocurre la observacion e imitacion que forman parte de procesos
de aprendizaje del lenguaje y la cultura escrita y donde el nifio esta
expuesto a oportunidades diversas para desarrollar vocabulario,
comprension y estructura de una narrativa. Por ejemplo, es frecuente
encontrar que las familias de nivel socioeconémico medio o alto
cuenten cuentos a los nifios pequefos o repitan historias familiares
(Reese, Mejia-Arauz y Ray Bazan, 2011), lo cual ayuda al desarrollo
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de las habilidades previas a la lectoescritura porque asi los nifos se
familiarizan con la estructura de una historia y aprenden a extraer la
informacidon mas importante del texto (Lopez, 2009).

Si se complementan estas mediaciones de la vida cotidiana con
preguntas y platica sobre los cuentos o historias, los nifios pueden ir
adquiriendo un repertorio mas amplio de vocabulario, lo cual puede fa-
cilitar el reconocimiento de palabras escritas y por tanto, comprender
los textos que estan decodificando. A la vez se familiarizan con la forma
en que una historia es contada, lo cual puede repercutir también en que
se les facilite el aprendizaje de la escritura en un momento posterior
de su desarrollo (Plana, Borzone y Benitez, 2012). Vega (2005) sefala
ademas que la carga afectiva que conlleva esta practica ayuda a generar
en el nifo la idea de que la lectura puede ser placentera y fomentar el
deseo de aprender a realizarla. Consideramos en esta linea que cuando
los nifios experimentan la lectoescritura como una vivencia mas ar-
ticulada social y motivacionalmente —mucho m4s all4 del solo acto de
decodificar mecanicamente o de incluso repetir una comprension de un
texto aislado—, entonces las repercusiones a nivel de habito y de
interés genuino del nifio por lalecturay escritura pueden ir quedando ins-
taladas; esto viene siendo la practica letrada o de literacidad.

En esta misma linea y siguiendo a Bruner (1991), también hay un im-
pacto a nivel de operaciones cognoscitivas ya que, como él explica, cuan-
do un nifio hace una reelaboracién de un cuento o cualquier historia
que le haya sido leida, muestra su capacidad de metarepresentacion, es
decir, cuando con su imaginacion entra y sale del mundo representado,
atribuye nuevos elementos no presentes en la historia principal y logra
solucionar diferentes problemas discursivos, y asi conoce el empleo
funcional del lenguaje.

Lo anterior sucede debido a que una competencia narrativa profun-
da permite al nifio comprender y producir relatos con estructura, y esto
serd determinante cuando las operaciones cognitivas necesarias para
lalecturay redaccion de textos escritos tome lugar en el desarrollo del
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nifio, ya que este contara con la nocién de generar un texto con sentido
global (Darrault, 1991).

En cuanto al desarrollo de habilidades de lectoescritura previas a la
enseflanza escolar en Latinoamérica, Ferreiro y Teberosky (1979) fue-
ron pioneras en sefialar que, previo al proceso de instruccién formal
dentro de la escuela, los nifios poseen una nocién del sistema alfabéti-
co o desarrollan “procesos cognoscitivos subyacentes a la adquisicion
de la escritura” (p. 38). Desde esta nocién psicogenética, los estudios
posteriores realizados en México sobre aptitudes anteriores a la alfa-
betizacion formal escolar, mostraron que los nifios en edad preescolar
reconocen la existencia de un c6digo escrito que expresa gran parte del
contenido de su comunidad. Sin embargo, es importante sefialar que
también se ha encontrado que quienes carecen de las mediaciones y
de las oportunidades para familiarizarse con el vocabulario y los textos de
tipo escolar, tardan méas en desarrollar las habilidades que otros nifios
obtienen previamente, y presentan mayor dificultad para leer o escribir
al iniciarse la ensefianza formal. Estas carencias no provienen solamente
de las diferencias en las practicas familiares de literacidad sino también
por las diferencias en los ambientes alfabetizadores de las comunidades
en que viven los nifios (Mejia-Arauz, et al., 2011; Reese, et al., 2011).

Lalectura es un proceso complejo. Leer resulta siempre interactivo.
Incorporamos experiencias previas, componentes afectivos y hacemos in-
ferencias. Formamos una opinién después de haber estado expuestos
ante un tema.

En el caso de las etapas de alfabetizacion temprana, en donde se
construyen las habilidades precurrentes a la lectura, se ha encontrado
que los cuestionarios inferenciales fungen como medio de reelabora-
cién de una secuencia narrativa y ayudan a que los nifios comprendan
mejor una historia. Esto se propicia, como senala Gonzalez (2009), si
la lectura se conecta con el mundo del nifio y se le hacen preguntas
personales, lo cual funciona como una forma de andamiaje para que los
nifios elaboren mas los significados cuando pueden comparar sus pro-
pios pensamientos y emociones con los de los personajes de la lectura.
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Un andamiaje o mediacion por parte de los docentes que incluya
relacion con las significaciones personales y emocionales, es muy in-
frecuente en las practicas de ensefanza en las aulas mexicanas. Rock-
well (1995) ha encontrado en sus anélisis de la historia de las escuelas
mexicanas, que la ensefanza de la lectura por parte de los docentes
ha sido una actividad que busca la fluidez, entonacién adecuada y de-
codificacién sin errores. El énfasis en estas actividades ha hecho que
se pierda el enfoque en la comprension de los textos, resultando ne-
cesario que los nifios desarrollen otro tipo de habilidades que los ayu-
den a comprender lo que decodifican. El andamiaje creado por un
guia al momento de hacer preguntas que conectan a los personajes de
una historia con experiencias propias cotidianas, ayuda a los nifios a
construir significados, formar estrategias y formatos de elaboracion.
Aunque en las escuelas mexicanas este tipo de actividades no son
frecuentes (Gonzalez, 2009), es importante incorporarlas en el estilo
de interaccién docente ya que propiciaria de inicio que los nifios se
acostumbren a una escucha mas activa, involucrando su pensamiento
para formar inferencias desde lo no literal o explicito del texto, lo cual
puede tener como repercusion estar incidiendo en la formacién de
futuros lectores comprensivos y criticos.

Existe una evolucion en la estructura del relato de una historia se-
gtn la edad del nifio. En un estudio realizado por Gonzéilez de la To-
rre (2004) con nifios de edad preescolar, se elabord una clasificacion
de habilidades encontradas de acuerdo con el rango de edad al que
pertenece el preescolar. Alli se incluyen muestras de escritura de las
narraciones de los nifos con las cuales se realiza una comparacion de
casos y se analiza la forma del texto para comprender sus procesos
de pensamiento. Se encuentra una alta correlacion entre la creaciéon de
historias infantiles con los cuentos populares, peliculas y las propias
experiencias del nino. Se observa que la cohesién de ideas y la co-
herencia de las historias del grupo observado llegan después de los
cinco afios. En suma, se reitera lo senalado anteriormente, de que con-
tar historias a ninos pequenos estimula y desarrolla su estructura de
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pensamiento, lo que le facilita posteriormente generar narraciones
(Bruner, 1991; Darrault, 1991).

Vega y Macotela (2005) ofrecen una revision teérica del desarrollo
de la alfabetizacion y de las variables que estimulan este proceso en el
nifio. Encuentran que aunque los aprendices comprenden algunos ele-
mentos del cddigo escrito sin recibir previamente instruccién formal,
existen algunos elementos que reconocen mas que otros que necesitan
de contacto directo con el lenguaje escrito para poder alcanzar a per-
cibirlos, tales como la escritura precisa de las palabras y los signos de
puntuacién. Proponen que al incorporar en las actividades cotidianas
del nifio tareas relacionadas con las letras o contenido alfabetizador,
se favorece la estimulacidon para su desarrollo. Entre estas tareas se
encuentran las rimas, los chistes, las leyendas, los relatos, los juegos
de palabras y otros.

Los autores que han trabajado en este tema sugieren que se haga
mas investigacidn sobre estos procesos para poder mejorar la calidad
del sistema preescolar en el pais. Como lineas futuras de investigacion
propuestas se encuentran el estudio de procesos colaborativos (Gon-
zalez, 2007) y analizar nuevas variables que incidan en el desarrollo
de la alfabetizacién en estas edades.

METODOS Y ABORDAJES EN LA INVESTIGACION

En el sistema de educacion basica de México, los niflos ingresan al
primer grado de primaria a los 72 meses de vida,! y de acuerdo a este
sistema educativo, es ahi donde formalmente inicia el proceso de ense-
flanza de la lectoescritura. Por tal razon, las investigaciones acerca del

K Actualmente se insiste a los padres de familia que inscriban a sus nifios en el preescolar, pero
hay grandes diferencias en los programas de los preescolares ptiblicos y privados, observandose
que en el sistema publico no se trabaja con las bases de la lectoescritura tan extensamente como
suele ocurrir en los preescolares privados, con el resultado de que muchos nifios que acuden a los
privados inician la primaria con avances en lectoescritura que no tienen los nifios que asistieron a
preescolares publicos (Reese, Mejia-Arauz y Ray Bazan, 2011).
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aprendizaje inicial de la lectoescritura se han enfocado en poblaciones
de nifios cuyas edades oscilan entre los cinco y los seis afios (Ferreiro y
Teberosky, 1979; Galicia, Sinchez, Pavon y Pefa, 2009; Gonzalez, 2007,
2009; Guevara, Rugerio, Delgado y Hermosillo, 2010; Vega y Macote-
la, 2005). La mayoria de estos estudios son de corte trasversal, a excepcion
del de Galicia et al. (2009), quienes comparan las habilidades lingiiisti-
cas de los nifios previo y posterior a la educacién en el jardin de nifios.

Para encontrar generalidades de las aptitudes desarrolladas en esta
etapa en los niflos mexicanos, los investigadores se han valido de dife-
rentes metodologias. Si bien en un inicio predomino la aplicacioén de
pruebas estandarizadas que se centraban en categorias lingiiisticas y
modelos conductistas, posteriormente los métodos de interrogatorio
grabados en audio para explorar los procesos cognitivos del nifio, uti-
lizados por Ferreiro y Teberosky (1979), rompieron paradigma.

Durante la primera década del siglo XXI se desarrollaron métodos
que no solo estaban enfocados en el niflo como constructor inico de
su aprendizaje sino también que consideran el ambiente como varia-
ble relevante. Entre ellos se encuentran los cuestionarios dirigidos a
los padres sobre el tipo de materiales de lectura que existen en casa
(Vega y Macotela, 2005), la videograbacién de actividades y al ana-
lisis de la interaccién, el estudio de estilos didacticos y su impacto
en los nifos, y la comparacion cultural (Gonzalez, 2007, 2009). Estas
ultimas estrategias metodologicas no solo son aplicadas en el estudio
de habilidades previas a la lectoescritura, existen otros trabajos (Me-
jla-Arauz et al, 2011; Rojas-Drummond, 2008; Vaca, 2003; Luquez y
Ferreiro, 2003; Guzman y Rojas-Drummond, 2012) en donde se utiliza
este tipo de herramientas para comprender los diferentes procesos
que se encuentran en el desarrollo de la literacidad, al momento que
el nino interactiia con el texto en la lectura o escritura, su funcion, sus
pares y el contexto en que sucede.

Aunque actualmente las pruebas no se utilizan como medida @ni-
ca de analisis, todavia se consideran como instrumento estindar de
medicidn; asi, se aplican instrumentos que determinan el nivel
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de pronunciacion, discriminacién de sonidos verbales, seguimiento de
instrucciones, interpretaciéon de mensajes, entre otros (Galicia et al.,
2009; Guevara et al., 2010; Vega y Macotela, 20059).

Otra herramienta que se puede considerar fundamental en el estudio
de habilidades previas al desarrollo de la lectoescritura, es el anilisis,
interpretacion y reelaboraciéon de cuentos por parte de los nifios a
partir de la lectura de un adulto. La lectura frecuente de cuentos con-
tribuye al desarrollo de vocabulario, a la adquisicidon de conocimientos
sobre el libro, su manejo y sobre la orientacién de la escritura. Pro-
mueve también el reconocimiento de palabras escritas, el desarrollo
del esquema narrativo, la realizacion de inferencias y la jerarquizacion de
la informacién (Borzone, 1990; Dickinson y Smith, 1994; Sénéchal, Le-
Fevre, Hudson y Lawson, 1996). Cuando un nifio escucha narraciones
de historias que le son familiares puede identificar los elementos que
son importantes para que el cuento tenga coherencia y cobre sentido.
Las habilidades previas se analizan desde este tipo de metodologia
puesto que de esta manera se encuentra qué elementos son significa-
tivos para los nifios al observar como un adulto o un nifio mas grande
utilizan un libro. La funcién social de leer cobra un significado y es
interesante ver como este tipo de conductas se replican al momento
de la alfabetizacion en la escuela. Cole y Cole (1999) mencionan que en
este tipo de ejercicios los nifios comienzan a establecer un vinculo
entre el lenguaje oral y el lenguaje escrito, el papel con tinta y simbolos
sirve para contar una historia.

Realizar investigacidon con esta metodologia ayuda a comprender
procesos de estructura narrativa, comprension de la lectura que un
adulto o un nifio mayor ha realizado, adquisicién de vocabulario, entre
otras habilidades (Gonzalez de la Torre, 2004; Gonzalez, 2007, 2000;
Vega y Macotela, 2005).

Entre los resultados principales de las investigaciones en la primera
etapa de desarrollo de la alfabetizacidn, se ha encontrado que los nifios
que han sido expuestos ante experiencias especificas de literacidad
como la lectura de cuentos, acercamiento al material escrito de ma-
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nera regular y progresiva, o narraciones orales con secuencia logica,
poseen mas habilidades prelingiiisticas que les ayudan a tener un me-
jor desarrollo. No obstante, el porcentaje de la poblacién en México
con estas caracteristicas es minoritario. Por lo anterior, varios autores
sugieren modificar el programa del preescolar para incluir esfuerzos
que desarrollen estas habilidades en los aprendices (Galicia et al., 2009;
Guevara et al.,, 2010).

Algunas de las competencias que los nifios ya han adquirido en este
periodo de desarrollo de la alfabetizacidn es el seguir instrucciones
que se observan en el reconocimiento de algunas letras y palabras, asi
como en el dictado (Guevara et al,, 2010; Vega y Macotela, 2005). En
suma, los nifos no desarrollan los niveles esperados en habilidades
psicolingiiisticas como la comprensién, asociacién, integracién y me-
moria que se esperarian en nifos de esa edad, y que son requeridos
para el ingreso a la primaria (Galicia et al.,, 2009), y tampoco aprenden
arealizar reelaboraciones del texto (Gonzalez, 2009) ya que mas bien se
le estimula para que repitan informacién y no para que reelaboren
historias, pero si son preparados por el sistema educativo para seguir
instrucciones. Esto invita a cuestionarse sobre la educacién que los
nifios de edades muy tempranas reciben. La investigacion refleja que
los nifios necesitan mas espacios dentro y fuera del aula, en donde
puedan adquirir las herramientas necesarias para alfabetizarse y no
solo para saber seguir instrucciones y de esta forma ser disciplinados.

Laimportancia de detectar habilidades previas a la ensefianza de la
lectoescritura radica en que pueden ser un predictor para el desempe-
fio escolar posterior. Por ejemplo, se ha encontrado que quienes mues-
tran, desde que finalizan el preescolar, un nivel bajo de habilidades
lingiiisticas, orientacién espacial, discriminacién visual o significado
de las palabras, presentan un rendimiento académico bajo a lo largo de
su educacion basica (Guevara et al., 2010).

Si bien la investigacion realizada en México respecto del desarro-
llo de habilidades previas de lectoescritura corrobora su relevancia e
impacto en el desarrollo posterior de la literacidad, hasta el momento
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sigue habiendo una desigualdad de oportunidades para estimular a
los miembros mas pequenos de nuestra sociedad. De ahi que resulte
urgente pensar en modelos de intervencion eficientes, innovadores
e incluyentes que faciliten a los nifios mexicanos no solo pertenecer
al mundo alfabetizado sino también contar con mejores condiciones
para su desarrollo y aprendizaje escolar. El objetivo no es que todos
los nifios aprendan lo mismo ni de la misma manera sino, que tengan
acceso al mundo del aprendizaje de una manera equitativa.

ETAPAS DE APRENDIZAJE DE LA LECTOESCRITURA

De acuerdo a algunos investigadores, existen momentos que marcan la
transicion entre etapas en el aprendizaje de la lectoescritura. Primero,
es importante aclarar que la lectura y escritura, aunque interdepen-
dientes, son procesos diferentes que pueden notarse como tales en
cuanto al desarrollo de los nifios. En un primer periodo, denominado
alfabetizacidon temprana, los intentos iniciales del nifio por escribir
son mas evidentes que los de la lectura y en diversas ocasiones estan
acompainados de dibujos. En su iniciacion a la lectura los nifios juegan a
leer aunque en realidad solo simulen. Conforme el mundo de los adul-
tos o de nifios mas grandes los va acercando a la lectura de cuentos,
los pequenos comienzan a memorizar sus historias favoritas y con el
paso del tiempo y la exposicién a experiencias alfabetizadoras, se va
desarrollando su conciencia alfabética y comienzan a reconocer letras.
Ademas, dependiendo del idioma y los usos culturales, comprenden
que hay convenciones y caracteristicas particulares de la lengua escrita
tales como en algunos lenguajes occidentales son el que existen pagi-
nas, que tienen un orden, que se escribe de izquierda a derecha y de
arriba abajo. En un momento posterior, los nifios comienzan a querer
escribir su nombre o el de las personas que le son significativas, inten-
tan hacer recados o notas que expresan carifio o afecto. La interacciéon
con sus padres, hermanos, primos o amigos los acercara a materiales
de contenido alfabético diverso que los guiaran finalmente a la pro-
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duccion (McLane y McNamee, 1999). La importancia del ambiente del
nifio en este periodo es fundamental.

En un segundo momento, los nifios que se insertan en un programa
escolar, aprenden a decodificar las grafias y, con la practica, lo que en
principio resultaba la comprension de una decodificacion se convierte
en una herramienta de aprendizaje, es decir, la transicién consiste en
que el nifo entienda la lectura como una habilidad que le ayudara a
aprender u obtener conocimientos. Asi, diversos autores identifican
etapas en el aprendizaje de la lectoescritura (véase, por ejemplo, Chall,
en Cole y Cole, 1999), pero nos centraremos en lo que en México se ha
abordado al respecto.

Un abordaje muy interesante es el estudio de la comprension de los
nifios del nombre propio. La construccidn del sistema de escritura va
formando, entre muchos otros elementos, la manera en que el nifio se
identifica a si mismo de manera grafica. El nombre propio, de acuerdo
con Ferreiro y Gémez:

[...] es una valiosa fuente de informacion para el nifio: indica que no
cualquier conjunto de letras sirve para cualquier nombre; le indica
que el orden de las letras no es aleatorio; le ayuda a comprender que
el comienzo del nombre escrito tiene algo que ver con el comienzo
del nombre cuando lo dice; le ayuda a comprender el valor sonoro
convencional de las letras (1982, pp. 163-164).

Mas aun, este es un ejemplo en que se muestra como el aprendizaje de
lo que tradicionalmente se ha considerado algo intelectual se entrelaza
con el aspecto emocional y el identitario, aspectos que usualmente se
han ignorado en los procesos de ensefianza-aprendizaje, especialmente
en el caso del aprendizaje de la lectoescritura, en donde es muy escasa
la investigacion que identifica la relacion entre el afecto o los aspectos
emocionales y motivacionales con el aprendizaje de la lectoescritura
y el establecimiento de practicas letradas. Esta carencia no solo se da
en México sino también en otros paises.
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Otra manera de comprender las etapas de transicidon entre un estadio
y otro en el desarrollo de la literacidad, es a través de la interpretacion
de lo que los nifios entienden acerca de como se produce un escrito.
Por estas observaciones, se pueden inferir o crear hipdtesis de las
ideas que el nifio tiene sobre la forma como se ejecuta la escritura o
la lectura. Un ejemplo de este tipo de investigaciones es la de Pellicer
(1999), quien sefiala que los errores que un nifio puede cometer no es-
tan relacionados con la presencia de una dificultad en su aprendizaje,
por el contrario, estin dentro del aprendizaje mismo, ya que el nifio
demuestra que se encuentra en un proceso de reflexiéon y razonamien-
to. Analicemos uno de sus resultados. Una nifia de tercero de primaria
comete un error de concordancia gramatical al escribir: “Cristobal
Colon llevaron las nifias, la Pinta y la Santa” (p. 7). Aunque la nifia
ha cometido un error gramatical, ya que Cristébal Colén es consi-
derado como un sujeto singular y “llevaron” es un verbo conjugado
como plural, su error tiene una explicacion, ya que el predicado “las
ninas, la Pinta y la Santa” es plural. En suma Pellicer (1999) propone
que cometer este tipo de errores demuestra que la nifia se encuentra
analizando la estructura del lenguaje.

También se ha recurrido al andlisis de la forma en que los ni-
fios corrigen textos ajenos ya que al realizar modificaciones, sugeren-
cias o correcciones los aprendices muestran de una manera practica, las
ideas que tienen sobre el uso de la lengua (Davalos y Alvarado, 2009;
Chaparro y Morales, 2009; Luquez y Ferreiro, 2003).

LA EVOLUCION DEL APRENDIZAJE DE LA LECTOESCRITURA,
APORTACIONES DE LA TEORIA PSICOGENETICA
AL ESTUDIO DEL DESARROLLO DE LA LITERACIDAD

Como hemos ya mencionado, las etapas del aprendizaje de la lecto-
escritura han sido ampliamente analizadas en México desde la teoria
psicogenética y una de sus grandes aportaciones ha sido demostrar que
la silaba es la primera unidad oral a la que acceden los nifios (Ferreiro
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y Teberosky, 1979). La segmentacion del texto también ayuda a com-
prender la evolucion de los nifios en la concepcion silabica. Alrededor
de los nueve afios de edad, los nifios adquieren la habilidad de seccio-
nar los escritos y hay regularidad en la evolucion de los agrupamientos
mediante los cuales los nifios procesan el texto escrito (Vaca, 2004).
Los nifios pequefios separan los textos en unidades pequefias y los
mayores lo analizan mediante unidades poliléxicas (Vaca, 2003).

Por otra parte, los estudios psicogenéticos del desarrollo infantil
han explorado temas como la conciencia sildbica y sus representa-
ciones. Por ejemplo, en un estudio de representacion grafica de las
consonantes en ninos prealfabéticos, Cano y Vernon (2008) encon-
traron que aquellas letras a las que estin mas expuestos los niflos en
su contexto cotidiano les resultan mas facilmente identificables. De
manera que adn sin una instruccién formal del lenguaje, los nifios
pueden establecer correspondencias de letras con palabras segin su
valor sonoro; en otras palabras, su conciencia fonoldgica se encuentra
muy desarrollada.

La conciencia fonoldgica tiene un papel importante en la restructu-
racion del lenguaje oral y su conexidn con las relaciones y trasforma-
ciones sonidos-grafias que van acompanadas a su vez de trasformaciones
en los valores que los nifios atribuyen a cada letra, lo cual ocurre
como un modo de “solucionar los problemas que surgen de sus cri-
terios de representacion o sus hip6tesis sobre el sistema” (Quinteros,
1997, p. 27).

Es importante considerar, sin embargo, que en esta restructuraciéon
de lo oral y lo escrito, en el idioma espafiol los nifios tienden a introdu-
cir més vocales que consonantes ya que el ndcleo silabico de la lengua
se encuentra formado por una vocal (Quinteros, 1997). El proceso de
consolidacion de la conciencia fonoldgica en espafiol es distinto en-
tonces al del inglés (Zamudio, 2008). Los nifios nunca utilizan letras
vocales en funcidn de sustitutas, solo lo hacen con letras consonantes.
Estos resultados nos llevan a pensar que los nifios hispanohablantes
tienen un alto nivel de familiarizacién con las vocales y en esta etapa
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de transicidn entre el lenguaje cotidiano, utilizado en contextos fami-
liares para el aprendiz, y el plasmado en una hoja, el uso de las mismas
se vuelve mas accesible.

Aunque se ha considerado que la conciencia fonolédgica y el recono-
cimiento sildbico son de suma importancia para el aprendizaje y desa-
rrollo de la lectoescritura en los nifios, varios investigadores sefialan
que debido a la trasparencia y relativa simplicidad de la ortografia en
espafol, la ensefianza intencional de la conciencia fonémica puede
resultar innecesaria (por ejemplo Carreiras, Alvarez y De Vega, 1993;
Carreiras y Perea, 2004; Ferreiro, 1991; Ferreiro, Pontecorvo, Moreira y
Garcia, 1996; Goldenberg, Tolar, Reese, Francis, Ray Bazan et al., 2014;
Signorini, 1998; Vernon y Ferreiro, 1999).

A diferencia de algunas orientaciones en Latinoamérica que propo-
nen programas de entrenamiento en conciencia fonémica, una inves-
tigacidon comparativa reciente de Goldenberg et al. (2014) cuestiona
la necesidad de una ensefianza directa de la conciencia fonémica, sugi-
riendo que es suficiente con ensefar directamente a los nifios a reco-
nocer letras y sus sonidos, y como las letras se combinan para formar
silabas y palabras con significado, ya que parece que la conciencia
fonémica se va desarrollando adecuadamente a medida que los nifios
aprenden a leer y asi van descubriendo los principios alfabéticos.

En cuanto a la escritura, uno de los aspectos méas revisados en esta
linea es el de ortografia (Diaz, 1996; Vaca, 1996) que aunque con fre-
cuencia se analiza como independiente de la lectura, también tiene
una gran repercusion para los procesos de lectura. Para que los nifios
puedan comprender una lectura es necesario que hayan desarrollado
previamente una concepcion del sistema ortografico, ya que de otra
forma se puede desviar el significado del texto (Vaca, 19906). Se entien-
de por ortografia:

[...] un sistema de grafemas habitualmente llamados letras, que tie-

nen una variedad de fonemas y estilos. La ortografia incluye las re-
glas ortograficas y de puntuacién mediante las cuales las letras
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pueden combinarse para representar los sistemas fonéticos, morfo-
fonémicos, sintacticos y pragmaticos del lenguaje (Ferreiro y Go-
mez, 2000, p. 19).

Asi, cuando se vincula este elemento de la escritura al desarrollo infan-
til en alfabetizacion, se comprende como un espacio de entendimiento
de algunas de las ideas infantiles sobre la lectura, ya que lo que los
nifios hacen de las grafias no es azaroso y desde estas representaciones
se construye una serie de ideas e hipdtesis que determinan sus produc-
ciones escritas. Antes de conocer la manera correcta de graficar todas
las palabras, han construido algunas ideas sobre reglas de la escritura
(Diaz, 1996). Lo anterior apunta a repensar la ensefianza de la orto-
grafia. El trabajo realizado actualmente en este campo se ha centrado
en aspectos normativos de la escritura en lugar de entenderse desde
la adquisicién que tiene lugar en el contexto general del aprendiz. Es
necesario establecer cuiles son las mejores situaciones para ayudar a
los nifios a descubrir y a entender las particularidades de la normati-
vidad del espanol, siempre y cuando se logren comprender las ideas
infantiles sobre los elementos no alfabéticos de la escritura y sobre la
funcién que estos desempefian en el momento de representar algo por
escrito (Diaz, 19906).

Es importante sefialar que aun cuando esta perspectiva tedrica, que
ha tenido gran relevancia en la comprensidn e investigacion del apren-
dizaje de la lectoescritura, se enfoca en aspectos muy particulares de la
construccion y cognicion de las estructuras del lenguaje escrito, los in-
vestigadores en esta linea, incluso si no lo abordan explicitamente como
parte de las variables de investigacion, reconocen el impacto de los
aspectos contextuales y personales, tales como la importancia de la
construccion de significados a partir de las vivencias o experiencias de
vida de los nifios, de la relacién con la construccién de su identidad, y
de los aspectos emocionales en el aprendizaje, todo lo cual es parte de
los aspectos sociocognitivo-emotivos del aprendizaje que sefialamos
nosotras como cruciales en el desarrollo de la literacidad.
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OTRAS VARIABLES EN EL ESTUDIO DEL APRENDIZAJE
DE LA LECTOESCRITURA: LA INEQUIDAD EN CONDICIONES
DE POBREZA Y EL PAPEL DE LA TECNOLOGIA

Hemos sefialado que el aprendizaje de la lectoescritura no es algo que
dependa de condiciones de desarrollo individual sino que es impor-
tante reconocer la influencia que tiene el medio ambiente sociocul-
tural para este aprendizaje. Por ello, los investigadores han orientado
la investigacion desde diferentes dngulos considerando, por ejemplo,
variables socioecondémicas.

Un contexto que nutre al nifio de oportunidades de aprendizaje,
incrementa el desarrollo de sus habilidades. No obstante, en Méxi-
co 46.2% de la poblacién vive en condiciones de pobreza, de la cual
21.4 millones son nifios (Coneval, 2012). La situacién que enfrentan
los nifios mexicanos de escasos recursos en el tema de aprendiza-
je v desarrollo de practicas letradas es complicada. Debido a la falta
de oportunidades y contextos propicios para el desarrollo, los nifios
provenientes de estratos socioculturales bajos pueden mostrar defi-
ciencias preacadémicas y poco dominio de habilidades lingiiisticas
orales como lo reporta Guevara (2008). Una de las aportaciones de
su investigacion es la de mostrar datos acerca del curso que sigue el
desarrollo de la alfabetizacidn en las aulas, como una manera de buscar
los aspectos que pueden dificultar el desarrollo académico. Entre los re-
sultados de su investigacion, Guevara (2008) identific6 que los nifios
que ingresan a primer grado, tienen algunas habilidades de copia ya
desarrolladas. Pero mientras que en ese grado escolar se continuara
estimulando con demasiada frecuencia a desarrollar habilidades de
copia, otras habilidades como escribir después de un dictado, al pare-
cer no se practican en igual medida, como se corrobor¢ en el estudio
mencionado. De acuerdo con la autora, es necesario enfocarse mas en
promover en los alumnos la comprension y la estructuracion tanto del
lenguaje oral como del escrito, siguiendo una estrategia relacionada
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con el uso social de la lengua para lograr el grado de dominio que se
espera en una sociedad alfabetizada (Guevara, 2008).

En lalinea de hacer uso de herramientas tecnologicas para la inves-
tigacion, resalta el que se ha incorporado ya la computadora. Debido
a que los nifios se relacionan con diferentes herramientas virtuales,
sera util analizar como se trasforman los procesos de literacidad con
la mediacion de estos artefactos culturales. Diversas investigaciones
consideran a la computadora como una herramienta de aprendizaje de
la escritura (Ferreiro, 2001; Luquez y Ferreiro, 2003; Quinteros, 2007;
Rojas-Drummond, 2008).

Especificamente, la investigacion de Quinteros (2007) estudia a ni-
fios de cinco y seis aflos con conciencia silbica sin experiencia previa
de escritura en la computadora, y analiza las concepciones de los nifios
sobre la palabra escrita en diferentes momentos del desarrollo, con
el fin de explicar la génesis de la adquisicion del principio alfabético
comparando el empleo y funcidén de vocales y consonantes. En esta
investigacion se entiende al teclado como un contexto que genera un
proceso de reflexion distinto para el nifio; en primer lugar, porque tiene
un repertorio de vocales ofrecidas al escritor principiante de manera vi-
sual. Una de las hipotesis planteadas por la autora es que al tener todo
el repertorio de vocales y consonantes en un teclado, los niflos tendran
un acceso mas amplio a los conocimientos previamente logrados y so-
lucionaran algunos problemas de memoria o secuencia sonora. Aunque
los resultados de este estudio no muestren diferencias significativas
entre el uso del 1apiz y el teclado, abre un camino hacia nuevos tipos
de comprension e investigacion de la literacidad.

Mas alla de incluir a la computadora en la investigaciéon del desa-
rrollo de la literacidad, es importante considerar que vivimos en una
sociedad que produce tecnologia nueva de manera constante, por lo
que es importante estudiar como la tecnologia de informacién y comu-
nicacion media la practica. Tabletas, teléfonos inteligentes, consolas de
videojuego, plataformas en linea, todas pertenecen a la cultura escrita
y son accesibles a algunos grupos de nifios en este pais, en edades cada
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vez mas tempranas. Al transformarse las herramientas de adquisicion
y desarrollo de una habilidad, resulta importante estudiarlas como
variables que pueden modificar el proceso del aprendiz. Una linea de
investigacion que se puede desarrollar en los proximos afios estara
relacionada con el impacto que tiene la tecnologia y la Internet en
procesos de literacidad, ya que una relectura de las diferentes teorias
puede ayudar a comprender mejor los procesos en los que las perso-
nas del siglo XX1 estan involucradas (Castell6 et al., 2010).

FACTORES INSTITUCIONALES EN EL DESARROLLO
DE LA LITERACIDAD

En México, la institucidén encargada de orientar los procesos de ense-
flanza de la lectoescritura es la Secretaria de Educacién Puablica (SEP).
Desde su aparicion en 1921 hasta la actualidad, han sido diversas las
reformas que han orientado las practicas de enseflanza-aprendizaje
en las aulas.

Una reforma importante de los Gltimos afios fue la de 1993. Desde
entonces, uno de los objetivos principales de los programas oficia-
les para la ensefianza de espafiol ha sido que los nifios aprendan el
lenguaje hablado y escrito con la finalidad de comunicarse de mane-
ra efectiva tanto en distintas situaciones académicas como sociales
(SEP, 2000). En esta misma reforma, se incluian en los libros de texto
estrategias basicas para la comprension lectora (Carrasco, 2003). No
fue tarea facil para los docentes dejar de lado las practicas de ensefian-
za tradicionales, y algunas recomendaciones no eran llevadas real-
mente a la practica. No obstante, se ha encontrado que, cuando los
docentes logran alejarse de los métodos de ensefanza tradicionales y
aplican estrategias de comprensidn lectora como las sugeridas en la
reforma, pueden ayudar a la formacién de buenos lectores y no solo
de decodificadores de un sistema grafico. Desde este periodo hasta
la fecha, la mision docente ha sido lograr que los nifios tengan las
herramientas basicas para desarrollar funcionalmente la lengua oral
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y escrita generando discursos construidos de manera sélida y estruc-
turada (Pellicer, 2009).

En el ciclo 2000-2001, 90% de la matricula de preescolar fue atendi-
da por el sector ptblico, mientras que en el ciclo 2010-2011 Ginicamente
86% (IEESA, 2012). A partir de que se estableci6 la obligatoriedad del
preescolar en el ciclo 2005-20006 se observaron diferencias entre nifios
que habian asistido a escuelas del sector privado y el publico, tales
como que los ninos del primer grupo presentan un mayor desarrollo
de vocabulario y de habilidades lingiiisticas. Sin embargo, esto no se
puede atribuir exclusivamente a un efecto de los programas de la edu-
cacion privada sino que también intervienen otros factores como un
ambiente mas rico en texto y ciertas practicas en los hogares como
la lectura de cuentos en voz alta por parte de los padres. Lo anterior
incrementa las desigualdades en las condiciones iniciales de los nifios
al llegar a la primaria (Ray Bazan, Mejia-Arauz y Reese, 2012). En lo
tocante al curriculo en la educacién preescolar, se sefiala la falta de
universalidad en los programas de este nivel. Ante ello, el Instituto
Nacional de Evaluacién Educativa propone generar modelos pedagdé-
gicos que incluyan actividades que tomen en cuenta las caracteristicas
especificas de los distintos grupos sociales (Galicia et al., 2009).

Por lo anterior, se resalta la importancia de que profesoras y profe-
sores de preescolar estén capacitados para aplicar evaluaciones diag-
nosticas de habilidades lingiiisticas para que logren comprender mejor
a su poblacién (Galicia et al., 2009).

Algunas limitaciones que presenta el sistema oficial de educaciéon
béasica se relacionan con diversos factores, tales como las politicas edu-
cativas y las condiciones econémicas que eventualmente se traducen
en escuelas que no tienen las condiciones minimas necesarias para el
desarrollo de los alumnos (Galicia et al., 2009; Guevara et al., 2010).

Una de las practicas que han realizado los investigadores para com-
prender la propuesta didactica en cuestiones de procesos de lectura,
ha sido la revision del material oficial (libros de texto, cuadernos de
actividades) utilizado en las escuelas primarias para estimular a los
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nifnos. Entre los resultados de estas investigaciones se ha encontrado
que el programa de estudios de espafiol para la alfabetizacion tempra-
na, incluye sugerencias de aplicacion de actividades que vinculan el
contenido ensenado a los alumnos con practicas cotidianas, o situa-
ciones aplicables a su vida diaria, y estas no suelen ser implementadas
por los docentes debido a una falta de capacitacion institucional de los
profesores para un uso eficiente del material. Cuando se llegan a imple-
mentar actividades de tipo vivencial, la participacién oral y escrita de
los nifios es restringida (Candela y Kalman, 2006). Si comprendemos
que el nifio debe desarrollarse en un ambiente en donde se le nutre
de experiencias que ejerciten sus habilidades, el limitar su expresién
llega a ser un inhibidor para su desarrollo.

Otro aspecto que destacan varios investigadores, es la importancia
que tiene la estructura de los textos en el material oficial de la SEP,
ya que estos orientan la forma de ensefianza de los docentes (Zarzo-
sa, Padilla y Castillo, 2003; Mares et al., 2008; Ray Bazan, 2009, 2013;
Vargas, 2001).

Un ejemplo de lo anterior es el trabajo de Ray Bazan (2009) quien
analiza los procesos de comprension lectora desarrollados en los ni-
fios de siete a diez afios en México a través de los textos expositivos,
desde una mirada psicogenética y sociocultural. En esta investiga-
cién presenta la situacion actual de la lectura en México mediante la
exposicion de encuestas nacionales e internacionales, vislumbrando un
panorama en donde se debe actuar rapidamente. En su estudio, mues-
tra las habilidades que se evalian en las pruebas como PISA, ENLACE, y
los Examenes de la Calidad y el Logro Educativos (Excale). Ademas,
explica los diferentes procesos y caracteristicas que estian involucradas
en la relacion entre el lector y el texto. La importancia de este trabajo
radica en encontrar que un indicador de la comprension de la lectura
es la fluidez de la misma y no la precision en la lectura oral. En un es-
tudio posterior, Ray Bazan (2011) realiza una revision de los libros de
texto gratuito de los primeros afios de la educacién basica, encontran-
do algunas inconsistencias en el uso de textos expositivos y la logica
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secuencial del material. El autor sefiala la importancia de resolver las
deficiencias de los textos para asi lograr que los nifios puedan tener
un mejor desempefio en la lectura.

Algunas investigaciones cuestionan el tipo de actividades que pro-
ponen los libros de texto y de actividades. Al analizar libros de texto
utilizados en primer afio de primaria, tanto de una editorial privada
como de la SEP, se ha encontrado que estos materiales no tienen las
actividades necesarias para ensefiar desde una visidon constructivista;
que presentan tareas escasas en donde el nifio pueda desarrollar acti-
vidades de escritura (Vargas, 2001). Las propuestas de trasformacién
apuntan a la posibilidad de disefiar materiales de literacidad que ten-
gan como base el trabajo cooperativo y actividades que propicien una
interaccion entre las situaciones cotidianas del aprendiz y el contenido
que se pretende ensefiar.

En una revision de los libros de ciencias naturales de segundo grado
se encontr6 que si bien los libros de texto proponen la comprensiéon
lectora y la trasferencia del contenido aprendido en actividades pos-
teriores, no facilitan ni promueven el desarrollo entre pares o la reali-
zacion de actividades alternativas al resumen o la exposicién (Mares,
2008). Por lo anterior, las propuestas de modificaciéon consisten en
cambiar tanto la estructura de los libros de texto gratuito como su for-
ma de trabajo en el aula, de una manera mas acorde al estilo de trabajo
que proponen los docentes. Las caracteristicas de un texto, por si solas,
no determinan lo que un docente hara con él. No obstante, el empleo
que le da el profesor, aunado a las caracteristicas del texto, marcan
una pauta especifica de organizacion del trabajo de los nifios en el
aula. En esto, la vinculacion de la vida cotidiana de los nifios con los
temas y requerimientos en la enseflanza formal escolar se convertiria
en una herramienta poderosa para incrementar las oportunidades de
desarrollo del aprendiz.

Los trabajos de revision de libros de texto son importantes debido
a que cuando un nifio logra comprender un texto, se trata de un logro
segun criterios sociales y normativos (Zarzosa, Padilla y Castillo, 2003).
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Los nifios comprenden mejor textos cortos que escritos de mayor ex-
tension y, en los primeros anos de educacién basica, los aprendices
suelen creer todo aquello que el texto exponga, especialmente si trata
de informacién novedosa para ellos. En esta etapa hay una actitud de
respeto hacia los libros y el contenido de los mismos. De acuerdo con
lo anterior, el disefio de los libros, estructurado desde las instituciones,
deberia ser el 6ptimo para el contexto en el que se desarrollan los nifios
(Zarzosa et al., 2003).

Existe una propuesta general de los investigadores como Carrasco
(2003) o Pellicer (2009), de concientizar desde las instituciones a
los agentes responsables de la iniciacion de la literacidad para que
incentiven, estimulen y desarrollen la alfabetizaciéon en los nifios.
Sefialan multiples propuestas para disefiar un ambiente nutricional
desde el aula, que acompaiie a los aprendices en su formacion para
asi crear sujetos independientes que puedan interactuar con cual-
quier tipo de texto que les sea presentado y de esta forma facilitar
su aprendizaje.

Entre las propuestas de cambio se apunta a la relevancia en el te-
rreno educativo de formar lectores, sujetos que pertenezcan a una
comunidad alfabetizada con acceso a mayores oportunidades. Al leer
se involucran una serie de significados, socialmente construidos, que
vinculan al lector y al texto en un proceso de interpretacion y revision.
La escuela mexicana no ha logrado ensefiar a los nifios a comprender
los textos, y por tanto, una de las estrategias de intervencién a desa-
rrollar se encuentra en este terreno: ensefiar a comprender (Carrasco,
2003). Otra alternativa es trabajar desde la reflexion sobre la lengua
mas que sobre los contenidos de gramética y lingiiistica.

Un analisis de los procesos utilizados comtnmente en los nifios que
asisten a las escuelas mexicanas para identificar los tiempos verba-
les, muestra que existen problemas de comprension de la relatividad
temporal debido a que, entre diversos factores, los tiempos verbales
son enseflados de manera rigida, los profesores ensefian el presente
el pasado y el futuro vinculandolos con palabras o conceptos relativos al
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ayer, hoy y mafiana cuando, gramaticalmente, no es una regla que esto
suceda. Este estudio propone algunos ejercicios a los docentes, como
la creacion de oraciones con marcadores de tiempo, modificar el orden
de la narracion de los sucesos o trabajar con enunciados subordinados,
con el objetivo de seguir las indicaciones del programa que resulten
maés significativos para el aprendizaje de los nifios (Pellicer, 2009).

Otro aspecto interesante encontrado en un estudio trasversal, com-
parativo y observacional en donde se analiz6 el tipo de interacciones
que promueven los docentes de la educacién basica durante la asig-
natura de espafiol, es que en las sesiones observadas el repertorio de
actividades se limitaba a interacciones contextuales, es decir, lectura,
preguntas de contenido, revisiéon de conceptos y ejemplos que no re-
sultan la mejor forma de estimular el desarrollo de las competencias
lectoras. Como alternativa, se proponen actividades de tipo sustitutivo
o no referencial, con el propdsito de que los nifios tengan las herra-
mientas necesarias para trasferir sus conocimientos a cualquier tipo
de circunstancia en donde lo requieran (Guevara et al.,, 2005).

A lo largo de la historia del pais ha habido multiples intentos, a tra-
vés de las reformas educativas y de las politicas educativas y culturales,
de impactar en la forma en que se accede a la cultura escrita (Canton,
20093, 2009b). Entre las recomendaciones que hace la Organizaciéon
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE, 2012) en su
altimo reporte de politicas para un desarrollo incluyente, se encuentra
el ampliar la cobertura educativa y el cuidado de la primera infancia
ya que las estadisticas mostraron que los ninos que habian asistido al
preescolar durante mas de un afno, obtuvieron en promedio 36 puntos
mas en la prueba PISA, que quienes no habian asistido nunca (OCDE,
2012, p. 30). No obstante, cada uno de los actores involucrados en el
proceso de formacién de individuos alfabetizados resulta una pieza
clave para el desarrollo de los nifios. Instituciones, investigadores y
docentes necesitan establecer un didlogo constante en donde retroa-
limenten el trabajo de unos y de otros con el objetivo de mejorar la
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calidad de la ensefianza construyendo puentes, fortaleciendo lazos y
creando espacios de crecimiento.

FAMILIA, ESCUELA, COMUNIDAD Y LITERACIDAD

Son diversos los factores que nutren el desarrollo de la literacidad en
el nifio. Desde que las ideas de Vygotsky se fueron conociendo en el
mundo occidental hubo un gran interés por estudiar las redes que
entretejen la realidad del aprendiz. El aprendizaje y el desarrollo ya no
podian considerarse de manera aislada sino que escenarios y grupos
sociales se tornan materia de estudio de procesos de aprendizaje y
desarrollo. De ahi que escuela, familia y sociedad son clave en la com-
prension del desarrollo de la literacidad.

Diversas investigaciones se han adentrado en estas consideracio-
nes. El Programa de Estudio para la Educacién Preescolar (Rodriguez,
2011) comprende a los padres de familia como agentes que facilitan
el desarrollo del proceso educativo de los nifios. Se ha investigado la
inequidad social relacionada con las oportunidades de aprendizaje y
desarrollo de la literacidad (Mejia—-Arauz et al., 2011; Reese et al., 2011),
o se detectan correlaciones entre el nivel socioeconémico y el desem-
peifo de las competencias de lectura (Bazan, Osuna y Ross, 2003; Diaz,
Martinez y Lopez, 2007).

Otras investigaciones revelan la falta de cohesidn entre las institu-
ciones de instruccidn formal y la familia, lo cual apunta a la necesidad
de mis investigacion acerca del impacto de la relacion entre escuela o
profesores y padres de familia en el aprendizaje y desarrollo de la
literacidad de los nifios (Reese et al., 2011; Mejia-Arauz et al., 2011).
Reportes de la Organizacion para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
de las Naciones Unidas (UNESCO) (Blanco, 2004) indican que existe
una tradicién de desvinculacidon entre la familia y la educacién en
Latinoamérica, en donde pareciera que la familia vive en una realidad
distinta a la de la escuela. Aunque ambas partes buscan que el nifio ten-
ga las herramientas basicas necesarias para la vida cotidiana, no existen
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plataformas que vinculen de manera eficiente estos dos escenarios de
aprendizaje en la mayoria de la poblacidn. Si bien en el caso de ciertos
grupos sociales las madres y los padres tienen una rica experiencia
sobre los temas que se tratan en un programa educativo (Blanco, 2004),
en ocasiones las instituciones no los perciben como tal e inclusive les
restringen su participacion en el escenario escolar (Reese et al., 2011).
No obstante, se ha encontrado que en los casos en que los padres de
familia tienen un conocimiento de las estrategias que son utilizadas por
los maestros para la ensefianza de sus hijos, pueden apoyarlos para que lo-
gren tener un desempefo satisfactorio en las habilidades de lectura
y escritura (Bazan, Sinchez y Castaneda, 2007). Se propone entonces
fomentar una comunicacion activa y reciproca entre escuelas y familias
para facilitar el desarrollo de las capacidades de los nifios.

Son varios los aspectos que se han enfocado en el estudio de la relacion
familia, escuela y sociedad para el desarrollo de la literacidad. Por ejem-
plo, algunas investigaciones se han enfocado en las percepciones que
los padres de familia tienen acerca de las practicas de los docentes y
cdmo sus propias experiencias escolares negativas en la infancia se
trasmiten a sus hijos (Reese et al., 2011), 0 1a relacidn del capital cultural
familiar con el desempeifio de los nifios en pruebas especificas de voca-
bulario y lectura (Bazan et al., 2007; Diaz et al., 2007; Reese et al., 2011).

La familia tiene un papel muy importante para proveer de expe-
riencias que acercan y forman habitos en el nifio. Por ello es uno de
los escenarios privilegiados para estimular en los nifios la lectura, si
se presenta como parte de las practicas cotidianas de vida. Asi, los
padres que tienen como habito orientar al nifio a la realizacién de
tareas relacionadas con la lectura y la escritura, con horarios y tareas
especificas, configuran un contexto mas favorable para el desarrollo de
habilidades de lectoescritura (Diaz et al., 2007). Sin embargo, no solo
se trata de que los ninos desarrollen tales habilidades sino que también se
vayan involucrando en forma més compleja en diversas practicas de
literacidad, que ademas pueden ser modeladas y alimentadas en el
contexto familiar y, mas atin, fomentadas en su comunidad mas alla de
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las practicas en el interior del hogar. Mejia-Arauz et al. (2011) y Reese
et al. (2011) muestran en sus estudios longitudinales de comparacién
cultural que no solo es en la familia en donde se crean diferencias en las
experiencias de literacidad sino también en todo espacio en que tras-
curre la vida de los nifos. Por ejemplo, la investigaciéon de Mejia-Arauz
et al. (2011) reporta grandes diferencias en cuanto al ambiente de texto
en dos comunidades; en una de nivel socioecondémico medio, ademés
de profusidn de letreros en las calles, se contaba con biblioteca con una
buena seccidn de libros para nifios, asi como puestos de venta con bas-
tante material de lectura de entretenimiento para ninos; mientras que
en la otra comunidad de nivel socioeconémico bajo, habia mucha me-
nor cantidad de letreros en las calles, la biblioteca escasamente tenia
algunos cuentos para nifios, y no se encontr6 ningtin puesto de venta
de material de lectura ni para adultos ni para nifos.

Otro aspecto muy importante a considerar es la cercania o distan-
cia que experimenta el nifio entre las practicas y conocimientos que
adquiere en su vida familiar y comunitaria, y las practicas, conocimien-
tos y actividades que encuentra en la escuela.

Como la escuela sigue un programa de ensefianza tinico para todos
y no toma en cuenta las practicas de algunos grupos no dominantes,
esto crea una distancia y “desigualdad en el acceso y desarrollo de
las competencias implicadas, en el caso de la lectoescritura” (Mejia—
Arauz et al.,, 2011, p. 136) Asi, la escuela como institucion, pareceria ser
un espacio en donde se aumenta la desigualdad ya que el discurso y
practicas de la cultura dominante prevalece ante las minorias y esto
incrementa el rezago educativo. En sintesis, existen diferencias y des-
ventajas en la educacién formal y en las oportunidades que familia y
comunidad ofrecen al desarrollo de los nifios. Vincular mas directa e
intencionalmente escuela con comunidad y propiciar la participacion
comunidad-familia-escuela, puede ser una alternativa de interven-
cién para mitigar la inequidad (Mejia-Arauz et al.,, 2011; Ray Bazan,
Mejia-Arauz y Reese, 2012).
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Al analizar los actores principales en el proceso de aprendizaje de
un nino y qué tipo de influencia ejercen estos en ellos, se puede con-
cluir que todos los miembros de una sociedad somos responsables, de
una manera u otra, de que los niflos puedan tener un mejor futuro. La
construccidon de una sociedad alfabetizada es tarea de todos con la res-
ponsabilidad y liderazgo principal del estado de ofrecer espacios para
el desarrollo de la literacidad en los nifios y la poblacién en general.

CONCLUSIONES

México tiene grandes retos en el tema de educacion, el cual esta vin-
culado fundamentalmente con aprendizajes elementales como la lec-
toescritura. Si bien las cifras y datos que presentamos aqui muestran
un panorama preocupante, también encontramos investigaciones y
propuestas muy importantes para reorientar y abordar el problema
eficientemente.

La trasformacion de los escenarios de participacion social e institu-
cional como plataforma para el desarrollo infantil de la literacidad, pue-
de ser una realidad si el problema se aborda de manera integral. México
necesita fomentar la creacién de ambientes familiares y comunitarios
alfabetizadores que realmente proporcionen apoyos para fortalecer la
adquisicion y desarrollo de las competencias de lectoescritura, pero
mas que ello, de las practicas letradas en sus diversos contextos. Sin
embargo, esto debe ser un compromiso de la sociedad en su conjunto
y particularmente de los entornos comunitarios y familiares méas cer-
canos a los nifios, como lo sefiala Ray Bazan (2011). Cuestiones como
la pobreza (Guevara et al., 2008), la diversidad cultural (Mejia-Arauz,
2000), el abandono de las estrategias escolares desconectadas de lo co-
tidiano (Ferreiro, 2000), la propuesta del trabajo colaborativo entre pa-
res como medio de aprendizaje (Rojas-Drummond, 2008), entre otras,
nos ayudan a esbozar un camino de intervencion adecuado ante las
necesidades reales de los nifios mexicanos.
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Todos los involucrados en el proceso de adquisicion de la cultura
escrita muestran actitudes y propuestas que pueden modificar el con-
texto actual: los profesores, las instituciones, los padres de familia, los
investigadores y los mismos alumnos desean tener mejores herramien-
tas para enfrentar los retos de una realidad cambiante. Esto es muy
importante porque un pais que cuenta con una poblacién alfabetizada
puede acceder a niveles de calidad de vida més altos (Lopez y Hane-
mann, 2009) y a un mayor desarrollo individual y social.

El problema es que no solo se trata de eliminar el analfabetismo o
los bajos niveles en las habilidades de lectoescritura desde un pun-
to de vista mecanico sino que se debe tratar de apreciar las diversas
practicas letradas de manera que se estimule la literacidad de acuerdo
a los diversos contextos y significados que implican. Esto, a su vez
requiere de modificar la iniciacion a la lectoescritura como algo des-
contextualizado, carente de sentido para los nifos. Desde edades muy
tempranas la cultura escrita se debe presentar como un elemento cer-
cano, util y necesario que al mismo tiempo sea ingenioso y divertido
para el aprendiz. El aprendizaje significativo requiere mucho mas que
un abordaje centrado en operaciones cognitivas, demanda interaccion
entre pares, considerar e involucrar factores emocionales y motivacio-
nales, asi como de considerar la contextualizacién y las practicas de
vida cotidianas que no se toman en cuenta con suficiente frecuencia 'y
valoracidn en los escenarios de ensefianza formal.

La creacién de un contexto incluyente donde todos tengan las mis-
mas posibilidades de desarrollo desde la infancia temprana, puede
ser alcanzada si se abre un didlogo entre los actores que guian a los
nifios en las practicas letradas y la cultura escrita. {Qué alternativas se
pueden desarrollar con los recursos con los que de hecho se cuenta?
México cuenta con una cultura rica y diversa que puede ser trasmi-
tida desde esta plataforma. Teniendo en cuenta que la alfabetizaciéon
es tanto escolar como para la vida ciudadana, resulta especialmente
relevante el cuestionamiento que hace Ferreiro al trabajo educativo:
“Porque si la escuela no alfabetiza para la vida y el trabajo [...] épara
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qué y para quién alfabetiza?” (2001, p. 3), lo cual implica entonces que
la escuela reoriente su compromiso.

El objetivo no solo es ensefiar a leer y a escribir sino lograr su
aprendizaje e inducir y apoyar practicas de literacidad que sean re-
levantes a los diversos contextos en que se desarrollan los nifos, los
jovenes y los adultos. Todo esto en un contexto global en constante
movimiento con diferencias econémicas marcadas que incrementan
la inequidad y el rezago en un pais en el que poco se ha logrado en
los ultimos diez afios. Enfrentar este reto no solo es necesario sino
también posible, si nos apropiamos del problema y construimos una
via de andamiaje mas s6lida y funcional que nos permita seguir con
la tarea de facilitar el desarrollo de los miembros mas jovenes de
nuestra comunidad.
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Interacciones sociales y desarrollo psicologico
en siluaciones de uso del poder

EVERARDO CAMACHO GUTIERREZ

El objetivo del presente capitulo es describir y mostrar las diferencias
con respecto al uso del poder, que tiene un mismo grupo de nifios
de un medio suburbano de nuestro pais, en dos momentos distintos de
su desarrollo psicoldgico, a partir del analisis cuantitativo de sus inte-
racciones sociales en situaciones estructuradas de competencia.

Los planteamientos te6ricos que a continuacién se refieren dan con-
texto a la investigacidn que se resefa en el presente capitulo y que
sustenta una perspectiva interconductual como enfoque conceptual,
como lo propone Kantor (1982), y que de forma congruente utiliza la
metodologia observacional de las interacciones sociales. Dicha pers-
pectiva se caracteriza por analizar la interaccién como una afectacion
mutua entre los individuos que responden entre si y que estimulan a los
otros, enmarcados por un medio social convencional establecido por
el grupo de referencia y cada individuo con una historia particular de
interaccion que también modula las formas de interaccion social que
se den entre los participantes del episodio social. Se busca identificar
patrones de interaccion social consistentes tanto intraindividualmente
(como parte de un estilo particular construido histéricamente de cada
individuo, como sugiere Ribes, 1990a), como entre individuos pertene-
cientes a un mismo contexto sociocultural (congruente con la nocién
de desarrollo psicoldgico explicitada).

En las busquedas desarrolladas, no se ha encontrado en la literatura
un tratamiento sistematico en estos términos, que describa el com-
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portamiento social desde la dimensidén del poder, pues la mayoria de
los estudios revisados sobre poder han privilegiado una metodologia
basada en cuestionarios, con las limitaciones inherentes que implica
este tipo de metodologia. No se conoce en los estudios revisados sobre
desarrollo psicoldgico en el pais, un estudio semejante y probablemen-
te no se haya realizado tampoco a nivel de Latinoamérica.

Las diferencias en el manejo del poder y su resultado, se explican
desde el proceso gradual y creciente en complejidad de repertorios que
se aprenden y que constituyen parte del desarrollo psicoldgico de los
individuos, inmersos en el contexto sociocultural especifico estudiado.
Posteriormente, se explicitan algunas alternativas teéricas, que buscan
dar cuenta de los cambios progresivos que se identifican en las mane-
ras de interactuar y en los resultados de dominio de un individuo con
respecto de otro, como criterio de logro del ejercicio del poder. Dichas
explicaciones se fundamentan en una nocidn especifica de aprendiza-
je, asi como en una perspectiva psicocultural del desarrollo humano
(Garton, 1992; Cole, 2002). Estos autores proponen que la interaccién
social entre los individuos es un vehiculo fundamental para promover
el desarrollo cognoscitivo de los mismos y para la trasmision dindmica
del conocimiento histérico y cultural.

Antes de iniciar la descripcidn de las diferencias encontradas, se ex-
plicitaran algunas nociones basicas sobre las que se basan posteriores
elaboraciones conceptuales.

QUE ES EL DESARROLLO

El desarrollo, desde la nocién que ofrece el diccionario de Psicologia
de la Universidad de Alicante (2014), se define como

[...] una secuencia de cambios cualitativos y cuantitativos que pue-
de ser continua o discontinua segun los autores, y que se presenta
en forma gradual e irreversible. En el estudio del desarrollo no se
buscan hechos sino patrones que gobiernan el desarrollo. Este pue-
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de darse a través de varias dimensiones: Fisica, Emotiva (Social),
Cognitiva y Motor.

Es decir que el individuo durante su ciclo vital cambia en el tiempo
y dicho cambio y trasformacién es comun a todos los individuos, en
tanto todos pasamos en el proceso del vivir, de la etapa de la nifiez a
la adultez temprana, a la adultez media y finalmente a la vejez. Estas
distintas etapas y la manera de referirse a ellas estin moduladas por
las practicas culturales de los distintos grupos en los cuales los huma-
nos nos desarrollamos, aunque lo comun a todas es el cambio en el
comportamiento de los individuos. Dichos cambios pueden tener
distintas dimensiones de anélisis: por ejemplo, en los individuos, lo
biolégico y lo psicolégico son desarrollos distintos aun cuando di-
chos desarrollos se afecten entre si. Si lo que analizamos es un grupo
social, entonces podemos describir las diferentes etapas del desarrollo
de este grupo desde otras dimensiones de anélisis, como por ejemplo:
lo econdémico, lo politico, lo sociolégico o lo antropolégico.
Dependiendo del objeto de anilisis y su grado o nivel de desarrollo,
se pueden identificar en algunos casos etapas anteriores como condi-
cién necesaria y suficiente para las etapas posteriores. En otros casos
la relacién de interdependencia de una etapa a otra no se da forzosa-
mente. El conjunto de identificaciones de estos patrones de interde-
pendencia o independencia entre distintos repertorios, es lo que va
posibilitando el conformar un cuerpo teérico sobre el desarrollo.

QUE ES LA SOCIALIZACION

La socializacién es el proceso por el cual el sujeto aprende a com-
portarse en compania de otros, en el contexto del grupo humano de
referencia, mediante las practicas compartidas como constituyentes
del sistema social (Giddens, 1979; citado en Cole, 1999). Se habla tam-
bién de la socializacién como integracién de un nuevo individuo en
la vida social del grupo al que pertenece. Este proceso de aprendizaje

INTERACCIONES SOCIALES Y DESARROLLO PSICOLOGICO EN SITUACIONES DE USO DEL PODER /' 121



se efectiia mediante muchas formas, como por ejemplo el aprendizaje
observacional, el aprendizaje por ensayo y error, mediante la retroali-
mentacion de los adultos, y por el continuo contacto con las practicas y
tradiciones especificas del grupo, trasmitidas lingiiisticamente (Ribes,
1990b). Este aprendizaje implica la incorporacién de repertorios de
comportamiento de autocuidado y de ajuste a las normas convenidas
bajo situaciones especificas, por ejemplo, las normas de urbanidad en
la mesa o los patrones conversacionales entre miembros del grupo,
como el contacto visual mientras se habla o se escucha, o el manejo
de los silencios como sefiales reguladoras del inicio o terminacién de
un discurso (Dovidio et al, 1988). Ademas del aprendizaje de estas
formas, existen otros procesos mas importantes como el desarrollo
del pensamiento y la memoria que desde una postura mas radical de
algunos tedricos como Vygotsky (1980) y Wertsch (1998), afirman que
solo a través de la relacién con los otros puede surgir la persona como
un individuo diferenciado y con una identidad propia.

ALGUNAS NOCIONES SOBRE LA PSICOLOGIA DEL
DESARROLLO Y LA PSICOLOGIA DEL DESARROLLO SOCIAL

La psicologia del desarrollo busca describir las “progresiones y
cambios en el comportamiento de los organismos en funcién de un
ambiente especifico” (Lopez, 1993, p. 102). Bijou y Baer (1978, p.17), de
forma semejante, definen al desarrollo psicoldégico como “los cambios
progresivos en la forma en que la conducta interactia con el medio
ambiente”. En este campo, la nocién de progresion implica un avance
de lo simple a lo complejo y con una direccionalidad en torno al alcan-
ce de un criterio o meta.

Desde esta perspectiva entonces, se vuelve fundamental el cono-
cimiento de la historia de interacciones de los individuos, para com-
prender el grado de desarrollo en que se encuentran en un momento
particular, en funcion de su historia especifica de interacciones. Como
sefala con claridad Lopez (1993), las etapas se identifican como grados
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crecientes de complejidad del comportamiento: existe un continuo
cuantitativo y saltos cualitativos.

En el Ambito de la socializacion, esta perspectiva de desarrollo en-
tonces implica las progresiones dirigidas a la consecucién de compe-
tencia social como meta o logro, es decir “saber hacer” en el contexto
de larelacion con otros (Bijou, 1982). En el caso de los humanos, el am-
biente se tiene estructurado en términos de la edad del individuo y lo
que se espera de €1, conforme a su desarrollo y capacidad logrados, con-
forme a la etapa de la vida en que se encuentra y, por supuesto, depen-
diendo del grupo social que por convencion establece la normatividad
y lo que se le permite o prohibe a los individuos en ciertas etapas de
su vida (Lopez-Valadez, 2004); a esto se le refiere como la estructu-
ra del ambiente social. Estos programas sociales tienden a generar
similitud en los comportamientos de individuos que se encuentran en
etapas semejantes de desarrollo psicoldgico y estas semejanzas carac-
terizan al comportamiento de sujetos en el mismo nivel de desarrollo
y de un grupo social en particular. En este sentido, la “diversidad y
similitud en diferentes etapas resultan de la interaccién entre el com-
portamiento de los individuos y tales restricciones contingenciales
sociales” (Lopez, 1993, p. 102).

De tal forma, como se ha sefialado, dichas progresiones no son li-
neales ni continuas sino que implican tanto saltos abruptos asi como
mesetas estables, dependiendo del programa al que se exponen los
individuos, su historia personal y también en cémo el desarrollo al-
canzado desde lo que se ha considerado como un campo particular
(por ejemplo el desarrollo perceptual), se permea y afecta en otros
campos de desarrollo del individuo, como en el caso en el que apren-
der a observar a otros facilita el aprendizaje colaborativo. Es decir, que
solamente con fines analiticos se separa el desarrollo psicomotriz del
desarrollo psicoldgico del pensamiento. Una teoria del desarrollo ten-
dra que vincular las interrelaciones entre distintos campos separados
Unicamente como estrategia analitica.
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Este proceso se expresa como trasferencia de lo aprendido y faci-
litacién o interferencia de nuevos aprendizajes en nuevos contextos,
dependiendo de la historia de integracién para la socializacidn, la que
orienta al aprendizaje por parte de los individuos pequenos, de los
usos y costumbres de la comunidad y de los criterios de pertenencia,
en funcion de este contexto social. Igualmente, el sentido y significado
de ciertas practicas sociales referidas como rituales y que ilustran la
historia de dicha comunidad y lo que se considera es valioso. Esto va
conformando la cultura de un grupo particular.

Asimismo, como ya se ha dicho arriba, los adultos son modelo de
cdmo afrontar y resolver diferentes situaciones sociales dentro de las
cuales se encuentran los conflictos, los disensos y los problemas inhe-
rentes al uso del poder. Abordemos a continuacién la manera en que
entenderemos estos procesos en el presente trabajo.

COMPORTAMIENTO SOCIAL, PODER
Y CONFLICTOS DE PODER

Se entiende como comportamiento social, no al que surge en condi-
ciones meramente de interaccién con otros, en contraposicién con
el comportamiento individual aislado sino al comportamiento conven-
cional y por lo tanto, construido socialmente y definitorio de las inte-
racciones humanas, del cual el comportamiento lingiiistico es una de
sus expresiones mas caracteristicas (Kantor, 1982). Al respecto, Garton
(1992) plantea que el lenguaje es un recurso tanto como sistema comu-
nicativo interpersonal, asi como también un sistema representacional
(en el que el sujeto es hablante y escucha al mismo tiempo) y que
permite el desarrollo.

Se concibe el poder como una categoria de logro que induce o in-
fluye en otro u otros, para la consecucidon de un objetivo con base en
el control o posesion de recursos o ventajas. Desde la perspectiva de
Luhmann (2005), la funcién del poder es regular la contingencia: ase-
gurar las cadenas de efectos independientemente de la voluntad de los
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participantes sujetos al poder. El resultado del poder ejercido es un
cambio en las probabilidades de las acciones futuras. El portador del
poder forma enlaces condicionales por medio de tomas de decisiones
contingentes, por ejemplo puede prometer a los companeros subor-
dinados que si hacen un gran esfuerzo inmediato en una tarea comun,
posteriormente €l les conseguird un privilegio especifico a todos. En
una interaccion social el poderoso y el sujeto de poder perciben la
posibilidad real de alternativas que desean evitar, en este sentido
la prevision de sanciones es indispensable para el funcionamiento del
poder. Todo ello supone la capacidad para anticipar potenciales resul-
tados dependiendo de ciertos cursos de accién.

Al mismo tiempo que podemos afirmar que un sujeto tiene mayor
poder que otro, con base en que uno logré dominar al otro, otra manera
de entender el poder es como una variable disposicional y potencial de
un individuo. Para Thibaut y Kelley (1978) el poder es la capacidad
de una persona, de ejercer influencia sobre los resultados obtenidos
por el otro u otros en una relacién social. Como capacidad, implica una
disposicion y competencia del individuo (Ryle, 1967) para interactuar
de cierta forma con otros y producir como resultado el dominio del
otro como criterio de poder ejercido. Esta capacidad se explica en fun-
cién de la historia de interaccion previa del individuo, que mediante su
aprendizaje ha incorporado ciertos repertorios especificos, que puede
0 no usar en la interaccién con otros.

Este aprendizaje se desarrolla en un contexto social especifico, en
el que el lenguaje es el vehiculo fundamental para la trasmision cultu-
ral. Dicha trasmision supone el aprendizaje social de la normatividad
establecida como lo permitido y lo prohibido por el grupo al que se per-
tenece. Esta regulacion social del comportamiento supone un proceso
de establecimiento y aceptacion de las normas convencionales insti-
tuidas, para que a partir de ahi surjan variaciones que posteriormente
modifiquen dichas normatividades o las confirmen. Lo institucional es
parte de una cultura entendida como: “forma de convivencia, una forma
de vivir unos con otros, relaciones interpersonales y entre grupos que
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trascienden a los criterios biolégicos de supervivencia” (Ribes, Ran-
gel y Lopez-Valadez, 2008, p. 47). Los humanos son regulados por las
contingencias generadas a lo largo de la historia de la especie humana:
“contingencias que son especificas a las culturas y sociedades particu-
lares” (Ribes, 19904, p. 154) y en las que el lenguaje y la moral “posibili-
tan y regulan la adquisicion y el ejercicio de las costumbres como hacer
conductual” (Ribes, 1992, p. 47). En este sentido, se entiende por insti-
tucion a los conjuntos de interacciones interindividuales que se ajustan
a criterios de intercambio de funciones, atribuciones, servicios y pro-
ductos basados en relaciones jerarquizadas y delimitadas. Estas inte-
racciones se vuelven costumbres en contextos de espacios sociales de
organizacion como la familia, la escuela, la empresa, el matrimonio
y las organizaciones religiosas. Es por ello que el dicho popular “la
costumbre es ley” hace referencia a estos procesos.

Por ultimo, se considera al conflicto de poder como un asunto in-
terpersonal en el que las acciones o metas de una persona interfieren
con las acciones o metas de otra 'y que se expresan como oposicion de
intereses o diferencia de opiniones (Tedeschi, 1973, citado en Ohbuchi
y Kitanaka, 1992). En este sentido se entiende al conflicto de poder
como aquella situacién en la que dos o mas individuos buscan do-
minarse entre si mediante recursos de poder, con base en las contin-
gencias de competencia presentes en una situacion. Existe un criterio
de logro para identificar quién gana la competencia y solamente puede
haber un individuo que gane, con lo cual el triunfo de uno, excluye por
consecuencia la posibilidad de que los otros ganen también en dicho
ensayo o experiencia. Saber enfrentar y resolver un conflicto de poder,
ejercer el poder mismo con afan de dominar a otro, son competencias
de interaccion social y que se aprenden durante el desarrollo psico-
légico de los individuos, a partir de sus elementos mas simples hasta
llegar a los mas complejos. Es por ello que conocer como se dan estos
procesos se vuelve relevante. En la siguiente seccién se abordaran
algunos puntos al respecto.
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ALGO DE TEORIA SOBRE EL DESARROLLO PSICOLOGICO
DEL USO DEL PODER

Se reconoce que la interaccidn lingiiistica es un comportamiento que
diferencia a la dimensién psicolégica humana del resto de los animales
(Baron y Galizio, 1990).

Dicha diferenciacion, desde la perspectiva del desarrollo psicologi-
co, plantea que los nifos evolucionan en su desarrollo a formas progre-
sivamente mas complejas de interaccién, que suponen la incorporacion
del lenguaje como recurso en el proceso de interaccion social, en el
que se usa el poder para dominar al otro. El punto de partida méas sim-
ple es compartido con los otros animales. En este caso, la dominacion
social como fenémeno del comportamiento animal es equivalente al
uso del poder (aunque este es caracteristicamente humano dada su
dimensién convencional, la cual no se comparte con el resto de los
animales. Ribes, 2001), y se caracteriza por el uso de la fuerza fisica
(Alcock, 1998). Uno podria esperar que los nifios pequefos resuelvan
los conflictos principalmente con base en el recurso de la fuerza fisica
y que en el proceso de desarrollo psicoldgico evolucionen a recursos
como la negociacién en etapas de desarrollo mas avanzadas, lo que
supone una mayor complejidad no solamente en términos de la mor-
fologia lingiiistica sino en una dimension cognoscitiva que posibilita
desligarse de la determinacién del comportamiento por dimensiones
meramente situacionales y estar regulado por factores que implican
el desligamiento espacio-temporal (Ribes y Lopez, 1985). De la misma
manera, la consideraciéon de como ceder en algo en el presente, para
el o los compaiieros o dejar de ganar algo, posibilita el ganar algo en el
futuro en términos de reciprocidad o de evitacidon de conflictos (Axel-
rod, 2003). Este proceso también se ha invocado como explicacién del
fenémeno del altruismo (Santoyo, 2009).

Al respecto Tomasello (2003), investigador con una perspectiva cog-
noscitivista, plantea que la diferencia fundamental de los humanos con
respecto del resto de los animales, es la capacidad cognoscitiva de la
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empatia. Es decir, la capacidad para reconocer que el otro sujeto es
semejante a mi como individuo con intencionalidad: o sea, que desea
ganar en una situacion de competencia de la misma manera que yo y
también seguramente disfrutara mas la obtencién de un premio de ma-
yor magnitud que uno de menor magnitud. El reconocimiento de esta
capacidad cognoscitiva —plantea Tomasello— modula de alguna forma
las interacciones sociales y las condiciona. Esta capacidad aparece du-
rante el desarrollo psicolégico de los humanos. Antes de su surgimien-
to, los individuos funcionan bajo el esquema que ha sido descrito como
racionalidad egoista. Dicho concepto hace alusién a que en una con-
dicién social “cada sujeto opta por su maximo beneficio, los sujetos
reconocen que los demas integrantes del grupo también optarin por
el maximo posible del recurso y que los sujetos examinan y reexami-
nan las consecuencias de cada curso de accidén (Santoyo, Vazquez y
Gonzilez, 2004, p. 23).

Strayer y Strayer (1976) sugieren que algunos elementos cruciales
para el surgimiento de la empatia durante la interaccién social son la
expresividad emocional como el coraje y también de los comporta-
mientos prosociales en la edad escolar. De la misma manera, Garton
(1992) plantea que el conflicto como desacuerdo y la potencial argu-
mentacion que provoca son eficaces para el crecimiento cognoscitivo
de los participantes.

Hawley (1999), desde una perspectiva evolutiva en consonancia con
Bernstein (1981), propone que la dominacién social del otro o los otros,
va cambiando durante el proceso de desarrollo psicologico y las edades
de los individuos, y se va consolidando con estilos o tipos de ejercicio de
poder diferentes en cada individuo. El objetivo es el control de los
recursos para asegurar la sobrevivencia individual como parte del pro-
ceso de seleccion. El sujeto tiene que atender sus propias necesidades
y a la vez coordinarse con otros durante el proceso de socializacion.
Se emplean varias estrategias de control de los recursos: prosociales
y coercitivas. La implementacion de estas estrategias es una funciéon
del desarrollo, las caracteristicas individuales y el contexto social en
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que se tiene la interaccion. Mientras mas estrategias aprendan los in-
dividuos, existe una mayor capacidad de ajustarse a medios variados
en sus demandas y condiciones, y el ganar a los otros es el resultado
como sintesis de la asimetria en las relaciones.

Los individuos que ejercen el poder y dominan a los otros, son per-
cibidos por el grupo como individuos centrales y son observados e imi-
tados por los otros. Las tendencias coercitivas son menos toleradas en
la medida que los nifios maduran y aparecen mas las tendencias pro-
sociales que buscan la reciprocidad y agradar a los otros, desde el re-
conocimiento de las necesidades y deseos de los otros y del potencial
rechazo de los mismos, si se abusa coercitivamente de ellos en extremo.

Los buenos competidores, que tienen el poder sobre un grupo,
pueden desplegar ambos tipos de comportamientos (prosociales y
coercitivos) y en ciertas condiciones ser coercitivos efectivos o coo-
peradores exitosos, ya que usan la persuasion y la sugestion. Se plantea
que la transicion para aplicar mas estrategias prosociales que coerci-
tivas aparece y ocurre entre el primero y el tercer ano de primaria.
En etapas posteriores lo coercitivo no es bien valorado. El nifio con
poder mediante recursos prosociales reconoce que el mundo social
media el acceso al mundo material (es decir, a los satisfactores). Los
nifios que usan exclusivamente los recursos coercitivos no hacen este
reconocimiento. En este caso existe desconfianza de los otros y se
valora a las relaciones como algo secundario al acceso a los recursos.
Por ejemplo, Pellegrini y Bartini (2001) evaluaron nifios en la transi-
cidn de primaria a secundaria y encontraron que los nifios con poder
que dominaban en un grupo, disminuyeron en el nivel de dominio al
cambiar a un nuevo grupo. En el contexto del sexto afio de primaria
el comportamiento coercitivo increment6 al principio, y al final del
afo habia desaparecido por completo.

De tal forma que se identifican cinco estilos de ejercicio del po-
der posibles con base en la division de estrategias en prosociales y
coercitivas: los que ejercen ambas dependiendo de las condiciones
(denominado como estilo maquiavélico) y que son los mas efectivos
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en el ejercicio del poder; los que ejercen de manera predominante
las estrategias prosociales; los que inicamente ejercen las coercitivas; los
estandares, que ejercen cualquiera pero en niveles tan bajos que nunca
logran dominar a los otros pues casi no ejercen el poder, y los que no
ejercen ninguna o son no controladores (Hawley, Little y Pasupathi,
2002).

En el caso de los maquiavélicos (Hawley, 2002), la competencia exi-
tosa en presencia de los otros es el aspecto central de la dominacién
social. Aparece una actitud agresiva y simultineamente de confianza.
La funcionalidad es semejante (tener control sobre los recursos) aun-
que la morfologia sea distinta entre la agresion y el comportamiento
prosocial. Dichos individuos son prominentes socialmente y acepta-
dos en el grupo. Aparece en la dimensiéon cognoscitiva de este tipo
de individuos el saber medir las motivaciones, metas y conductas de
los otros, por lo que tiene un buen sistema exploratorio de los otros
(Hawley, Shorey y Alderman, 2009).

Otro modelo que utiliza otras categorias para describir el proceso de
interaccidn social en situaciones de conflicto de poder es el de Falbo y
Peplau (1980), que sugieren estilos directos de manejo del conflicto con
quien se tiene concretamente el conflicto; indirectos, con los materia-
les o propiedades del individuo en conflicto; bilaterales (considerando los
intereses y condiciones de las dos partes); o unilaterales cuando se
tiene una sola perspectiva (la propia), lo cual da lugar, combinando
las dos dimensiones mencionadas, a cuatro estilos de resoluciéon de
conflicto diferentes: unilateral directo, unilateral indirecto, bilateral
indirecto y bilateral directo. La categoria de bilateralidad implica la
nocién de empatia propuesta por Tomasello (2003) y la consideraciéon
cognoscitiva de estimar las necesidades y demandas del otro, sugerida
también por Hawley et al. (2009). De manera que tanto las categorias
sugeridas por Falbo y Peplau como las de Hawley, son enriquecedo-
ras en tanto diferencian los comportamientos durante la interaccion
social y por lo tanto permiten describir diferencialmente los modos
consistentes en dichas interacciones.
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En un estudio desarrollado por Ohbuchi y Kitanaka (2001), se les
presentaron 12 diferentes conflictos hipotéticos de poder, a mas de dos-
cientos estudiantes que observaron cuatro estrategias de solucion que
tuvieron que considerar desde una perspectiva evaluativa y afectiva. Se
encontré que la estrategia mejor evaluada fue la bilateral directa,
que ademas fue la mas efectiva en la resolucion del conflicto, aunque
también esto depende del tipo de conflicto.

Para valorar estos procesos es importante describir los patrones con-
ductuales de interaccidn social en un grupo, como lo sugiere Bernstein
(1981). Una clasificacién de los tipos de poder y de conflictos de poder
proporciona elementos de categorizacion para observar dichas interac-
ciones sociales, aspecto que analizaremos enseguida en el nivel tanto
conceptual como empirico.

UNA TAXONOMIA DE PODER
Y DE LOS CONFLICTOS DE PODER

Clasificar un fenémeno en sus diversos tipos se vuelve una tarea funda-
mental en el proceso de conocimiento de dicho fenémeno. El estudio
del poder no es la excepcion al respecto. Identificar los tipos desde una
perspectiva clasificatoria implica la exhaustividad, es decir, que todos
los casos posibles estén representados en las categorias propuestas
y, por otra parte, que las categorias sean excluyentes, es decir, que un
caso no sea ubicable simultineamente en dos o mas categorias sino
solamente en una (Kazdin, 1975). En el caso del poder, dichas categorias
formuladas inicialmente con base en la forma o la modalidad, tendrian
que validarse como categorias que describen c6mo el ejercicio de estos
distintos tipos de poder producen funcionalmente interacciones con
resultados distintos.

El fil6sofo Russell (1949), asi como también French y Raven (1959)
hicieron propuestas de clasificaciéon de los tipos de poder. Las taxono-
mias de los autores arriba mencionados identifican en comdn tres tipos
de poder distintos: el poder por conocimiento, el poder por coercién
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fisica y el poder por riqueza, y es por ello que se han seleccionado.
Dichas categorias pueden manejarse de manera excluyente en una si-
tuacién experimental con objeto de estudiar sus efectos diferenciales.

El poder por coercion implica la posibilidad de que un miembro del
grupo tenga recursos para aplicar consecuencias negativas a los otros
miembros en caso de que su comportamiento no se ajuste al criterio
previamente establecido. El poder por coerciéon puede expresarse por
la superioridad fisica de un individuo con respecto del otro o puede ser
coercion por la posibilidad de aplicar consecuencias al otro individuo
que lo afecte negativamente (coercidén por sefial).

El poder por recompensa implica la posibilidad de que un miembro
del grupo tenga recursos para aplicar consecuencias positivas a los
otros miembros en caso de que su comportamiento se ajuste a un cri-
terio. También existe la modalidad de tener control sobre los medios
de produccidn, es decir, las condiciones materiales necesarias para
producir un producto que pueda ser intercambiado por la recompensa,
que en términos de Russell (1949) es el poder por riqueza. Es factible
también que el poder se ejerza en términos del retiro de condiciones
aversivas a manera de reforzamiento negativo (Skinner, 1969). Final-
mente, el poder por conocimiento supone la ventaja que tiene un ex-
perto que sabe como resolver una tareay ello lo sitia en una condicién
de inequidad y superioridad con el resto de miembros del grupo.

Dichas diferencias se fundamentaron en dos aspectos: por una parte,
en manipulaciones de la situacidon en la que un miembro de una diada
fue facultado con un tipo de poder con base en las taxonomias de poder
propuestas por French y Raven (1959) y Russell (1968), y en segundo
lugar en las combinaciones l6gicas de estos tipos de conflictos de po-
der: coercién fisica vs conocimiento, conocimiento vs riqueza y riqueza
vs coercion fisica, en diadas (como la forma méis minima de un grupo
y por lo tanto la condicién mas simple), con base en las variaciones de
los tipos de poder con que fueron facultados los miembros de dichas
diadas. Todo ello con el objetivo de describir como cambia el manejo
del poder dependiendo del desarrollo psicolégico de los individuos
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en conflicto, asi como del tipo de conflicto enfrentado. Se esperaba en-
contrar un incremento en la negociacién como forma de resoluciéon
del conflicto, asi como una disminucién de los comportamientos dis-
ruptivos y violentos fisicamente, al comparar los desempefios finales
con respecto a los iniciales, con base en las investigaciones desarro-
lladas por Garton (1992), en las que menciona que en situaciones de
conflicto los nifios mayores tienen disputas verbales en oposicion a las
disputas fisicas que son caracteristicas de los ninos menores. En una
investigacion piloto previa se encontré que los tipos de poder sugeri-
dos por French y Raven (1959) tienen efectos funcionales de ejercicio
de poder diferentes, que se evidencian en los modos de interaccién
en situaciones de competencia, manifestados en la frecuencia par-
ticular de cierto tipo de comportamientos, asi como en la secuencia de
comportamientos desplegados entre ambos miembros de las diadas.

PLANTEAMIENTO DE UN ESTUDIO EXPERIMENTAL
SOBRE DESARROLLO PSICOLOGICO DEL PODER
EN DIFERENTES CONFLICTOS DE PODER

La descripcion del comportamiento en el ejercicio del poder como
conjunto de ocurrencias de desempefio individual en interaccién con
otros, en diferentes etapas, enmarcada bajo situaciones contingencia-
les especificas, moduladas por el tipo de conflicto social y en ciertos
contextos socioculturales particulares, es una de las tareas pendientes
de anélisis del poder desde la perspectiva de la psicologia del desa-
rrollo social. Si retomamos el planteamiento de Russell (1968), de la
semejanza entre los conceptos de energia para la fisica y de poder
para la psicologia social y de la pertinencia de describir —al igual que en
la fisica las transiciones entre tipos de energia— las transiciones en-
tre diferentes tipos de poder, se vuelve relevante caracterizar prime-
ramente, como dichos tipos de poder tienen ciertas caracteristicas
bajo diferentes condiciones de conflicto de poder y cdmo evolucionan
durante el desarrollo psicolédgico de los individuos.
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Los tres tipos de poder seleccionados y mencionados previamente
dieron pie a cuatro manipulaciones de poder distintas, ya que la coer-
cidn fisica se evalud con base en dos variables independientes: como
coercidn por fuerza fisica y coercidon por tiempo fuera, las cuales se ex-
plicaran méas adelante con detalle. Entonces las combinaciones loégicas
de las tres categorias de poder seleccionadas para formular diferentes
conflictos de poder dieron lugar a seis distintos tipos de conflictos de
poder: coerciodn fisica versus conocimiento, coercion fisica versus re-
compensa, coercion fisica versus coercidn por tiempo fuera, coercién
por tiempo fuera versus recompensa, coercion por tiempo fuera versus
conocimiento y conocimiento versus recompensa. Con base en esta cla-
sificacion de tipos de conflicto distintos, se desarrollé una metodologia
de anélisis descriptivo para identificar el tipo de interacciones sociales
que surgen cuando se exponen a diadas de ninos bajo contingencias de
competencia (Camacho Gutiérrez, 2000). Aun cuando se reconoce que
en cualquier interaccion social se puede desarrollar un analisis de la
misma desde la perspectiva del poder, se considera que las contingen-
cias de competencia magnifican el fendmeno y lo hacen mas evidente,
porque al haber un premio mayor para el ganador, esto facilita que se
ejerza el poder con afan de dominar al companero.

La situacién experimental implicé que dos nifios que conformaron la
diada se sentaron uno frente al otro, en una condicién de competencia,
en la cual quien ensamblara mas piezas de rompecabezas ganaba. To-
dos los nifios habian ensamblado rompecabezas previamente, ademéas
de que el entorno en el cual se desarrolld el estudio fue en el propio
escenario escolar. Se considera que ambos aspectos, junto con el hecho
de que todos los nifios habian competido previamente por algo en otros
contextos, valida ecolégicamente el estudio.

Los videos analizados fueron muestreos de las cuatro sesiones ex-
perimentales, con lo que se buscé evitar efectos de reactividad a la
situacion.

El ganador tuvo acceso a una golosina consumible mayor (muy apre-
ciada por los nifios) y el perdedor a una menor (validada previamente
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por la comunidad de ninos a los que pertenecen las diadas estudiadas).
Cada nifio tuvo un montén de piezas a su lado derecho y el modelo pic-
tografico del rompecabezas que tenia que ensamblar, con la salvedad de
que el montoén de piezas que poseia, tenia piezas del rompecabezas del
companero también, lo cual implic6 que el otro tuviera que disponer
de esas piezas y viceversa.

Se grabd la interaccion en video y se codificé lo observado mediante
un anélisis anecd6tico del comportamiento que posibilité formular un
conjunto de categorias que conformo el catalogo de conductas (véase
el Anexo). En la situacion de conflicto, se pudo registrar en términos
de proceso la consistencia en el conjunto de ocurrencias de compor-
tamiento de los miembros de la diada, entendida como patrones de
comportamiento repetidos en diversas sesiones durante el episodio
social, asi como las consistencias en el resultado, en términos de qué
nifios con qué tipo de poder es el que domina de forma preponderante
respecto del otro. En términos cuantitativos la expresiéon minima para
analizar las interacciones sociales es la diada y es por ello que se utili-
zaron diadas de participantes, en el analisis del comportamiento social.

De manera que las variables independientes fueron los tipos de po-
der, asi como el conflicto de poder generado a partir de la confronta-
cién sistematica entre distintos tipos de poder, incorporados por el
experimentador en una diada (el procedimiento de como se incorpo-
raron los distintos tipos de poder se explicita mas adelante).

La variable dependiente fueron los comportamientos desplegados
por los miembros de la diada momento a momento y el resultado de
dominio de un individuo respecto de otro, como criterio de logro del
ejercicio de poder, durante las sesiones experimentales. Se trabajo
con cuarenta y ocho nifios del género masculino, que cursaban el se-
gundo afio de primaria, de entre siete y ocho afios de edad, de una
escuela publica del turno matutino, de una zona suburbana y de nivel
socioecondmico bajo. Los participantes se agruparon en 24 diadas se-
leccionadas aleatoriamente. Cada diada fue conformada por nifios de
diferente salén con objeto de minimizar la historia de contacto entre

INTERACCIONES SOCIALES Y DESARROLLO PSICOLOGICO EN SITUACIONES DE USO DEL PODER /135



los participantes y con una réplica directa un afio después con objeto
de describir las consistencias en estas variables dependientes expli-
citadas, con base en lo mencionado por Hawley (1999) respecto de la
transicion del uso de estrategias coercitivas a un predominio de las
estrategias prosociales.

En sintesis, el cuestionamiento que orient6 la investigacién empirica
fue: ¢Existen cambios en los patrones caracteristicos de interaccion y
resultados, en individuos con un tipo de poder como efectos del desa-
rrollo psicolégico, en conflictos de poder particulares bajo situaciones
de competencia con los mismos sujetos?

Cada uno de sus miembros tuvo asignado un tipo de poder diferen-
te y bajo situaciones de conflicto social generadas por contingencias
de competencia, ello permitié establecer una situacién de conflicto so-
cial, como la ha definido Emerson (1962, p. 31): “Los conflictos sociales
son situaciones en que existe oposicion entre los intereses de dos (o
maés) individuos y que se resuelven con la satisfacciéon de un sujeto y
la cesion de otro”. Esta condicidén extrema, como veremos posterior-
mente, es relativa en tanto que ambos contrincantes pueden tener un
poco de cesidén y un poco de satisfaccion.

Se invit6 a los nifios en diadas a participar en armar rompecabezas de
tipo comercial adecuados a este rango de edad, de acuerdo con los cri-
terios de los fabricantes. Se videograb¢ la interaccién de los nifios y
se analizd con el apoyo de un software especializado para el analisis
del comportamiento.

Los participantes trabajaron en un espacio de dimensiones 3 x 2.5
metros aproximadamente. Al centro se encontraba una mesa rectan-
gular con dos sillas situadas una de cada lado, de la parte méas larga del
rectangulo de la mesa y sobre la mesa se colocaron dos montones
de piezas revueltas de ambos rompecabezas. Las dimensiones de la
mesa fueron: 1.22 metros de largo por 62 centimetros de ancho. En
la parte superior de cada montdn se encontraba la caja del rompecabe-
zas con la imagen modelo a ensamblar con las piezas. A metro y medio
de la mesa se coloc6 un tripié con la caAmara de videograbacién que
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Grupoll
N=4 diadas

Conllicto coercién fisica vs conocimiento

Grupo ]
N=4 diad

Conllicto coercién fisica vs recompensa o riqueza

Grupo n
diad Conllicto tiempo fuera vs recompensa o riqueza
...... N =4|aas Linea base Linea base

Grupo IV inicial final
N=4 diad Conllicto tiempo fuera vs coercién fisica

=. ladas
Grupo v
N=4 diad Conllicto tiempo fuera vs conocimiento

=. ladas
Grupo Vi
N=4 diad Conllicto conocimiento vs recompensa o riqueza

=. ladas
Sesiones 1 2 3 4 5 [

N = némero de participantes.

registroé la actividad de resolucion de la tarea. El espacio experimental
estaba relativamente aislado de ruido e iluminado con luz artificial.
Los participantes fueron asignados al azar a seis grupos distintos de
conflicto de poder como se ilustra en la tabla 4.1.

Cada grupo const6 de cuatro diadas en las que se tuvieron réplicas
directas de cada uno de los seis tipos de conflicto de poder. Cada condi-
cidn experimental de cada grupo, como se puede observar en la tabla
4.1, tuvo un tipo de conflicto de poder, determinado por el tipo de poder
que tenia cada miembro de la diada durante cuatro sesiones experi-
mentales y dos sesiones de linea base, una inicial y una final.

A las diadas de nifios se les dio un formato con consentimiento in-
formado. A los ninos se les informo que era un estudio que no buscaba
evaluar su desempefio (inteligencia) sino que era una investigaciéon
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que buscaba describir el comportamiento de los grupos y no de los
individuos y que lo que quisieran hacer estaria bien. Por supuesto se
les inform6 que podian cancelar su colaboracién en el momento en
que quisieran. Posteriormente se presentaron las instrucciones sobre
la tarea a desarrollar y que en las sesiones de linea base inicial y final
fueron las siguientes:

A continuacién ustedes tienen que armar el rompecabezas que esta
a su derecha, para ello tienen que utilizar las piezas que estan a
suderecha, de las cuales son duefios. Los dos tienen la misma cantidad
de piezas. La cuestion es que en el montdn del cual son duenos,
tienen piezas que son del rompecabezas del compaifiero y a su vez
el companero tiene en su propio montén piezas que son del rom-
pecabezas que tu tienes que armar. Ustedes se arreglan como quie-
ran. El que ensamble mas piezas de rompecabezas gana. Tienen 30
minutos. Adelante.

En las sesiones experimentales se hicieron manipulaciones para
facultar a cada miembro de la diada con el tipo de poder que le corres-
pondia. En dichas instrucciones se hizo referencia especifica al tipo
de poder que tenia cada miembro de la diada. Las manipulaciones
para facultar a cada individuo con un tipo de poder particular, fueron
las siguientes: A excepcion de los grupos que tuvieron algiin miem-
bro con poder por coercién fisica, en el resto el tipo de poder fue
asignado a cada miembro de la diada por azar, en el caso de coerciéon
fisica, los sujetos jugaron tres ensayos de “vencidas” y quien gan6 dos
de los tres ensayos fue reconocido por el experimentador como el més
fuerte. Las instrucciones para las sesiones experimentales por tipo de
conflicto fueron:
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Conflicto entre poder por coercién fisica
vs poder por conocimiento

Ademas de las instrucciones dadas en las condiciones de linea base
en las diadas expuestas a esta condicién se agregd: “Recuerden que
A es mas fuerte porque gané en las vencidas, pero B practicd previa-
mente el ensamble de su rompecabezas. El que ensamble mas piezas
de rompecabezas gana y tendra acceso a un dulce mejor. Tienen 30
minutos. Adelante”. El mejor dulce fue categorizado asi, con base en
una seleccidn previa de otros nifios de la misma escuela que pudieron
elegir entre dos opciones distintas de reforzador, siendo consistente la
preferencia por un tipo de golosina que mostrd que era muy apreciado
por los nifios, pues no se distribuia en las instalaciones de la escuela.

Conflicto entre poder por coercién fisica
vs poder por recompensa o riqueza

En este caso lo que se agregd a las instrucciones fue: “Recuerden que
A es més fuerte porque gané en las vencidas, pero B tiene el triple de
piezas en su montén de las que tiene A. El que ensamble mas piezas
de rompecabezas gana y tiene derecho a un dulce mejor. Tienen 30
minutos. Adelante”.

Conflicto entre poder por coercién de tiempo fuera
vs poder por recompensa o riqueza

A las instrucciones dadas al grupo expuesto a este tipo de conflicto se
les agrego6 lo siguiente: “Recuerden que B tiene el triple de piezas en su
montoén que A, pero A puede sacar a B de la estancia durante un minuto
las veces que quiera. El que ensamble méas piezas de rompecabezas
ganay tiene derecho a un mejor dulce. Tienen 30 minutos. Adelante”.
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Conflicto entre poder por coercién fisica
vs poder por tiempo fuera

En este tipo de conflicto se agregd lo siguiente a las instrucciones:
“Recuerden que A es mas fuerte porque gané en las vencidas, pero B
puede sacar a A durante un minuto de la estancia, las veces que quiera.
El que ensamble mas piezas de rompecabezas gana y tiene derecho a
un mejor dulce. Tienen 30 minutos. Adelante”.

Conflicto entre poder por coercién de tiempo fuera
vs poder por conocimiento

A las diadas asignadas al conflicto entre poder por conocimiento vs
poder por coercién de tiempo fuera lo que se agrego a las instrucciones
fue: “Recuerden que B practic) previamente el armado de su rompe-
cabezas, pero A puede sacar a B de la estancia durante un minuto las
veces que quiera. El que ensamble mas piezas de rompecabezas gana
y tiene derecho a un mejor dulce. Tienen 30 minutos. Adelante”.

Conflicto entre poder por conocimiento vs poder por riqueza

Finalmente, para esta condicién el agregado fue: “Recuerden que A
practicé previamente el armado de su rompecabezas, pero B tiene el
triple de piezas en su montén de las que tiene A. El que ensamble mas
piezas de rompecabezas gana y tiene derecho a escoger un mejor dulce.
Tienen 30 minutos. Adelante”.

Al finalizar la sesidn se contaron las piezas ensambladas correcta-
mente por cada uno de los miembros de la diada y se les dieron dulces
a ambos miembros, pero de mayor magnitud y preferencia a quien
ensambl6 mas piezas.

La dimensién longitudinal —que consisti6 en la repeticién del es-
tudio después de un afio— permitid establecer un analisis compara-
tivo que de manera inferencial posibilit6 atribuir algo de los cambios

140 / DESARROLLO PSICOCULTURAL DE NINOS MEXICANOS



obtenidos, en términos del desarrollo psicolégico de la competencia
social de interactuar en condiciones de conflictos de poder. Se replic
directamente el mismo estudio con los mismos sujetos sometidos al
mismo tipo de conflicto un afio después. En el caso de cuatro diadas,
una para el grupo I, IV, V y VI respectivamente, no se pudo replicar el
estudio pues un miembro de la diada tuvo desercién escolar o cambi6
de escuela, de tal forma que en el segundo estudio se trabajé solamente
con cuarenta nifos, ahora en edades entre ocho y nueve afios de edad.

A continuacidn se presenta la comparacion entre los resultados ob-
tenidos del analisis de la interaccidn social entre las diferentes diadas
que conformaron los grupos con diferentes tipos de conflicto, asi como
en el resultado del dominio de un sujeto respecto del otro en las cuatro
sesiones experimentales para cada diada.

ANALISIS DE RESULTADOS DE DOMINIO
POR GRUPOS DE CONFLICTO DE PODER DIFERENTE

El criterio de dominio se registré con base en quién gané cada una de
las competencias de las cuatro sesiones de competencia que tuvieron
todas las diadas y en las que cada miembro estuvo facultado con un ti-
po de poder (sesiones experimentales). Asimismo, se registrd quién
gand en las sesiones de la linea base de reversion, con objeto de ob-
servar si existieron efectos de arrastre de la fase anterior, cuando a los
sujetos se les quito el poder con el que habian sido facultados y se les
inform6 que no tendrian ningdin premio al final de la competencia y
que tampoco ninguno de los miembros de la diada estaba facultado
con algun tipo de poder. Los resultados obtenidos como logro de do-
minio del compafiero, por parte de alguno de los sujetos con poderes
diferenciales en los seis tipos de conflicto estudiados se analizaron y
de forma sintética se muestran en la tabla 4.2 en donde se enlistan las
veces que ganaron para cada uno de los seis grupos de conflicto de
poder estudiados:
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E DE R RSIO
Grui:;os Sujeto A Héesiones LB2 Suj;;to B Sesiones LB2 .....
experimentales experimentales
Grupol Coercién fisica 3/5 N Conocimiento 13/ 3/3
Grupo Il Coercién fisica 6/6 /2 Riqueza 8/6 31
Grupolll Tiempo fuera 13/10 0/0 Riqueza 3/4 4/3
Grupo IV Tiempo fuera 10/6 4/3 | Coerciénfisica 6/6 o/o
Grupo V Tiempo fuera 8/7 3/2 Conocimiento 7/5 11
Grupo VI Conocimiento 8/6 2/1 Riqueza 8/6 2/2

En el caso de los grupos I y V los triunfos de alguno de los miembros,
incorporados a los del compafiero, no sumaron 16 porque algunas se-
siones fueron empates en el nimero de piezas ensambladas.

Los nimeros en negritas muestran los datos obtenidos con los mis-
mos sujetos (excepto las deserciones ya mencionadas) un ano después.
Como se puede observar en el grupo I, tanto en las sesiones experimen-
tales como en la linea base de reversion se mantiene el dominio por
parte de los sujetos con poder por conocimiento sobre los sujetos con
poder por coercidn fisica. En el caso del grupo II en las sesiones expe-
rimentales ganan el mismo nimero de competencias un aflo después,
sin embargo el dominio ejercido de los sujetos con poder por riqueza
en el experimento inicial, se ve emparejado por los otros sujetos en
laréplicay en las condiciones de linea base los sujetos con poder por
coercion fisica ganan mas.

En el grupo III las diadas facultadas con poder por tiempo fuera
tuvieron un amplio dominio sobre los sujetos facultados con poder
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por riqueza, en la réplica un afio después la diferencia se acortd, pero
se mantuvo el dominio de los sujetos con poder por tiempo fuera. De
la misma forma, aunque no tan acentuada, se da en el grupo V en el
que los sujetos con poder por tiempo fuera ganaron en ocho sesiones,
empataron unay perdieron en siete y un afio después ganaron en siete
ocasiones y los participantes con poder de conocimiento lo hicieron
en cinco ocasiones. En el grupo IV, en el experimento inicial los suje-
tos con poder por tiempo fuera dominan mas veces a los sujetos con
poder por coercidn fisica, pero en la réplica los resultados se empatan,
ganando ambos el mismo nimero de competencias. Este ligero avance
en los sujetos con poder por coercion fisica implico, como lo muestran
los videos, que se centraran en la tarea y por lo tanto se incrementaran los
arrebatos, eliminando el conteo de piezas asi como también los de-
safios mostrados en el afio anterior. Ello implica, en términos de desa-
rrollo, un incremento en la capacidad de concentracién en la tarea por
parte de los sujetos. En las condiciones de linea base de reversion se
produjeron resultados idénticos en los que los sujetos con poder por
tiempo fuera ganaron todas las competencias y los de coercién fisica
ninguna, para los cuales la existencia del reforzador seguramente fue
un gran motivador y su ausencia en las condiciones de linea base les
hizo perder todo interés en dominar al compafiero.

En el grupo VI los sujetos con poder por conocimiento en conflicto
con los de riqueza, en ambos experimentos ganan el mismo nimero
de competencias como se observa en la tabla 4.2.

En resumen, del experimento inicial de manera global podemos afir-
mar que el poder por tiempo fuera gand casi en 65% de sus sesiones de
conflicto y en donde obtuvo mayor dominio fue en el conflicto con ri-
queza o recompensa (grupo III), seguido del conflicto con coercidén
fisica (grupo IV), ganando solamente en la mitad de las ocasiones
en el conflicto con conocimiento. Estos datos nos ilustran como el tiem-
po fuera como condicidon de amenaza potencial de ser sacado de la situa-
¢ién, condiciono las dindmicas de interaccidén con los sujetos con otros
tipos de poder, sin embargo los datos arriba descritos nos muestran
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c6mo en ciertos tipos de conflicto existe un mayor tipo de interferencia
o neutralizacién que en otros, lo que se manifiesta como un dominio
marcado y un tipo de interaccidn particular durante el proceso en cier-
tos conflictos, a diferencia de otros, como lo sugiere Santoyo (1997).
Los sujetos con poder por conocimiento fueron muy superiores en
el conflicto con coercién fisica (grupo I), iguales en el conflicto con
riqueza (grupo VI) y ligeramente inferiores con el grupo con tiempo
fuera (grupo V), obteniendo 5§8.3% de dominio respecto de los otros
tipos de poder en promedio. Con respecto del grupo I se mantuvo la
superioridad de los sujetos con poder por conocimiento, puesto que
en las sesiones del experimento inicial ganaron 13 de los 16 sesiones
de competencia, siendo el caso que en la segunda ocasién ganaron 11 de
los mismos 16 eventos y solamente en un solo caso (diada1.2) el sujeto
con poder por conocimiento volvi6 a ganar en todas las sesiones.

En términos del dominio global ejercido por tipo de poder indepen-
dientemente del tipo de conflicto, tenemos que los sujetos con poder
por coercién fisica dominaron en 42.5% de los conflictos, los que tuvie-
ron poder por riqueza en 50%, los de poder por conocimiento en 55%
y los sujetos con poder por tiempo fuera en 60%. Comparados estos
porcentajes con los del afio anterior, vemos que en el caso de los suje-
tos con poder por coercion fisica subieron el dominio que habian teni-
do anteriormente de manera importante (31%) al igual que los sujetos
con poder por riqueza que tuvieron 36% en el afio anterior, en el caso
del poder por conocimiento disminuyeron ligeramente pues habian
tenido 589%, y los sujetos con poder por tiempo también disminuyeron
de 65% que tuvieron inicialmente. Sin embargo, la posicién de dominio
en términos ordinales se mantuvo un afio después, lo que sugiere que
la competencia como conjunto de habilidades para ensamblar piezas se
incrementa con la practicay a este aprendizaje se sobrepone la compe-
tencia social para dominar al companero como un factor de progreso
en los diferentes sujetos al enfrentar conflictos de poder idénticos a
los enfrentados en el pasado (Lopez, 1993).
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Otro elemento a destacar es el hecho de que en tres de los conflictos
de poder las diadas empataron en la cantidad de sesiones en que gana-
ron unos u otros. La equidad es un elemento socialmente deseable y
la diferencia en esta dimension es potencialmente aversiva en algunos
grupos sociales, como lo sefiala Luhmann (2005). A la par de un in-
cremento en el aprendizaje psicomotor de ensamblaje, inherente a la
practica de la tarea y ala competencia social de interactuar con otro en
situaciones de competencia, aparece este otro criterio como relevante.

ANALISIS DESCRIPTIVO DE LAS INTERACCIONES SOCIALES
EN CADA GRUPO DE CONFLICTO DE PODER

Se analiza el proceso de interaccién entre los miembros de las diadas
que produjeron resultados especificos, resumido mediante las media-
nas de los comportamientos mas frecuentes durante la interaccién y su
desviacion cuartil, en cada uno de los seis grupos, como se ilustra en
la figura 4.1, en el experimento inicial. Cada uno de los paneles repre-
senta los datos resumidos de las cuatro diadas que conformaron cada
uno de los seis grupos durante las sesiones experimentales. Como se
puede observar en dicha figura, aparecen cuatro comportamientos en
todos los grupos con diferentes niveles de frecuencias: contar piezas
del rompecabezas propio, arrebatar y donar piezas y desafiar al com-
panero, que implicé que uno de los participantes comunicara al otro
que puede tener un mejor desempeiio que provocandole o retandole.
Se graficaron estos cuatro comportamientos debido a que fueron los
que tuvieron una frecuencia mayor en todos los grupos analizados, aun
cuando también en el grupo V, con conflicto entre poder por tiempo
fuera vs conocimiento, aparece con una alta frecuencia el comporta-
miento de solicitar piezas de rompecabezas al companero.

Se muestra en los seis paneles de la figura 4.1 que hubo diferencias
en la magnitud de los comportamientos comunes a todos los grupos. Es
decir, existen patrones diferentes de interaccidon en los distintos tipos de
conflicto de poder estudiados. Por ejemplo, la mayor magnitud de arre-
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batos (el comportamiento mas frecuente) se dio en el conflicto entre
coercion fisica vs conocimiento (grupo I), y en menor magnitud en los
de coercidn fisica vs riqueza (grupo II) y en el conflicto entre conoci-
miento vs riqueza (grupo VI), con medianas mayores a 2 y desviaciones
superiores a 4. En estos tres grupos estuvo presente un individuo con
poder por coercién fisica o por conocimiento, lo que hace suponer que
estos tipos de poder generan un mayor comportamiento de arrebatos
de piezas. Es decir, que sobre la base de las mismas contingencias pres-
critas (la situacién de competencia impuesta por el experimentador),
las condiciones particulares de conflicto generado por la facultacion
diferencial de poder en cada uno de los grupos gener6 dinamicas de
interaccién con base en fenémenos como la imitacion o el “tit for tat”
que construyeron frecuencias diferenciadas. Por ejemplo, en el caso
de los sujetos con poder por conocimiento, ello se explica con base en
como la experiencia previa de aprendizaje determina la capacidad para
identificar aquellas piezas ttiles para la tarea de ensamblado (Kantor,
1924; Ribes, 1990a). En la interaccion con los participantes por coercion
fisica produjo este elemento de imitacién y reproduccidon de patrones
del compafiero, generando una alta frecuencia de arrebatos.

El grupo de tiempo fuera vs coercidn fisica (grupo IV) fue el que
tuvo la mayor mediana de conteo de piezas ensambladas y el resto de
los grupos tuvieron niveles de mediana de este comportamiento
menores. En términos funcionales, la supervision de contar se vuelve
pertinente en tanto condiciona la pertinencia o no del uso del poder
con objeto de dominar al compafiero, particularmente en el caso de los
individuos con poder por coercién por tiempo fuera, para los cuales era
importante monitorear el grado de avance tenido como criterio deci-
sorio respecto a si se sacaba al compafero o no. Sin embargo, el grupo
de tiempo fuera vs riqueza (grupo III) tuvo niveles medios (medianas de
1y 2 respectivamente) de conteo de piezas y en el grupo de tiempo
fuera vs conocimiento (grupo V) no aparece dicho comportamiento
en la figura 4.1, lo que se correlaciona con que los sujetos no sacaron en
ninguna ocasion al compafiero tampoco, en los sujetos con poder de
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FIGURA 4.1 MEDIANAY DESVIACION CUARTIL DE LOS COMPORTAMIENTOS

MAS FRECUENTES DURANTE LAS SESIONES EXPERIMENTALES
DE LOS SEIS GRUPOS DE CONFLICTO DE PODER EN EXPERIMENTO INICIAL
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tiempo fuera, dada la frecuencia tan baja de la medianas de conteo en
la interaccién. En el caso de los sujetos con poder por conocimiento
tuvieron una mediana de 1. Ello posibilita reconocer que las caracteris-
ticas del comportamiento desplegado en las situaciones de conflicto,
no solamente estan determinadas por el tipo de poder asignado a cada
miembro de la diada sino en qué medida ello es modulado por el poder
que tiene, como condicién potencial de amenaza y como lo ejerce el
companero de la diada.

Los desafios aparecen de forma diferencial y baja en general, en
todos los grupos de conflicto estudiados, con la superioridad en mag-
nitud en el grupo de coercién fisica vs conocimiento (grupo I CF-C)
y con una mediana mayor en quien tuvo el poder por conocimiento
(1 vs 2 respectivamente) y en el conflicto coercidn fisica vs riqueza
(grupo II CF-R) en los sujetos con poder por coerciéon fisica (2 vs 1
respectivamente).

En otros dos grupos los sujetos con poder por coercion fisica y
conocimiento desafian también sin que los compafieros correspon-
dan (grupo IV TF vs CF) y (grupo V TF vs C). El desafio se expresa
como alardeo o reto de aquellos sujetos que tienen certeza de dominio
sobre el otro, dado el tipo de poder que tienen. Por ejemplo, los miem-
bros de las diadas con poder por conocimiento en el grupo I ganaron
13 de 16 sesiones de competencia y desafiaron mas que sus compaferos
de diada.

En cuatro de los seis grupos aparece el comportamiento de donar
piezas, pues estos comportamientos fueron pertinentes funcionalmen-
te con el tipo de tarea desarrollada y llama la atencién que las dona-
ciones no aparecen en el grupo en que el conflicto esta basado en los
dos tipos de coercion: la fisica y la de tiempo fuera (grupo IV) y en el
grupo coercion fisica vs conocimiento (grupo I). Igualmente en dos
de los tres grupos en los que el asignado es el poder por recompensa,
dichos sujetos no donan. Aspecto que aunque parezca paraddjico, es
caracteristico del comportamiento de los sujetos con el poder asignado
de riqueza: los que tienen de méas son los que no donan o donan menos
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pues este es precisamente el factor de poder al tener el control de la
mayor parte de los recursos que dan acceso a ganar la competencia 'y
dominar al compafiero.

En la mayoria de los grupos, un tipo de comportamiento en un
miembro de la diada se mostré también en el compafiero con una me-
diana semejante, por lo que se observa en las interacciones patrones de
influencia inmediata de correspondencia “tit for tat” o “toma y daca”
como refiere Axelrod (2003), en las interacciones de los miembros de
las diadas en la mayoria de los comportamientos.

Los cambios que se observan en general e independientemente del
tipo de poder facultado, implican el ejercicio del conocimiento (como
resultado de la experiencia repetida), en el sentido de que la mayor
frecuencia de arrebatos supone la seleccion de aquellas piezas necesa-
rias para generar mas ensamblado y la desaparicion o disminuciéon del
ejercicio de la coercién fisica como poder directo que agrede o inter-
fiere con el otro, orientdndose a los comportamientos pertinentes por
parte de ambos sujetos para ensamblar mas piezas, que es el criterio de
logro que determina quién domina a quién. Esto desde las categorias
propuestas por Falbo y Peplau (1980) nos sugiere la desaparicién de
estrategias indirectas y el surgimiento de estrategias directas.

Como se observa en la figura 4.2 los comportamientos de desafio
fueron cada vez menos pertinentes funcionalmente (desafiar no me
ayuda a ganar la competencia y dominar al compafiero en términos
practicos), ello explicaria el que desaparecieran practicamente de las
medianas de comportamiento, de la misma forma la disminuciéon en
el conteo se explicaria en tanto que existe una historia de interaccion
entre los miembros de la diada y se sabe quién ha dominado en el pa-
sado, por lo que es menos funcional el conteo de piezas a frecuencias
altas, y de hecho aparece en los sujetos con poder por coercidn fisica
que fueron los que perdieron abrumadoramente un afio antes y en los
compaferos no.

En el grupo IT que evalu el conflicto de poder generado entre coer-
cioén fisica y riqueza, se observa un nivel de arrebatos semejante entre
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los dos miembros de las diadas de este grupo, aun cuando la desvia-
cién cuartilar es mucho mayor en el caso de los sujetos con poder por
coercion fisica. Los datos nos muestran que existe una mayor seleccion
de los comportamientos pertinentes funcionalmente y esto es el com-
portamiento de arrebato de piezas. Las donaciones que pudieran ser
utiles en términos de generar reciprocidad en los compafieros por
parte de los sujetos con riqueza, dado que tienen mucho recurso (75%
de las piezas totales) desaparece y los sujetos se centran en su propia
ejecucion.

En el caso del grupo III en el que estuvo el conflicto entre sujetos con
poder por tiempo fuera, con sujetos con poder por riqueza, aparecen do-
naciones (mediana de 5), en los sujetos con riqueza y desafios con baja
frecuencia (mediana de 0.5) en el caso de los sujetos con poder por
tiempo fuera, lo cual hace sentido en el primer caso, en cuanto a buscar
reciprocidad (Santoyo, 2009) mediante el congraciarse con el contrin-
cante que hace evidente el poder que tiene, al usarlo y su superioridad
implicita en consecuencia (a diferencia de los contrincantes con poder
por coercion fisica en el grupo II, que no generaron donaciones). En
el caso de los sujetos con poder por tiempo fuera aparecen desafios,
como alardeo basado en la posibilidad de usar el recurso de poder con
que fue facultado.

En el cuarto grupo, que tuvo el conflicto de tiempo fuera con coer-
cion fisica, se observa en el panel de en medio a la derecha de la figura,
exclusivamente comportamiento de arrebatos en ambos sujetos de las
diadas y con ligera superioridad por parte de los sujetos con poder por
coercion fisica, ambos muy orientados a la tarea de ensamblaje de pie-
zas, los desafios fueron respuestas orientadas a enfatizar la posibilidad
del ejercicio de coercion fisica, a la manera del despliegue que tienen
algunos animales (Alcock, 1998).

En el caso del grupo V, en el que el tipo de conflicto durante las
competencias fue entre sujetos con poder por tiempo fuera y suje-
tos con poder por conocimiento, el panel inferior izquierdo ilustra
una mediana alta de comportamiento de arrebatos (9) por parte de
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FIGURA 4.2 MEDIANA'Y DESVIACION CUARTIL DE LOS COMPORTAMIENTOS
MAS FRECUENTES DURANTE LAS SESIONES EXPERIMENTALES

DE LOS SEIS GRUPOS DE CONFLICTO DE PODER EN LA REPLICA
EN EL SEGUNDO EXPERIMENTO
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los sujetos con poder por conocimiento y también con una amplia
desviacién cuartilar, y menor, pero también alta (6), en los sujetos con
poder por tiempo fuera.

Finalmente, en el grupo VI que tuvo el conflicto entre sujetos con
poder por conocimiento confrontados con sujetos con poder por
riqueza, se puede observar en el panel inferior derecho de la figura
4.2, que los sujetos con poder por conocimiento tuvieron una mediana
de comportamientos de arrebatos de 8 y con una amplia desviacién
cuartilar. Los sujetos con poder por riqueza, también tuvieron arreba-
tos pero con una mediana inferior (5) en comparacioén con los com-
paneros. Ademas, mostraron comportamientos de conteo de piezas y
desafios.

DISCUSION Y ALGUNAS CONCLUSIONES

Con base en estas evidencias podemos afirmar que el grado de uso del
poder —por ejemplo en el caso de los sujetos que tuvieron poder por
tiempo fuera— esta condicionado por el tipo de poder de los compa-
fieros de la diada en la situacion especifica de cada conflicto, y el tipo
de interaccién que se va construyendo momento a momento, como se
ilustra en las diferencias de la frecuencia de sacar al compafiero, en el
grupo IIL, IV y V en el experimento inicial. También se puede estable-
cer una correspondencia entre el grado en que se ejercié el poder y el
resultado en el dominio de cada una de las sesiones experimentales,
como uno de los factores determinantes. Esto implica reconocer la di-
ferencia sefialada por Galbraith (1986) entre fuentes e instrumentos de
poder, o entre el poder como disposicidon (Ryle, 1967; Ribes, 1990a) y
el poder como ejercicio. En este sentido, pareciera que la situacién con-
ceptuada como las condiciones estimulares tanto fisicas como
convencionales facilité el ejercicio de un tipo de poder de manera
diferencial en la comparacién con respecto de otros tipos de poder,
lo que implicaria el reconocimiento de las condiciones particulares
expresadas como diferentes estructuras contingenciales utilizadas en
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el estudio, asi como las caracteristicas especificas del grupo social al
que pertenecen, como aspectos que influyeron en la obtencién par-
ticular de estos resultados (Ribes, 1992; Ribes, 1993), es decir, que los
participantes facultados con poder por coercion fisica no mostraron
comportamientos violentos con una alta frecuencia, debido a que el
grupo sociocultural al que pertenecen los nifios bajo estudio, sanciona
este tipo de expresiones en las edades y contexto en que fueron estu-
diados los nifios, pero no sanciona el ejercicio de arrebatar piezas del
montén del compainero como ejercicio del poder por conocimiento.
De tal forma se puede concluir que los distintos conflictos de poder
modulan e interactian con las facultades diferenciales de poder de los
miembros de las diadas para producir las interacciones previamente
descritas, asi como los resultados de dominio reportados como logro de
poder. Igualmente, cabe distinguir cémo el facultar a un miembro
de una diada con un tipo de poder, no es garantia de que este tipo de
poder se ejerza, lo que esti parcialmente determinado por el com-
portamiento y poder del otro companero, asi como por el entorno
sociocultural en el que se da la interaccion (Cole, 1999). Es evidente,
en el conflicto del grupo I, que los sujetos con poder por coercion fisica
ejercieron poco su poder, a diferencia de sus compafieros con poder
por conocimiento, que si lo utilizaron y ello produjo un dominio abru-
mador de estos sujetos en la mayor parte de las competencias. En este
sentido, el comportamiento fisico violento de los sujetos facultados con
poder por coercién fisica se mostré muy poco, en tanto la costumbre
y practicas de los grupos de referencia no se orientan a usar este tipo
de poder, en el contexto escolar en que se desarroll el estudio y con
la edad y grado de desarrollo de los nifios con los que se trabaj6 (Lo-
pez-Valadez, 2004). Es probable que los sujetos estudiados en otras
interacciones, fuera del foco de la presente investigacion, hayan tenido
valoraciones en términos de sancién respecto de potenciales compor-
tamientos violentos que hayan mostrado en otros episodios escolares.
En este sentido, algunos tipos de poder, ademéas de dotar de venta-
jas en la competencia al sujeto facultado, tienen distintos costos po-
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tenciales. Por ejemplo, quienes tenian el poder por coercion fisica y
por tiempo fuera, buscaban de manera indirecta, en términos de Falbo
y Peplau (1980), interferir en el desempeno del otro, a diferencia del
poder por riqueza y por conocimiento que eran directos y por lo tanto,
aumentaban la probabilidad de ensamblar mas piezas y con menos
costos con respecto de potenciales sanciones de los compafieros, al
menos del potencial reclamo al terminar la sesidén experimental. Por
otra parte, aun cuando prevalece el ordenamiento del tipo de poder
méas dominador en la coercion por tiempo fuera, lo cual aparentemente
contradice las propuestas de Garton (1992) y Hawley (1999), en térmi-
nos de que los comportamientos por coercioén tienden a desaparecer,
vemos que los comportamientos fisicos violentos que tuvieron cierta
frecuencia en el experimento inicial, en la réplica si desaparecen y
el ejercicio del poder por coerciéon de tiempo fuera implica una ma-
yor elaboracién, lo cual va en la linea sugerida por Tomasello (2003),
de una mayor complejidad cognoscitiva que considera al otro y que
asume una perspectiva bilateral.

La diferencia en frecuencias en el experimento inicial comparado
con el posterior a un afo, ilustra que hay menos variabilidad de com-
portamientos, y que se disminuyen las diferencias de dominio entre
los sujetos facultados con poderes diferentes aun cuando los niveles
de dominio se mantienen y se disminuyen de manera ostensible com-
portamientos no pertinentes al objetivo de dominar al compafiero,
como son los desafios. Esto puede deberse a la experiencia acumulada
o también al desarrollo psicolégico de los miembros que les permite
tener comportamientos mas eficaces al objetivo de ganar la competen-
cia (Bijou, 1982; Lopez, 1993). La mejoria como efecto de la practica
tiene avances importantes de manera inmediata y asintética, lo cual
supondria que este efecto se puede observar con mayor claridad en
la comparacioén de una a otra de las sesiones del experimento inicial,
por el contrario, los efectos de desarrollo se hacen ostensibles con
el paso del tiempo y entonces uno supondria que las diferencias en el
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desempefio entre uno y otro experimento podrian ser mas atribuibles
a efectos del desarrollo psicolégico.

En términos generales podemos observar que en todos los grupos
se mostro en la réplica una prevalencia del comportamiento de arre-
batos y una tendencia a que desaparecieran o disminuyeran los niveles
de las medianas de los comportamientos de donaciones, desafios y
conteo de piezas. Esto se debe al efecto acumulativo de exposicion a
las mismas condiciones, asi como también a aspectos de evolucién en
el desarrollo social de los participantes, que produjeron este efecto
de enfocarse mas a la tarea de manera directa y a alcanzar el criterio de
logro que implicaba el ganar la competencia y dominar al compafiero,
como lo han mostrado los datos. Lopez (1993) refiere estos procesos
de aprendizaje como estructurantes de la progresion y mejora carac-
teristicas del desarrollo psicolégico.

Llama la atencion cémo los sujetos con poder por tiempo fuera, en el
conflicto con los sujetos con poder por conocimiento, no ejercieron su
poder, a diferencia del ejercicio que tuvieron en los otros dos tipos de
conflicto de poder que enfrentaron. En este grupo, los sujetos domina-
ron de forma equitativa y ello supone que una distribucion equitativa
pudiera ser una manera de evitar conflictos posteriores a la situaciéon
experimental, con los compaferos con quienes conviven de forma co-
tidiana en el contexto escolar (Santoyo, 2009), es decir una inequidad
pronunciada es valorada como aversiva por cualquiera de las partes.

En términos de resultados, la tendencia es que las diferencias en los
seis conflictos de poder se reduzcan en la réplica, aun cuando en el
caso de algunas diadas que fueron dominantes por completo en el expe-
rimento original repitieron el mismo patrén en la réplica, confirmando
la diferencia competencial entre estos sujetos y sus compaferos. En
estos casos los individuos que construyen una historia de dominadores,
con base en cada experiencia semejante, fortalecen su autoeficacia.
De la misma manera, aquellos sujetos con una historia de haber sido
dominados consistentemente en su pasado, ello predispone que se
reproduzca el patron en condiciones semejantes. Aun cuando hubo
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esta tendencia a reducir distancias entre dominadores y dominados, el
ordenamiento en términos de eficiencia de los tipos de poder manipu-
lados se mantuvo de forma consistente en la réplica del experimento
original.

De manera que se puede concluir que los cambios en la reducciéon
de la variabilidad de los comportamientos en todos los conflictos, asi
como la tendencia a reducir las diferencias en eficiencia en la presente
investigacion (en el comparativo de la réplica con el experimento ini-
cial) nos hablan de cambios en la progresion de los comportamientos
sociales (Bijou y Baer, 1978) en todos los sujetos estudiados, indepen-
dientemente del tipo de conflicto, en el sentido de una selecciéon de
los comportamientos mas eficaces para hacer mas probable el dominio
en la condiciéon de competencia. A ello nos podemos referir como
aprendizaje de competencias sociales y a estos cambios graduales con
cierta trayectoria de manera general se entienden como desarrollo de
las competencias sociales (Lopez, 1993; Bijou, 1982). Las donaciones
como comportamiento emergente, se denota como un indicador de
progresion y desarrollo en el contexto especifico de las interacciones
durante conflicto social de poder, en los participantes facultados con
poder por riqueza, que supone una consideracién del otro como capa-
cidad cognoscitiva (Tomasello, 2003) y que Skinner (1968) refirié como
saber como hacerlo. En este sentido, se puede apelar a las evidencias
de datos en la réplica que posibilitan identificar cambios en los modos de
interaccién que sugieren una progresion de los comportamientos
de los individuos como efectos del desarrollo. En términos cognos-
citivos, las donaciones de los sujetos con poder por riqueza suponen
una mayor elaboracidn, en caso de que esta inferencia fuera atinada
desde la perspectiva de Tomasello (2003), de considerar que el otro
tiene necesidades semejantes a las propias y entonces puedo atraerlo
de esta manera y ello abre la posibilidad de que el otro tenga ganancias
inmediatas, pero en el camino de la reciprocidad, que al final yo gane
la competencia y lo domine.
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En la medida en que se promueva el desarrollo de investigaciones
longitudinales observacionales sobre las relaciones de poder, podre-
mos ir caracterizando los patrones de socializacién en las diferen-
tes etapas de desarrollo psicosocial de los individuos que crecen en
nuestra propia regién y en los diferentes grupos socioculturales que
constituyen el mosaico de nuestra poblacidon.

Una implicacidn practica de estos hallazgos muestra cémo duran-
te este periodo, como parte del proceso de socializacién, los nifios
aprenden a no resolver los conflictos de poder con base en la coercién
fisica, lo que posibilita inhibir fenémenos de acoso escolar que tanto
interés han generado recientemente. La implementacidon de estrate-
gias preventivas del bullying deberin considerar la importancia de la
socializacién de los nifios durante su estancia escolar del primero al
tercer afio de primaria, como lo muestran nuestros datos.
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Anexo

CATALOGO DE COMPORTAMIENTOS REGISTRADOS
DURANTE LOS EPISODIOS DE CONFLICTO DE PODER

a) Numero de piezas ensambladas: La cantidad de piezas colocadas
correctamente en el rompecabezas.

b) Solicitudes de piezas: Cualquier respuesta vocal o motora de un su-
jeto hacia el compafiero, que comunique el requerimiento de una pieza
del rompecabezas que posee el otro y que corresponda al rompeca-
bezas propio.

¢) Otorgamiento de piezas: La seleccion y entrega al compafiero de una
pieza solicitada que pertenece al rompecabezas del compaiiero.

d) Negacion o rechazo de piezas: No dar la pieza previamente solicitada
por el compaifero.

e) Donacién de pieza: La seleccion y entrega al compafiero de una pie-
za correspondiente al rompecabezas del otro sin que este la hubiera
solicitado.

f) Arrebato de piezas: Toma de una pieza no solicitada, o que habiendo
sido solicitada no fue cedida, que se encuentre en el agrupamiento
de piezas que pertenece al compafiero y que corresponda al rompe-
cabezas propio.

g) Desafios: Cualquier conducta motora o vocal en que se dice al compa-
fiero que el que habla puede ejecutar mejor la tarea.

h) Contacto fisico violento: Cualquier contacto fisico de algin miem-
bro de la diada que produzca molestia o dolor en el compaifiero o que
dafie el rompecabezas que resuelve el compafiero o cualquier objeto
perteneciente al companero.
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i) Amenazar: Cualquier conducta que condicione una consecuencia
aversiva para el compafero en caso de que este haga o deje de hacer al-
go dentro de la situacion de resolucion de la tarea.“Si no me pasas mis
piezas de rompecabezas te voy a pegar”.

j) Prometer: Cualquier expresion verbal que recomiende al compa-
fiero que se comporte de cierta manera o que deje de hacer cierto
acto y que explicite consecuencias positivas tangibles que obtendra
individualmente como consecuencia de ajustarse a lo prescrito. “Si
no me sacas del cubiculo te prometo que al final comparto mi dulce
contigo”.

k) Exhorto positivo: Cualquier expresion verbal que recomiende al
compainero que se comporte de cierta manera o que deje de hacer
cierto acto y que explicite consecuencias positivas generales que ob-
tendra individualmente como consecuencia de ajustarse a lo prescrito.
“Si te concentras en armar tu rompecabezas te va a ir bien”.

1) Exhorto negativo: Cualquier expresion verbal que recomiende al
companero que se comporte de cierta manera o que deje de hacer
cierto acto y que explicite consecuencias negativas generales que ob-
tendra individualmente como consecuencia de ajustarse a lo prescrito.
“Sino te concentras en lo que hay que hacer te va a ir mal”.

m) Contar piezas propias: Contar el nimero de piezas ensambladas del
rompecabezas propio.

i) Contar piezas comparfiero: Contar el nimero de piezas ensambladas
del companero.

0) Sacar al comparfiero: Cualquier solicitud verbal al experimentador
que pida que salga el compaifiero. “Por favor saque a fulano de tal”.

p) Instruir: Cualquier expresion verbal que indique al compafiero cémo
desarrollar la tarea de ensamblado de rompecabezas. “Esa no va ahi
sino que va en este otro lado, inténtalo” y que el compafiero siga la
instruccion.

q) Reconocimiento del otro +/-: Cualquier expresién verbal que reco-
nozca la capacidad superior o inferior del otro para ensamblar piezas
y que por ello va a ganar el premio mayor. “T1 ya has practicado ese
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varias veces y por lo tanto vas a ensamblar mas piezas y ganar” “T1 no
tienes ni idea de cobmo armar ese rompecabezas”.

r) Reconocimiento propio +/-: Cualquier expresion verbal que reconoz-
ca la superioridad o inferioridad propia para ensamblar piezas y que
por ello va a ganar el premio mayor. “A mi se me hace facil ensamblar
el rompecabezas porque soy mas inteligente”. “A mi se me hace muy
dificil encontrar las piezas que embonan, asi que ya perdi”.

s) Colaborar o ayudar a armar rompecabezas: Cualquier comporta-
miento que facilite a que el otro ensamble més piezas. “Mira esta pieza
tuya creo que va ahi”.

t) Deshacer rompecabezas. Manipular las piezas ensambladas del com-
pafero y separarlas entre si.

w) Contacto fisico afectivo: Cualquier comportamiento motor de acer-
camiento al otro de forma afectiva. Por ejemplo, abrazarle.

v) Contacto fisico violento: Cualquier contacto fisico que produzca mo-
lestia o dolor en el otro, por ejemplo aventarle piezas de rompecabezas
a su rostro.

w) Castigar: Cualquier comportamiento violento sobre el compafiero
como golpear, insultar, aventar piezas al fisico del compafiero y que
produzca molestia o dolor o sobre cualquier objeto del compafiero,
acompanado de expresiones verbales que justifican el acto de sancién.
Ejemplo: patear la mochila del compafiero mientras dice que debido a
que no le hizo caso se gand eso.

x) Premiar: Cualquier comportamiento que acerque consecuencias po-
sitivas al compafero como regalarle un lapiz o una liga y que explicite
verbalmente que se da el premio como consecuencia de su desempefio.
Ejemplo: “Como me diste las piezas que te pedi, te regalo este tazo”.
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Actividades colaborativas en la educacion
eny para el trabajo entre niiias y niiios
en una comunidad p'urhépecha

ULRIKE KEYSER OHRT

Este texto tiene la finalidad de presentar los resultados de una investi-
gacion enfocada a indagar actividades que realizan nifias y nifios' entre
ocho y diez afios en la comunidad p’urhépecha de Cheran, Michoacan
en contextos familiares y comunitarios. Su andlisis e interpretacion
parte de una perspectiva antropoldgica y sociocultural. En lo par-
ticular, busco aclarar cuales y de qué manera estas actividades estan
vinculadas con una educacion en y para el trabajo, y cuales son los
propositos educativos que las madres y los padres relacionan con las ac-
tividades de sus hijos.

El saber trabajar juega un papel fundamental en la socializacién
de nifias y nifos como miembros integrados y responsables de una
comunidad indigena. Mas alla del sentido econémico y productivo,
el trabajo cumple también funciones sociales y culturales porque me-
diante el trabajo se crean y re-crean relaciones sociales y se atiende el
principio de reciprocidad, base del sentido comunitario en la cultura
p’urhépecha. En este contexto cobran importancia los sentidos cultu-
rales de “ayuda” y “acompafiamiento” como modos de colaboracion
y elementos fundamentales de los circulos de reciprocidad que crean

/ Para facilitar la lectura menciono a nifios y nifias por separado solamente cuando el contenido lo
pide. En los demads casos la forma gramatical masculina se refiere a ambos sexos.
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entre ellos los habitantes de la comunidad y en los cuales crecen sus
hijas e hijos.

De acuerdo a sus habilidades y capacidades, identificadas con cier-
tas etapas de desarrollo cultural, las y los nifios llevan a cabo distintas
actividades, solos o de manera colaborativa en compafiia con otros.
En lo especifico, tomo en cuenta diferencias de género y una perspec-
tiva transgeneracional en relacion con las diferentes actividades que
realizan. Otro aspecto que analizo es como y con quiénes aprenden a
llevar a cabo las distintas actividades.

Interesada por los aprendizajes en contextos familiares y comunita-
rios p’urhépechas, es decir no escolares, tomo como punto de partida
estudios psicoldgicos (Lave y Wenger, 1991; Leontiev, 1968; Rogoff, 1993;
Vygotsky, 1995) y antropoldgicos (Bertely, 2007; Gasché, 2008) que
comparten “laidea de que aprender y hacer son acciones inseparables”
(Diaz Barriga, 2003, p. 2).

Partiendo del supuesto de que las bases del aprendizaje estan en el
hacer, sea en colaboracién o de manera solitaria, retomo la teoria so-
ciocultural, porque es la que ubica la actividad en el centro de procesos
de aprendizaje, para revisar cual concepto de actividad ha desarrollado
y cuales dimensiones contempla.

LA ACTIVIDAD COMO BASE DEL APRENDIZAJE,
UN ACERCAMIENTO TEORICO

En esta primera parte del texto presento bases teéricas de la actividad
como medio de socializacion, aprendizaje y trasformacién, conjugando
miradas y analisis psicoldgicos y antropoldgicos que pueden resultar
complementarios. Como sefiala Cole:

[...] los antropdlogos por lo general, evitan las implicaciones de las
actividades como bases para la actividad interna (e. g., conocimien-
to), contemplando en su lugar la estructura social de la que es ele-
mento basico. Los psicologos, en general, evitan el analisis de los
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lazos entre las actividades (e. g. estructura social) en sus esfuerzos
por delimitar leyes de organizacion interna (mental) y la aparicion
de categorias mas abstractas de conocimiento (1984, p.12).

Esta separacion entre los procesos interiores y sociales de las personas
como dimensiones esenciales de sus actividades, se ha superado en la
escuela soviética de psicologos como Vygostky y Leontiev quienes, con
base en el materialismo dialéctico de tradicién marxista, afirmaron que
el individuo y la sociedad son constituidas conjuntamente y mutua-
mente constituyentes, porque el ser humano es social por definicion:

El hombre no se halla solo ante el mundo que lo circunda. Sus rela-
ciones con ¢l se hallan siempre mediatizadas por sus relaciones con
otras personas. Su actividad siempre forma parte de estas relacio-
nes, incluso en aquellos casos en que exteriormente se queda solo
(Leontiev, 1968, p. 27).

Los humanos, por medio de estas relaciones, entre todos desarrollan y
trasforman la sociedad de acuerdo a sus necesidades histdricas. Desde
estarelacion dialéctica e histdrica entre individuo y sociedad, Vygotsky
(1995) centro su atencién en el caracter social de los procesos de apren-
dizaje convencido de que el aprendizaje, como cualquier actividad
humana, requiere de relaciones sociales, en este caso, entre quienes y
con quienes aprende.

En términos evolutivos ontogenéticos, el aprendizaje se desarrolla
en un primer momento al nivel interpsiquico para pasar luego a un
nivel intrapsiquico. “La naturaleza psiquica del hombre viene a ser
un conjunto de relaciones sociales trasladadas al interior y convertidas en
funciones de la personalidad y en formas de su estructura” (Vygotsky,
1995, p. 151). El contexto social y culturalmente condicionado, y los
humanos que lo crean y recrean proveen al individuo de oportunidades
de aprendizaje que a su vez, ya asumidas al nivel intrapsiquico, posi-
bilitan su desarrollo. Asi, los individuos adquieren calidad de sujetos
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sociales cuyo desarrollo es a la vez individual y social, y participan de
esta manera en el desarrollo de otros.

Al destacar lo fundamental de las relaciones entre la sociedad y el
individuo para el aprendizaje y desarrollo, Vygotsky (1995) sent6 las
bases para la teoria de la actividad de Leontiev (1978), cuya aporta-
cidn consiste, en términos generales, en construir el enlace entre la
sociedad y el individuo mediante el concepto de actividad. A partir
de un “analisis mas objetivo de las relaciones entre el organismo y su
medio, considerando que la orientacion activa en su medio trajo con-
sigo la aparicion de formas complejas de actividad”, para Leontiev es
“la actividad, que permite al hombre relacionarse con el mundo para
adaptarse a él y para poder transformarlo” (Ortiz y Chavez, 2008, s / p).
Las relaciones entre individuos y sociedad, pensadas como entidades
no separables, se consideran mutuas y dialécticas.

La actividad es entonces el eslabén que une al individuo con los de-
mas que componen su contexto social y que pueden estar involucrados
en lamisma actividad. En este caso, los que cuentan con conocimientos y
habilidades y son mas experimentados fungen como mediadores en
el desarrollo cultural de los aprendices. De esta manera, la actividad
articula pasado, presente y futuro. Los individuos motivados por la
busqueda de satisfacer una necesidad individual o social en el futuro,
actuan en el presente disponiendo de los conocimientos construidos
alo largo de la historia humana y de las culturas en cuestioén (Gasché,
2008), y al mismo tiempo, desarrollan nuevos aprendizajes y se inser-
tan en la tradicion social e histdrica de la generacién de conocimiento
humano.

Lateoria de la actividad no opera solamente en la relacién entre indi-
viduo y sociedad sino también entre sujeto que actiia y objeto que es mo-
dificado, porque considera a ambos como elementos indispensables y
mutuamente influyentes en la actividad durante la cual se trasforman
tanto el sujeto como el objeto.

Las articulaciones histdricas y sociales que permiten este concepto
de actividad se amplian con dimensiones psicoldgicas, pedagogicas
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y politicas. La actividad tiene significado psicoldgico al posibilitar,
mediante el aprendizaje, la transicién del nivel interpsiquico al intra-
psiquico. En cuanto a lo pedagégico, ofrece aprendizajes situados y en co-
laboracién con otros. Por ser el eslabon que articula el individuo
con su contexto social, cultural e histdrico, la actividad es el motor de
trasformaciones histéricas y culturales, y tiene, por lo tanto, igualmen-
te funciones politicas, siendo motivada por determinadas necesidades
en vista de un futuro deseable.

En este contexto, amplio y de diversas formas significativo, esta in-
merso el analisis y la interpretacion de las actividades realizadas por
las nifias y nifios aludidos en esta investigacion.

CONTEXTO

San Francisco Cheran es la inica comunidad p’urhépecha con estatus
de cabecera municipal y cuenta solamente con dos poblaciones que de-
penden administrativamente de ella (tenencias). Se ubica a 2,400 msnm
en medio de la sierra p’urhépecha en el occidente del estado de Mi-
choacan.

Los origenes de la “ciudad de Cheran”, como la nombré Lumholtz a
finales del siglo X1X (Lumbholtz, 1981), estin documentados por lo me-
nos desde el siglo X1v cuando fue incorporado al imperio p’'urhépecha
(De Alcala, 2008). La segunda invasién militar ocurrié alrededor de
1524, por parte de soldados espafioles.

El censo de 2010 report6 aproximadamente 15,000 habitantes, lo
que hace a Cheran la comunidad p’urhépecha mas grande. Aunque
solamente una minoria de sus habitantes sigue hablando p’urhépecha,
90% se consideran a si mismos indigenas, por su organizacién social,
costumbres y rituales (Inegi, 2011). La combinacién de caracteristicas
indigenas e influencias urbanas configura una gran riqueza de diver-
sidad cultural.

Las actividades econémicas de sus habitantes se distribuyen de la si-
guiente manera: 27.4% en el sector primario (agricultura, silvicultura),
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31.5% en el sector secundario (aserraderos, carpinteria, artesanias, cons-
truccion, etc.) y 35.5% en el terciario (comercio, profesionistas, etc.). Los
datos representan la ocupacion principal de los econémicamente activos,
pero entre la gente del campo y los indigenas también se mantiene lo
que se conoce como pluriactividad (Robles, 2004). Para la mayoria, las
actividades agricolas ya no son las principales sino que han llegado a ser
complementarias, pero no por ello menos importantes para el bienestar.
El aumento de las ocupaciones en otros sectores econdmicos se debe,
por un lado, a las politicas econémicas tendientes a la baja de precios
de productos del campo y la destruccién de la naturaleza en general, lo que
obliga a la busqueda de otro tipo de fuentes de ingreso, entre otras, la
emigracion laboral forzada a Estados Unidos, donde viven por lo menos
uno o dos integrantes de cada familia permanentemente.

Por otro lado, el aumento de escolaridad de los habitantes permite
—o por lo menos promete— encontrar un trabajo que implica menos
uso de la fuerza fisica y mayor seguridad en recibir ingresos constantes.
Esta es una de las razones mas mencionadas entre las madres de familia
para apoyar a sus hijas e hijos durante sus afios en la escuela. La oferta de
educacion escolarizada en Cheran abarca desde el nivel inicial hasta
la educacioén superior. Los datos sobre escolaridad indican que 989 de la
poblacion es alfabetizada y cuenta con una escolaridad promedio de
7.1 afos (Inegi, 2014), y 32% tiene instrucciéon posprimaria (Inegi, 2011).

PROCEDIMIENTO METODOLOGICO?

Los resultados empiricos de investigacion que forman la base de este
texto fueron obtenidos a través de entrevistas a 34 madres de familia de

4 Los resultados de investigacién que presento corresponden a un estudio interdisciplinario (psicolo-
gia sociocultural y antropologia) e interinstitucional mas amplio llevado a cabo con la colaboracién
de Rebeca Mejia-Arauz, del Dpto. de Salud, Psicologia y Comunidad del Instituto Tecnolégico y de
Estudios Superiores de Occidente (ITESO), y Maricela Correa-Chavez, investigadora de los departa-
mentos de Psicologia de la California State University Long Beach y de la de la Clark University.
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nifias y nifios con edades entre ocho y diez afios, edad que en contextos
indigenas se considera como la adecuada para desempenar activida-
des de manera responsable y con ciertas habilidades ya desarrolladas.
Ellas conversaron conmigo sobre las actividades que realizan sus hijas
e hijos cuando no estan en la escuela, sus ideas sobre educacion y
las actividades econdémicas de ellos y de sus propios padres y abuelos.
Si bien lo que las madres dicen sobre sus hijos no necesariamente co-
rresponde a lo que hacen, es decir, hay que distinguir entre “las pautas”
y “las practicas” (Coeto y Flores, 2007), sus descripciones y las per-
cepciones que ellas tienen sobre las actividades de sus hijos permiten
acceder a sus ideas sobre educacion, experiencias propias y lo que
consideran importante en la educacién de sus hijos. En varios casos
también participaron en las entrevistas los padres, abuelos y abuelas
y los mismos ninos. Otra fuente complementaria de informacién se
desprende de mis propias observaciones y convivencia durante mas de
20 afios como residente de Cheran.

La seleccion de las familias participantes correspondi6 al interés de
dar cuenta de la diversidad social y cultural de las y los cheranenses,
que se distribuye en cierta manera entre los cuatro barrios que compo-
nen la comunidad. Uno de los seleccionados fue el barrio cuarto, donde
se encuentra una mayor parte de familias campesinas y dependientes
de los recursos del bosque. El otro seleccionado fue el barrio segundo,
el mas grande y cuyos habitantes se mantienen sobre todo de activi-
dades econdmicas ubicadas en los sectores terciario y secundario. En
ambos barrios se hizo el contacto con las madres de familia a través
de escuelas primarias ahi ubicadas.

Para poder ubicar las actividades de las nifias y los nifios con eda-
des entre ocho y diez afios, a diferencia de lo que realizan los de otras
edades, es importante conocer las diferentes etapas de desarrollo que
se distinguen desde la cultura p’urhépecha.
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ETAPAS DE DESARROLLO CULTURAL

En cada cultura se conocen diferentes etapas de desarrollo de las nifias y
los nifios, durante las cuales participan de distinta manera en las ac-
tividades de familiares y otras personas de su contexto social. Entre
estas etapas se destaca la que presentaban los nifios del estudio porque,
de acuerdo a las investigaciones realizadas en varios continentes y re-
visadas por Rogoff, “a la edad de ocho a diez anos los padres seguido
cuentan con la comprension y ayuda de sus hijos en forma competente
y responsable” (2003, p. 170; véase Heckt, 1999; Modiano, 1974; Robles,
2004). Asi también se les considera en la cultura p’urhépecha, don-
de se conocen a grandes rasgos tres etapas de desarrollo: la primera
comprende de cero a cuatro afios y se divide en varias fases. Durante
esta etapa los ninos son cuidados mas que nada en su casa, mientras
aprenden a hablar y a caminar, independizandose asi paulatinamente
y ampliando su radio de movimientos.

La segunda etapa se ubica entre los cinco y los ocho o diez afios,
cuando se les empieza a hacer participar de manera mas intencional
en diversas actividades en colaboracién con nifios mayores o adultos
y, conforme aumentan sus habilidades, también acttian solos. Durante
esta etapa la diferenciacion entre los géneros se vuelve mas marcada,
nombrandolos tataka (“nifio”) y nanaka (“nifia”) sapichu (“pequefio”)
(Rediin-Equipo Michoacan, 2011, p. 6). Los nifios juegan y colaboran
al mismo tiempo, asi los nifios pueden estar jugando con los perros,
mientras estan cuidando animales mas grandes o las nifias jugando
“a la comidita” al ayudarles a sus madres en la cocina. La divisién del
desarrollo cultural en este tipo de etapas y la combinacién entre juego
y colaboracién en actividades de mayores la encontr6 Paoli (2002)
también entre los tseltales de Chiapas.

4 Las traducciones del inglés al espafol son de la autora de este capitulo.
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Lo que es un juego a los 6 o 7 afios, ya es una obligacién a los 11 o
12. Pero el juego a los 6 y 7 hace posible asumir la obligacién mas
tarde, no s6lo porque se aprende jugando y con las consideraciones
y tolerancias, sino porque el nino comprende que se le da un nuevo
lugar, una nueva consideracidon de gente responsable, porque pue-
de medir su poder, su capacidad de producir, descubrir y entender
muchas cosas, de acercarse a su pap4, de controlar mejor el medio
ambiente, de preparase para “ser hombre” (p. 58).

Al término de esta etapa, es decir, “de los diez anos en adelante, los
nifios(as) saben las actividades que tienen que realizar de acuerdo a
los roles de género que les han inculcado sus mayores. Actualmente la
mayoria de los nifios(as) asisten a la escuela, y al regresar a su hogar,
se ocuparan de las labores que los mayores les encomiendan” (Rami-
rez, 2002, p. 26). Por lo tanto, al terminar la adolescencia, es decir al
final de la tercera etapa de desarrollo, estan preparados para iniciar
una vida basada en las actividades tradicionales de cada género y ap-
tos para contraer matrimonio. Sin embargo, esta perspectiva tradicio-
nal en cuanto al futuro laboral de los hijos cambia en familias cuyos
padres tienen mayor escolaridad y con ello también el tipo de activida-
des que promueven entre sus hijos durante la segunda etapa de desa-
rrollo cultural que nos ocupa en el presente caso.

ACTIVIDADES DE LAS NINAS Y LOS NINOS

Revisando las actividades que reportaron las madres, y sus hijos cuan-
do estaban presentes, se pueden agrupar en: las directamente rela-
cionadas con el hogar; con el cuidado de hermanos menores, y con
algun tipo de trabajo productivo; lo que muestra su preparacién para
las ocupaciones que tendran que desempefiar posteriormente bajo
su propia responsabilidad como adultos. Las actividades que fueron
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mencionadas con mas frecuencia4 son las dos primeras, sin diferencias
significativas entre niflas y nifios. Todos cuidan hermanos y herma-
nas menores o familiares cercanos, todos participan en el quehacer do-
méstico (lavar trastes, lavar las piezas pequefas de su ropa, barrer,
recoger su cuarto y tender su cama, preparar o calentar alimentos, ex-
cepto tortillas o gorditas, que solamente preparan nifias, ir a mandados).
En cuanto avanzan en edad, este tipo de tareas domésticas suelen ser
atendidas por mujeres, aunque entre hombres que han tenido que salir
de su pueblo para estudiar o trabajar se pueden encontrar los que siguen
realizando estas actividades y las fomentan también entre sus hijos.

Las diferencias de género en nifios de ocho a diez afios se encuen-
tran mas bien en las relacionadas con actividades productivas. Todo
lo que tiene que ver con el campo (cuidar, alimentar, traer y llevar
animales, quitar zacate, sembrar y cortar flores y verdura, juntar y
amontonar lefia, arrimar herramientas y materiales de trabajo, etc.)
es area principal de los nifios, 13 de los 19 participan en este tipo de
actividades. Mientras que de las 15 nifias, solamente cuatro madres las
mencionaron. Pero es muy probable que durante paseos familiares y
sobre todo en tiempos de cosecha de maiz, muchas més vayan al cam-
po acompanando a sus madres, hermanas casadas, abuelas o amigas a
llevar la comida para los hombres.

En estas ocasiones tienen oportunidad de conocer parte del territo-
rio de la comunidad, los terrenos que trabajan sus familias, los caminos,
animales, plantas y las posibilidades de jugar con partes de ellas. Otro
campo formativo en tiempos de cosecha es el de los conocimientos
sociales derivados de las platicas entre los adultos de la propia familia y
ayudantes o peones llamados para este trabajo. Esto es tiempo también
para “chismear” e intercambiar diferentes experiencias y conocimien-

4 La mencioén de frecuencias se refiere solamente al tipo de actividad, no a las veces de su realizacion.
Porque algunos nifios las llevan a cabo seguido, otros no tanto. Lo que interesa es la diversidad de
actividades y las posibles diferencias de género.
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tos. El chisme cumple una funcién importante en la reafirmacion de
normas y valores, ademas de que es un medio apreciado de distraccion.

Actividades propiamente femeninas, salvo algunas excepciones en
que las realizan también hombres, son los bordados, deshilados y te-
jidos con gancho. Las nifias ven a sus madres y abuelas en cualquier
lugar y en su tiempo “libre”, es decir, cuando no tienen ocupaciones
mas urgentes, elaborando partes o piezas completas de servilletas, blu-
sas, almohadones y manteles. Por su propio interés empiezan a imitar
y ayudar a sus familiares, sea con trabajos parciales o piezas enteras,
segun el grado de dificultad y la habilidad lograda.

Las actividades fuera de su casa, en talleres especializados, depen-
den de alguna manera de la oportunidad; hay niflos y nifias que lijan
muebles y que arman banquitos o camas para mufiecas, porque sus
padres son carpinteros. Una nifia ayuda en la panaderia de su tia. La
venta de verdura, fruta o articulos de merceria en puestos familiares
ubicados en mercados es realizada por nifios, mientras las tiendas de
familiares y también los puestos en la entrada de su casa son atendidos
por las nifas.

Tomando en cuenta la variedad de actividades y de sus combinacio-
nes (quehaceres domésticos, cuidado de nifios y actividades producti-
vas), las nifias y los nifos reflejan lo que hacen sus madres y padres al
ser “pluriactivos”. Aprovechando estas oportunidades de aprendizaje
y el desarrollo resultante de ello, reciben una educacién integral que
articula cuerpo, mente y necesidades socioafectivas.

Las y los mediadores principales de los aprendizajes de sus hijos
suelen ser las madres y los padres. ¢Pero cuales son los intereses que
ellos persiguen con la educacién de sus hijas e hijos? ¢De qué manera
son estos objetivos social y culturalmente condicionados?

SENTIDOS Y OBJETIVOS DE EDUCACION

En primer lugar les importa a las madres y los padres que sus hijas e
hijos tengan buenas relaciones sociales con todos en la comunidad,
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que se inserten sin problemas. En este sentido es fundamental que
sean respetuosos, sobre todo con sus familiares y con los mayores de
edad, que “no se anden peleando porque si ustedes pelean o si ustedes
hacen una cosa mala, les van a tener coraje”, que no abusen de nadie,
que no roben. Una nifa cuenta que su abuela le decia “que no nos pe-
learamos [...] que no fuéramos a lastimar a las personas, que porque
cuando estuviéramos grandes ya no se nos iba a poder quitar”. Tanto
para nifios como para nifas es importante aprender a “portarnos bien”,
lo que incluye no salir mucho a la calle, regresar temprano y a la hora
acordada a su casa.

Dentro de este contexto social y en vista de contar con actitudes
basicas para los trabajos que realizara en un futuro, es considerado fun-
damental ser responsable. En este sentido, una madre que es maestra
le dice a su hija:

Tu obligacion pues es ahorita, a tu edad es asistir a la escuela, cum-
plir con lo que a ti te toca alla en la escuela. Porque creo que noso-
tros estamos haciendo lo propio [...] Y en ocasiones también hay
tiempos o hay un dia, a lo mejor que no tenemos tantas ganas de ir
a trabajar ya. [...] entonces sin embargo, sabemos que tenemos esa
responsabilidad, tanto all4 en el trabajo como con ustedes también
para darles, pues, lo necesario [...] Y ensefiando pues a cumplir cada
quien [...] dentro de lo que esté, pues a ser responsables.

Al ser el trabajo una actividad social y colectiva (Spinoza, 2009, p. 163),
la preparacién para una vida social armdnica es igualmente importante
que el desarrollo de ciertos valores, habilidades y conocimientos para
realizar cualquier trabajo. La preparacién para el trabajo es importante
para que logren ser:

[...] alguien también éverdad? Que se defiendan ante la vida pues [...]

No, no que sea exactamente alguien importante, sino que se sepan
defender. Entonces nuestro objetivo es ese, o sea, tratar de darles lo
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elemental también para que ellos en un futuro, de aqui a unos quince,
veinte afnos, pues ellos tengan esa capacidad como para poder llevar
la vida un poquito més ligera [...] (padre maestro).

Los padres de familia tratan de apoyar a sus hijos para que tengan una
vida mas ligera que ellos, con menos trabajo fisico, mas estabilidad en
el trabajo y los ingresos, pero también para que se defiendan. Para que
alguien se tenga que defender debe haber cierta amenaza, es decir, si-
tuaciones de inequidad en las relaciones de poder. Por lo tanto, tendran
que ser preparados para poderse defender.

Cuando aspiran a ser alguien suponen que el ser alguien no es dado
para todos desde el momento de nacer. “Ser alguien en la vida niega el
caracter y la genealogia de nuestras propias concepciones y se inscri-
be no sdlo en el actuar sino en los procesos de escolarizaciéon y en los
fines mismos de la educacién” (Medina, 2009, p.10). La enajenacioén
cultural que representa de cierta manera la educacidn escolarizada
en regiones indigenas niega lo propio y en cambio, promete la forma-
cién en la cultura dominante para poder “ser alguien”.

La escuelay posteriormente el trabajo, son considerados como la via
de superacion de inequidades, inseguridad personal y social (Keyser
Ohrt, Mejia-Arauz y Correa—Chavez, 2012). En el concepto de trabajo
que los padres mencionan reiteradamente como presente en sus fami-
lias, todavia predomina lo duro y lo fisico, significado del cual también
da cuenta su etimologia.s

EDUCACION PARA EL TRABAJO

El trabajo cre6 al ser humano en sentido evolutivo, lo constituye como
ser social y lo crea progresivamente como miembro pleno de un con-

% La palabra “trabajo” se deriva de la palabra tri-palus o tripalium del latin, que fue un instrumento de
tortura hecho de tres palos (Gémez de Silva, 1998).
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junto sociocultural. Un conjunto de estos es una comunidad indigena,
donde es reconocida “la dimension colectiva del trabajo, ya que, en
nuestras comunidades, los hombres trabajan juntos y no como indi-
viduos aislados entre sf; [...] [y se destaca] la importancia del trabajo
como valor positivo fundamental en nuestras sociedades y culturas”
(UNEM et al.,, 2009, p.85). La educacion para el trabajo es la base de la
formacioén de las nuevas generaciones en una comunidad indigena,
asi también “Cheran se caracteriza por [...] ensefiarles a trabajar [a
los nifios]” (Keyser Ohrt, 2009, p. 177), asi lo expres6 un maestro, y
en las palabras de otro: “Cheran es un pueblo trabajador [...] porque
se ha dedicado no solamente a una clase de trabajo, ha tenido varias
actividades” (Keyser Ohrt, 2009, p. 175). Prueba de ello es la variedad
de actividades que realizan las nifias y los nifios, tanto productivas
como quehaceres domésticos, todas encaminadas a la formacién en
y para el trabajo.

Mediante el trabajo los humanos se realizan como tales. Trabajar
implica no solamente contar con medios de produccion, aunque sea so-
lamente la propia fuerza de trabajo sino también poder planear acciones
que se requieren para la obtencién de un producto de este trabajo y,
posiblemente, cambiar este producto por otro producto o por dinero,
que permite la satisfaccion de otras necesidades. En su investigacion
sobre Cheran, refiere Ramirez que “el trabajo es practicamente el ele-
mento dominante de la vida cotidiana; precisamente en torno al trabajo
se organizan las otras actividades de la vida cotidiana” (2002, p. 35).

Al trabajo se le ha dado desde tiempos antiguos un valor “como ac-
cién solidaria y colectiva” (Gomez, 1997, p. 79) no solamente entre los
p’urhépecha, entendiéndolo “como esfuerzo y sacrificio que ennoblece
al que lo realiza” (Spinoza, 2009, p. 163). Zavala (1988, p. 123) constata
que asi ha sido para la cultura p’'urhépecha desde la antigiiedad, ha-
ciendo referencia al servicio a su dios supremo, Curicaueri, y a la ex-
tensa division social del trabajo desde estos tiempos. Tanto el trabajo
requiere de relaciones sociales, asi como el individuo y la sociedad se
constituyen mediante el trabajo. El valor del trabajo se refleja en la im-
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portancia que tiene para la educacion. “Existe una educacién familiar-
comunitaria en donde basicamente se ensefa a trabajar” (Marquez
y Constancio, 2007, p. 142) para formar a sus hijos como integrantes
plenos y responsables de la comunidad, que responden con su trabajo
a las necesidades individuales y familiares, pero también a las que la
misma comunidad demanda para seguir como tal.

La educacién para el trabajo consiste en el proceso de “adquirir co-
nocimiento para ser capaz de tomar responsabilidad para uno mismo y
otros” (Rogoff, 2003, p. 151). Este conocimiento se construye tanto por
medio del objeto del trabajo como a través de la manera de aprender,
porque la educacidon familiar y comunitaria como “socializaciéon, en
su sentido de proceso interactivo, supone la gradual emergencia de la
‘persona’ en su expresion situada en tanto ‘participante’ y ‘si mismo’
(self)” (De Ledn, 2005, p. 31). La constitucion de la persona y el colec-
tivo en que se encuentra es mutua y no separable, ambos se articulan
por la actividad cuya méaxima expresion es el trabajo.

Asi se aprende el papel activo de cada uno en el tejido social, de
mantenerse ocupado y estar al pendiente, su contrario es ser flojo. “La
entrega al trabajo contrasta con la haraganeria, que produce el hambre,
la envidia y, eventualmente, el impulso a robar. Es decir, el rechazo
del trabajo puede provocar no solamente la escasez alimenticia, sino
también el rompimiento del tejido social de la comunidad” (Fundaciéon
Rigoberta Mechud Tum, 1997, p. 43). Cuando se pierde el elemento ar-
ticulador entre individuo y colectivo, ambos decaen. Por lo tanto, en
sociedades que dependen y valoran en mayor grado la colectividad,
la educacidn es principalmente para el trabajo, que por igual se rea-
liza preferentemente en colectivo. Para poder realizar un trabajo de
manera responsable y auténoma introducen a los nifilos haciéndolos
participes, de acuerdo a su etapa de desarrollo, y también los nifios se
ofrecen para participar. La educacion para el trabajo esta pensada en
funcién de un desarrollo hacia la autonomia y autosuficiencia: “voy a
hacer esto, hija, y te fijas como le hago, porque cuando estés grande
ta sola lo vas a hacer [...]. Y lo hace. Y ya de veces, mero ella se arrima
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pues”. Pero no solamente como evolucién natural y cultural de los
individuos sino también para prepararlos para casos de emergencia.
“Tienes que aprender [...] a lo que yo hago aqui, hijo, le digo, pues ti
me tienes que ayudar”. Por eso los padres reiteran a sus hijos que se
hagan responsables de los aprendizajes necesarios para después poder
satisfacer sus necesidades basicas solos, porque ellos “pueden faltar
algtin dia” y los nifios se quedaran solos. La muerte se vuelve presente
para que la vida sea mejor aprovechada.

La educacién para el trabajo no se da de manera abstracta con dis-
cursos sino, fundamentalmente, realizando actividades productivas o
sociales que corresponden a determinados tipos de trabajo, es decir,
para el trabajo se aprende en el trabajo.

EDUCACION EN EL TRABAJO

La divisién en etapas de desarrollo que contempla la cultura p’urhé-
pecha, al igual que otras culturas indigenas, esta vinculada con los
avances que logran los nifios en ser autdbnomos y capaces de satisfacer
primero sus propias necesidades y después también las de otros. “Las
diferencias en el trato debidas a la edad entre los indigenas dependen
principalmente de la capacidad del nifio para trabajar” (Modiano, 1974,
p-107). Los adultos no los obligan mientras notan que los nifios todavia
no son capaces o no “entienden”, es decir, no responden a las llamadas
del adulto.

En cuanto los nifios empiezan a imitar a su madre o padre en los
trabajos, ellos les facilitan herramientas adecuadas a sus capacidades pa-
ra que, ayudando, se familiaricen con este tipo de trabajo. Ayudar “es
parte de la iniciacidn al mismo, y es la manera de ir entrendndose en
é1” (Robles, 2012, p. 8). Como observan y colaboran en la casa, el campo,
la tienda o los talleres donde se llevan a cabo procesos productivos
completos, saben qué antecede a lo que ellos ya saben hacer, qué sigue
y en qué termina el proceso, respectivamente con cuales productos. Se
trata de trabajos en los cuales los que los realizan mayormente todavia
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tienen el poder de decision sobre el como, cuando y para qué lo estan
haciendo, es decir, no son trabajos caracterizados por enajenacion.

La mayoria de los nifios tienen claridad sobre lo que les interesa y
las fortalezas que pueden tener, por ello realizan determinadas activi-
dades por su propia iniciativa y saben que esto puede ser provechoso
para un posterior trabajo. Asi lo expresaron sus madres o, en su caso,
ellos mismos.

Una nifia, por ejemplo, quiere ser doctora. Desde esta perspectiva
ayuda a su abuelo a vacunar borregos y participa en curar a su hermano
menor. Aprovechando el conocimiento empirico de larga tradicion fa-
miliar en el cultivo de plantas, otro nifio se hizo de un pequefio huerto
en el solar de su casa. Con mucha seguridad habla de estos campos de
conocimiento y experiencias suyas, con un vocabulario especializado.
De las oportunidades de aprendizaje que ofrece la tradicion magisterial
de su familia, una de las niflas participantes selecciond los saberes de
organizacion y relaciones sociales, porque corresponden a sus propias
habilidades. Como muestra de ello presentd, junto con sus primas, en
la casa de su abuela recién fallecida, un programa con motivo del dia
del maestro. De esta manera pone a prueba no solamente sus apren-
dizajes y desarrollo logrado sino, también cumple con el principio de
reciprocidad, porque fue la abuela quien se lo ensefi6 con los festejos
que ella organizaba antes en honor a sus hijas e hijos maestros.

En general, las actividades desempefiadas por nifias y nifios los fa-
miliarizan con uno de los elementos basicos de las culturas indigenas:
la reciprocidad. Es notorio como las madres recalcan que sus hijos
siles ayudan, aunque sea con actividades sencillas y esporadicas. “Asi
como nosotros tenemos la obligaciéon de darte, tG también, minimo
una hora, ayudarnos”. El hecho de ayudar y, respectivamente, de sa-
ber que ayudar es necesario para la cohesion y el funcionamiento de
la familia, en primer lugar, y de la comunidad en segundo, remite a la
cultura como mediadora de las actividades y en consecuencia de los
aprendizajes logrados mediante ellas.
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LA AYUDA Y EL ACOMPANAMIENTO
COMO MEDIOS DE APRENDIZAJE Y SOCIALIZACION

Las manifestaciones culturales y los sentidos que adquieren las rela-
ciones sociales son en cierta forma respuestas a las necesidades eco-
ndémicas, sociales y espirituales de la sociedad que las crea 'y desarrolla.
La ayuda y el acompafiamiento son parte de la cultura p’'urhépecha y
alavez inducen a ella.

Entre las familias de Cheran que participaron en la investigacion, las
relaciones sociales estan acunadas por el sentido colectivo basado en
el trabajo de campesinos que requieren de “ayuda” o colaboracion para
poder realizar su trabajo. Aunque la mayor parte de la poblacién ya
no se desempefa basicamente en este sector productivo, los princi-
pios de las relaciones sociales y valores relacionados con ellas, como
la reciprocidad y el respeto por la diferencia de conocimientos y ha-
bilidades, tienen su base en el trabajo campesino y siguen fungiendo
como articuladores entre los diversos sectores de la poblacién, o se
reclaman en su defecto. Porque del respeto y la reciprocidad depende
la sana convivencia entre los habitantes que son diversos en distintos
aspectos (género, edad, nivel socioeconémico, adscripcién religiosa,
y en consecuencia, conocimientos, habilidades, etc.) y la ayuda es
una de sus manifestaciones. Parte de la educacion para la convivencia
y para ser un miembro aceptado en la comunidad incluye la disposicién
para ayudar en las ocupaciones de otros, cuando ellos lo requieren.

En este sentido, pero también porque culturalmente existe una re-
lacién cercana entre estas generaciones, a menudo son las abuelas y
los abuelos quienes fungen como mediadores.

Uno de los abuelos que participaron en las entrevistas lo expresa asi:

[...] yasele esta metiendo a la mente [del nifio, y se pregunta] {Qué
es lo que necesita aqui en la casa? [...] mero ayer lo llevé all4, le dije:
primero vamos a sembrar tal y tal parte. Hayamos venido ayer muy
temprano a hacer. Y le dije, ora tt vas a ir porque el grande ya se fue
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conmigo, y a ese ya le dije vamos ora, y me dice él si. Teniamos que
llevar la semilla en carretilla y por eso le digo vente, si. Y €1 que hace
caso, y dice asi: voy a juntar barafa para hacer lumbre.

El abuelo cuida que todos sus nietos se introduzcan en la labor del
campesino. De acuerdo a su edad y sus habilidades, les ofrece la parti-
cipacion en forma de ayuda (llevar la semilla en la carretilla). Su nieto
acepta y a la vez ya se imagina otra actividad mas con la cual le gusta
participar, combinando el juego con la ayuda que se le pide.

La ayuda es “inherente al hacer del aprendiz” y una “actividad co-
lectiva amplia” (Robles, 2004, p. 64). No solamente los nifios ayudan,
“sino también los adultos y viejos. ‘La ayuda’ no representa un elemen-
to para que el otro haga una actividad, es un componente del hacer
colectivo” (2004, p. 64). Por lo tanto, la ayuda tiene el significado de un
valor social que se activa en la colaboracién con otros que comparten
el mismo objetivo.

El momento culturalmente institucionalizado de ayuda o “ayudanza”
entre los p’'urhépecha, son las fiestas. Los responsables de una fiesta
invitan a sus familiares y vecinos para que colaboren ofreciendo su
voluntad para cumplir con lo que se les encomienda, sea con su fuerza
fisica y/o cooperando con aportaciones econémicas en especie o dine-
ro. La “ayudanza” es un elemento clave tanto para el logro de los ob-
jetivos de la fiesta, asi como para los aprendizajes o “ensefianzas” que
implica la participacion en ellas, tanto para adultos como para nifios,
quienes “jugando y trabajando, participando en las fiestas familiares y
del pueblo aprenden que debemos ayudarnos los unos con los otros”
(Marquez, 2000).

En lugar de “ayudanza”, en Cheran todavia es de uso comun el térmi-
no respectivo en p’urhépecha: wechantani, lo que significa literalmente
“devolver lo que ya me comi”. No solo a nivel semantico existe esta
relacion estrecha entre ayudar y comer sino también en las practicas.
Uno de los peores fracasos de una fiesta es cuando no ha alcanzado la
comida para todos los invitados, porque cada uno colabora de acuer-
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do al papel que “le toca”, seguin su relacion social con los anfitriones.
Ahora, con la pérdida de la lengua originaria entre la mayoria de los
cheranenses, este concepto también se expresa como “ayudanza”, pero
el sentido p’urhépecha todavia tiene vigencia en términos de reciproci-
dad, como lo expresa un nifio al contestar a la pregunta si recibe dinero
por ayudarles a sus padres: “no, porque [...] ellos me dan de comer”. £l
considera que ayuda en respuesta a la recepcion de alimentos, es decir,
él “esta devolviendo lo que comid”. Se espera de los nifos que ayuden,
porque de esta manera demuestran su pertenencia a la familia. Si algu-
no de ellos reclama un pago por su ayuda, puede escuchar del padre o
de la madre: “por qué quieres que te paguemos?, ¢t no comes aqui?”

La ayuda forma parte del circulo de reciprocidad en sus dimensiones
vertical (a través de las generaciones) y horizontal (entre comuneros, ve-
cinos y familiares):

Ayudar significa participar en un circulo de reciprocidad que tiene
implicaciones sociales y de desarrollo. Si se les pide ayuda a los
nifos, se pueden sentir aceptados como iguales y como alguien que
ha logrado el desarrollo necesario para poder cumplir con la tarea
asignada. Asi se expresa que otros confian en sus capacidades, lo
que aumenta su autoestima y mejora sus condiciones de aprendizaje
(Mejia-Arauz, Keyser Ohrt y Correa-Chavez, 2013, p. 10).

Entre los adultos, el hecho de no ser invitado a ayudar en un evento
festivo puede ser razén de malestar, porque de esta manera se le impi-
de a esta persona integrarse en una red de reciprocidad, que significa
ser reconocido como participante valioso y poder contar con ayuda
cuando la necesita.

Otro medio de aprendizaje que ofrece la cultura p’urhépecha para
nifios y adultos es el “acompafiamiento” que, al igual que la ayudanza,
tiene su expresion méis intensa y a la vez publica en las fiestas. En com-
paracion con la ayuda, el acompafiamiento se limita al estar con el otro,
sin una necesaria participacion en sus actividades o cooperaciéon. Los
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adultos invitan a nifios a que los acompanen para no ir solos cuando
salen de su casa o comunidad. En ocasiones, la peticion de ser acompa-
fiado tiene claros objetivos de enseflanza y se aprovecha para que ob-
serven determinadas actividades, interacciones, reconozcan espacios
de terrenos familiares, etc, en fin, que se sientan parte de su familia,
comunidad y cultura. Como en el caso de la ayuda, los mismos nifios
también se ofrecen para acompafar a alguien con la finalidad de mos-
trarle su apoyo, poder conocer algo nuevo o simplemente distraerse.

Sobre todo las mujeres buscan estar acompafiadas de un nifio o
nifia, y quienes no cuentan con hijos los “piden prestados” a otras mu-
jeres. Regularmente se disfruta ser parte de un acompafiamiento, pero
no siempre es el caso. En ocasiones, a los nifios no les gusta tener que
acompafar a adultos porque contraviene sus propios intereses, por
limitarlos en su libertad de movimiento, las posibilidades de jugar,
etc. Pero esto normalmente no significa que no los acompaifian sino
que tienen que respetar la decision del adulto, tanto en términos de
respecto al mayor, asi como en cuanto al principio de reciprocidad,
porque los adultos también se encargan de atender las necesidades
de los nifios.

Como en otros casos de participaciéon de ninos en actividades con
mayores, se trata de “una participacion colaborativa, con papeles flexi-
bles y complementarios” (Rogoff et al., 2010, p. 108), donde los papeles
entre el acompanado y el que acompafia pueden cambiar, es decir entre
quien dirige las interacciones y quien sigue las indicaciones. Asi lo
coment6 una de las madres de familia que frecuentemente le pide a su
hija que la acompaife en viajes de comercio. Ella no sabe leer y necesita
de la hija cuando sale a vender sus bordados a una gran ciudad. Aunque
la madre es la adulta que supervisa el viaje y todos los sucesos, la hija es 1a
que tiene las funciones de guia en el manejo de medios de trasporte.
En estos momentos la madre es la que acompana a la hija.
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PROCESOS DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Las actividades y situaciones anteriormente descritas representan ne-
cesidades asi como oportunidades de aprendizaje para nifios con la
finalidad de integrarse cada vez con mas responsabilidad en el contexto
sociocultural de su comunidad y como sujetos sociales en general.
Son los diversos aprendizajes que permiten este desarrollo cultural,
tomando en cuenta que “el aprendizaje como participacién creciente
en comunidades de practica, concierne a toda la persona actuando en
el mundo” (Lave y Wenger, 1991, p.11), donde la persona y el mundo se
constituyen mutuamente.

Lainsercién al mundo a través de procesos de aprendizaje, empezan-
do con la familia y la comunidad, esta condicionada, entre otros, por
como los involucrados entienden el acto de aprender o de ensenarse.

APRENDER Y ENSENARSE

Aunque muchas de las madres utilizaron “aprender” y “ensefarse”
como sindnimos, se perciben varias diferencias. “Aprender” suele
relacionarse mas con contenidos escolares como, por ejemplo, apren-
derse las tablas, inglés, sacar cuentas, etc. En ello se refleja la expe-
riencia de educacién escolarizada, sin importar el propio grado de
escolaridad. También utilizan “aprender” para referirse a cuestiones
mas generales, como cosas diferentes; de todo un poco; algo mds; para
salir adelante. “Aprender” se asocia, mas que “ensefarse”, con el re-
sultado que con el proceso cuando dicen: aprendi costura; [el nifio]
aprendié a matar puercos; [aprendi] como tratar a nifios. Uno de los
padres lo formuld asi: “ya se aprende enseflando”.

En el lenguaje coloquial de Cheran, es mas frecuente escuchar “en-
seflarse” que “aprender”. Ensefiarse se refiere a cualquier situacién
practica de aprendizaje y expresa un acto que se realiza por iniciati-
va propia, es autocontrolado y significa un reto que uno mismo se pro-
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pone, para cuyo logro tiene que aprovechar oportunidades de apren-
dizaje buscando cémo, dénde y con qué o quiénes.

Ensefiarse es un ejercicio que se realiza desde la individualidad y
en silencio, mediante prueba y error en el manejo de tecnologias
y saberes; compromete ademads la percepcion y el sentido comtn,
las emociones, la sensibilidad y los dones de quien se introduce en los
modos y las costumbres, que se ensefia en el respeto y el orden de
acuerdo con el aprendizaje de las relaciones sociales y rituales (G6-

mez, 1997, p. 77).

Quien pretende ensefarse algo pone todo esto en juego, como en este
caso un nifio que no esta seguro si tendra la posibilidad de estudiar y,
por lo tanto, se quiere asegurar de otra alternativa para su futuro. “Lo
que voy a hacer, lo que hace mi pap4, ensefiarme de albaiiil [diciendo
a su padre] ¢Qué te vo’a arrimar? para que yo vea como haces para que
yo también me ensefe”.

El nifio que se quiere ensefar a trabajar como albanil expresa con
claridad cémo lo piensa lograr: tomando la iniciativa para aprender;
preguntando y de esta manera respetando a quien le va guiar en su
aprendizaje; arrimando algo, es decir participar ayudando con herra-
mientas u otros recursos necesarios para el trabajo de albaniles; en
interaccién con otra persona que sabe mas que él, porque este le va
decir qué es lo que necesita en este momento y de qué lo cree capaz de
poder darle. Se trata de una actividad en la cual aprendiz y guia com-
binan hacer y ver al mismo tiempo, persiguiendo un objetivo centrado
en el aprendiz.

En otro caso, el objetivo va mas alld de un aprendizaje personal
porque vincula su eficiencia con un beneficio colectivo: “yo me quiero
ensenar pa’ que [...] cuando haya algo en la casa los ande curando”. Al
lograr este objetivo podra decir con satisfaccion ya me estoy ensefiando.
Es un proceso que crea cada vez mas independencia y participacion
responsable en la familia y la comunidad.
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El ensefiarse puede ser autodeterminado en cuanto a quién toma la
iniciativa, pero también inducido por los padres. En este sentido, un
abuelo le recomienda a su propio hijo que deje ir a su nieto al campo,
diciéndole que él que se vaya para que él también se ensefie. No solo a
nifios sino igualmente a adultos se les insiste que se ensefien a actuar
de determinada manera, muchas veces relacionado con una nueva eta-
pa en su vida, por ejemplo, como atender a recién nacidos, como curar
a sus hijos o arealizar todos los pasos que comprende el evento social
més importante en la vida de los comuneros: cuando se va a casar un
hijo o0 una hija.

Para poderse ensefiar a si mismo debe haber primero ensefianzas de
otros, es decir, el ensenarse se debe aprender de otros antes de poder
hacerlo solo. “El nifio, a lo largo de su desarrollo, empieza a aplicar a su
persona las mismas formas de comportamiento que al principio otros
aplicaban a él. El propio nifio asimila las formas sociales de la conducta
y las transfiere a si mismo” (Vygotsky, 1995, p. 146).

Un abuelo lo describe asi:

[...] ensenandolos, porque si uno no los ensefia, nunca se van a en-
sefar. [...] trato de ensefiarlos mi trabajo como hombre y vivir ya en
el campo, [...] cobmo se hace la lefia, como se hace un trabajo de la
labor, yo les digo asi se hace y asi se hace. Porque yo lo he trabajado.

Ensefar implica no solamente demostrar como se trabaja o realiza
algo, empleando conocimientos y habilidades culturalmente creados
sino también el uso de explicaciones verbales con clara intencién de
lograr un aprendizaje duradero. Asi, unos hermanos se estdn ensefian-
do a nadar con ayuda del hermano mayor, quien, a uno menor le dice:
“mira, asiy asi le vas a hacer”.

La manera y el contenido de las explicaciones verbales son impor-
tantes como medios de ensefanza: “Pues enséfienle primero, expli-
quenle pues primero [...] platiquenle bien, diganle bien”, le dijo un
abuelo a su hijo y nuera antes de que estos regafiaran a su nieto por no
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haber hecho bien lo que le habian encomendado. Para poder ensefiar
se necesita saber manejar las palabras adecuadas que puede entender
el aprendiz, y la paciencia para crear un ambiente de confianza. Si bien
es fundamental la observacidon para poder ensefiarse, también el uso
del lenguaje resulta importante, porque el “lenguaje [...] al principio es
un medio de comunicacién con los demas, y s6lo més tarde, en forma
de lenguaje interno, se convierte en medio de pensamiento” (Vygotsky,
1995, p. 147), necesario para poder enseflarse a si mismo.

El haberse ensefiado es resultado de haber sido ensefiado por otros.
Ambos procesos son social y culturalmente mediados, porque re-
quieren de relaciones sociales y de sefias y medios, como el lenguaje,
cargados de sentidos conocidos, compartidos y practicados por las
personas que participan en estos procesos. “Ensefiarse’ es una expe-
riencia intima pero siempre en relacioén con los otros y la memoria de
la comunidad: es aprender a formar parte, ser para hacer y adquirir los
valores de atributo, de solidaridad y de participaciéon” (Gémez, 1997,
P- 59). Al ensefiarse antecede el “fijarse”, mirar y observar a alguien
que ya sabe. El resultado de este proceso, el haberse ensefnado se de-
muestra en productos, acciones —como cuando un nifio dice con or-
gullo ya ando solito, ahora si— o actitudes respectivas y tiene que ser
validado por personas conocedoras del contexto sociocultural. Quien
se ha ensefado a algo lo puede volver a ensefiar, “es saber apropiarse,
aprehender para regresar” (Gomez, 1997, p. 77).

Mientras el término aprender puede ser utilizado para cualquier con-
tenido y manera de aprendizaje, ensefiar/se expresa la interaccién nece-
saria entre uno que sabe mas y otro que pretende aprender. De tal suerte
que el concepto ensefarse da cuenta de la “ley genética general del
desarrollo cultural” en la teoria desarrollada por Vygotsky:

[...] toda funcidn del desarrollo cultural del nifio aparece en escena

dos veces, en dos planos; primero en el plano social y después en
el psicolodgico, al principio entre los hombres como categoria inter-
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psiquica y luego en el interior del nifio como categoria intrapsiquica
(1995, p. 150).

Ensefidndose se articulan ambas categorias. Tanto el aprender como
el ensenar y ensefiarse requieren de relaciones sociales que ofrecen
oportunidades de aprendizaje mediante la participacién con otros. De
acuerdo a la division del trabajo por género, los conocimientos y ha-
bilidades de actividades productivas se trasfieren mayormente entre
personas del mismo sexo. En muchas ocasiones interactian al mismo
tiempo con distintos tipos de familiares realizando actividades en el
campo, la casa, talleres o el comercio. Los nifios estan acostumbrados
a convivir con su familia extensa més alla de la unidad doméstica.

En estos contextos aprenden los niflos diversos oficios, trasmitidos
de generacion en generacion, entre personas con quienes no solo com-
parten el tiempo/espacio que comprende la actividad en colaboracion
sino también otros contextos sociales en la familia y la comunidad.

Las actividades, tareas, funciones y comprensién no existen aislados;
son parte de sistemas mas amplios en los cuales adquieren sentido.
Estos sistemas de relaciones emergen de comunidades sociales, en
las que se reproducen y desarrollan, las cuales son en parte sistemas
de relaciones entre personas. La persona define estas relaciones y
ellas la definen (Lave y Wenger, 1991, p. 13).

Uno de los niflos entrevistados, reflexionando sobre el sistema de re-
laciones que le facilité ensefnarle a su pequena hermana a caminar y
hablar, lo expresé con estas palabras:

Nifio: Desde chiquito [mi mama] me ensefi¢ y es como una cadena.
E: Aja éDe quién a quién?
Nifio: [...] mi mamé a mi hermana, y mi hermana a mi, y luego yo a
Eli [su hermana menor].
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La madre de otro nifio describe el proceso de aprendizaje colaborati-
vo que permitid a su hijo de diez afios ensefarle a su propio cufiado,
mediante colaboracién e indicaciones verbales, algunas operaciones
como parte de la actividad de matar puercos:

Madre: Entonces el nifio si ya aprendié a matar puercos, a pelar-
los, a partirlos. Si porque desde chiquititos estidn mirando y si [...]
al esposo de mi hija, la otra vez le tocé matar un puerco y no po-
dia. Entonces [...] Jesus le dijo: mira vamos a hacerle asi y vamos a
hacerle asi, y al tiempo de cortarle los pieces (sic) al puerco, no podia
y que le dijo, mira vamos a hacerle asi, y él le ayud6. Entonces si, si
aprende [...]

E: ¢Y con quién se enseiid lo de los puercos?

Madre: Eh... 0 sea que como nosotros a veces matamos asi, él, mi
esposo, es albailil, pero también sabe matar puercos, sabe hacer
carnitas. Y si, a veces nos toca matarlos y €l esta aprendiendo. O
como yo sé matarlos también. Y ya yo le digo, mira, vamos a matarlo,
y dice, mami no te apures, ahorita lo vamos a matar [...] Y ya me ve
cdémo y estd aprendiendo.

E: ¢{Y como desde qué edad €l esta viendo eso?

Madre: Desde que nacid6 casi.

Tal vez participé desde entonces, mirando desde la espalda de su ma-
dre, cargado en un rebozo, que es la manera tradicional como las madres
cuidan a sus hijos pequefios.

APRENDER DESDE EL REBOZO

Los rebozos empleados para cargar nifios han sido un medio para ofre-
cer multiples aprendizajes, posibilitan la mayor cercania corporal con
la madre o quien los esta cargando, y a la vez protegiéndolos contra
influencias externas como el clima, caidas y el acercamiento de otras
personas. Particularmente la posicidon del nifio en la espalda de su
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madre ofrece oportunidades excepcionales para aprender observando
y acompanando.
El uso del rebozo para cargar a los nifios permite el

[...] continuo contacto fisico y la co-presencia con la madre/cuida-
dora[...] Cuando estan despiertos [los nifios] comparten el centro de
perspectiva de la cuidadora, interactuando directa o indirectamente a
la altura de los ojos de los adultos con los multiples miembros de la
familia (De Le6n, 2005, p. 105).

Fijados con el rebozo a la espalda de otra persona, los nifios tienen que
seguir los movimientos de esta con su propio cuerpo, el aprendizaje se
da de cuerpo a cuerpo, lo que les facilita imitarlos después.

Las madres que han criado a sus hijos en Cheran reportaron que los car-
gaban en el rebozo mientras estaban lavando, barriendo, yendo de com-
pras, pero también se pueden ver bailando en fiestas. No solamente las
madres cargan a sus hijos sino también otras mujeres o nifias, que
“piden prestado” un nifio o se encargan de cuidarlo. También sucede
que las madres, a falta de hijas con la edad adecuada, les cargan sus
bebés con un rebozo a sus hijos, mientras estos siguen con sus propias
actividades: “me cargaban a un bebé aca atras y yo me lo amarraba asi
cruzado y salia a jugar canicas o a jugar trompos”.

Asiempieza la vida en compania, compartiendo actividades y apren-
diendo a través del ejercicio de todos los sentidos, sobre todo obser-
vando y en movimiento con otro cuerpo. Estas oportunidades de apren-
dizaje se ven limitadas o trasformadas cuando ya no se usa el rebozo
para cargar a los nifnos, lo que reportan madres cuyos hijos nacieron en
Estados Unidos y también entre las madres jévenes de Cheran, entre
quienes la carriola esta sustituyendo al rebozo en gran medida.
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MIRADA'Y ESCUCHA

Durante la etapa de estar con los demds con la perspectiva desde el
rebozo, los sentidos de la vista y del oido son importantes medios de
percepcidn y de contacto con las personas relacionadas con los nifios
y que participan en su desarrollo cultural. La observacion como medio
fundamental de aprendizaje en culturas indigenas esta ampliamente
documentada (Beals, 1992; Caballero, 2002; Cardoso, 2009; Chamoux,
1992; De Ledn, 2005; Paradise y De Haan, 2009; Rogoff, 1993, 2003; Ro-
goff et al., 2010; Torres, 1998; etc.). La presente investigacion lo ilustra
con apreciaciones de madres y sobre todo de nifias y nifios que com-
parten en sus propias palabras lo que les ha significado poder observar
a otros méas experimentados en distintas actividades en las que ellos
se estan introduciendo.

E: iComo te ensenaste todo eso?

Niflo: Viendo nomaés a mi papa...

E: ¢Y como te enseiid tu papa?

Nifio: Pues, él cuando empez6, cuando empez0 a trabajar en eso de
veterinario me decia: a ver vamos... conmigo, vente vamos a ver esta
vaca, vamos a ver aquello.

Los padres familiarizan a sus hijos intencionalmente en lo que es su tra-
bajo, llevandolos como compaiiia para que jueguen, observen y, cuando
se llega el momento de madurez correspondiente, empiecen a ayudar,
y poco a poco a participar con mas responsabilidad e independencia,
dependiendo de su propio interés en aprender.

[...] en comunidades donde los nifios tienen acceso a muchos aspec-
tos de la vida de adultos, aprenden de acuerdo a las oportunidades
que tienen para observar y los adultos frecuentemente esperan que
aprendan viendo. En este tipo de comunidades los nifios toman el
control sobre el manejo de su propia atencién, motivacién e invo-
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lucramiento en el aprendizaje, a través de su observacién y partici-
pacién en actividades en curso de los adultos (Rogoff, 2003, p. 301).

Es frecuente que la persona que funge como guia en estos procesos de
aprendizaje refuerce la atencion de los nifios en determinados detalles
de la actividad. Una madre le dice a su hija: “¢Estas viendo, hija? para
que asi le hagas”.

Las situaciones de aprendizaje aqui presentes estan basadas en pro-
blemas reales, es decir en un trabajo y no en una tarea escolar, porque
“la tarea es aquello que esté prescrito, definido por los responsables de
organizar y conducir el trabajo y, en consecuencia, objetivado en forma
de normas de procedimiento” mientras el trabajo “también es aquello
que no esta dicho, lo que se hace a pesar de las normas o a partir de
ellas y que permite el logro de la finalidad prevista” (Spinoza, 2009,
p. 173), compartida entre los participantes que se observan y ayudan
mutuamente.

[Los nifios] estan muy al pendiente pues, de lo que hace uno, y se
fijan pues, se fijan en lo que estamos haciendo juntos y pues no, no
hay tanta necesidad de estar diciéndoles: mira, que esto aca asi. Que
no, ella se acerca y empieza también, se da cuenta que necesita una
palita y va, la saca, empieza a prepararla y asi (madre de una nifia).

El aprendiz observa a quien sabe mas que él, le ayuda en lo que ya
sabe realizar y aprende mas pasos durante el proceso. Los aprendices
suelen tomar la iniciativa de querer aprender y ofrecen su ayuda como
posibilidad de participar en actividades con personas mas expertas.
“[Lanina] se pone fijando, me hace gorditas. Ya cuando estoy echando,
me dice: yo te ayudo. Ve que voy a lavar y ahi va”.

Pero no solamente la observacion sirve de introduccién a deter-
minada actividad, también la escucha educa a los nifios y se educan a
través de su uso. Conocimientos, habilidades y sus significados se ex-
perimentan escuchando a los mayores comentando lo que otros hacen
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o han hecho. “Conversaciones cotidianas que no estan pensadas como
ensenanza ofrecen a los nifilos accesos importantes a informaciones e
involucramiento en las habilidades de su comunidad” (Rogoff, 2003,
p- 283). Mediante la escucha se familiarizan los nifios con valoraciones
culturales de acontecimientos, aprenden a ubicar y ordenar partes de
procesos productivos asi como también la realizacion de rituales.

COLABORADORES EN EL APRENDIZA]JE

En esta dltima parte presentaré como madres e hijos describen sus
interacciones y los papeles que desempefian en situaciones de apren-
dizaje. La reciprocidad y el respeto son elementos fundamentales del
aprendizaje colaborativo entre los que participan en las actividades
correspondientes, como se manifestd en relaciéon con la ayuda y el
acompafiamiento. Ambos medios de aprendizaje estin latentes en cual-
quier momento y pueden ser ejercidos tanto por quien funge como
guia asi como por quien tiene el papel de aprendiz en este momento.

La ayuda puede ser requerida de una persona especifica, de la cual
ya se conoce su experiencia para poder llevar a cabo una actividad
planeada, como en el caso de una nifia al planear el festejo del dia del
maestro en casa de su abuela.

Nifa: Yo le dije a mi prima y ella me dijo que si mi prima, la que ya
entr6 a la secundaria, nos queria ayudar, si y si no, no.

Madre: Y ella les ayudo.

E: iAh, si? ¢Y ella en qué les ayudé?

Nifa: En preparar los nimeros, y en decirnos que pidiéramos coo-
peracién a nuestros tios pero a los que no fueran maestros.

E: Aja. <Y vas a volver a hacerlo el préximo afio con tu prima, o ya
no la necesitas?

Nifia: Si 1a necesito...

E: éSi? ¢Por qué?

Nifa: Porque me ayuda.
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En este caso la nifia tenfa una idea y ya estaba consciente de qué podia
hacer sola y para cudl parte de la actividad necesitaba ayuda de su pri-
ma mayor. Los adultos son los guias que estan al pendiente de lo que
los nifios ya saben hacer: “ellos [los tios del nifio] ya ven qué puede
hacer y supervisan los aprendizajes: le estoy diciendo ya cé6mo lo va
a hacer, no le digo: ya, lo haces asi, ya y ahorita vengo, me voy pa’lld,
hijo. No, estamos ahi atentos a como lo hacen”.

La madre acompaiia el proceso de aprendizaje observando sin in-
tervenir, porque esta convencida de que la nifia “solita aprende”, hasta
cuando siente que ya no puede avanzar sin su ayuda. Una de las nifas
aludidas por las madres empez6 a los cuatro afios a vender en la papele-
ria de su madre, pero mientras aprendia a hacerlo sola esta “le ayudaba
con el cambio”. También puede haber peticiones de ayuda como en el
caso de un nifio que hizo un globo y al final le dijo a su madre “vamos,
ayudame a volarlo”.

Entre quien ensefia y quien aprende se observan mutuamente,
uno para aprender, el otro para prevenir peligros o darse cuenta del
momento en que tiene que intervenir para guiar el aprendizaje. Las
intervenciones verbales complementan la observacion mutua y tienen
distintas funciones. Por un lado organizan las fases de la misma acti-
vidad: “Yo te voy a ir diciendo [de acuerdo a los pasos que contiene
la actividad]”; o dividen la tarea en partes: “ponte a lavar aqui y ta le
echas agua, yo lo enjabono”; conforme siguen practicando se estan
ensefiando:

Dime si quieres sembrar para que haiga elotes, le dije, pero si quieres
sembrar, hazlos en filita (le puse una rayita), aqui uno, aca otro y aca
otro y aca sigues, y ya asi. Pero como quiera, le salié todavia chueco,
pero pues ahi, ya poco a poco se estan ensefiando. Ya después él
dijo: vamos a ponerles tierra. Como vieron, pues, que escarbaron y
todo, y ya, ya salié. Y ellos solos, ellos solitos pues (Madre).
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Laintencion educativa de las madres es lograr la independencia de sus
hijos a partir de una decisiéon auténoma por aprender, interviniendo
ellas lo menos posible, observando su progreso en el dominio de la ac-
tividad y dando los apoyos que consideran necesarios, pero sin realizar
lo que el nifio ya sabe hacer. Sin embargo, cuando estan anticipando
una situacion peligrosa, no dudan en intervenir y prevenir: “le digo los
riesgos: no, porque te quemas, le digo; o vete hijo por el rincén y fijate
[...] cuando [llegas a] la carretera, te esperas a que no venga ni un carro
y cruzas. Y si viene, no cruces, espérate hasta que no venga ninguno”.
En estas expresiones de las madres entrevistadas se reflejan tanto sus
experiencias como las ideas que tienen sobre la educacién de sus hijos
y el papel que les corresponde a ellas en las situaciones y procesos de
aprendizaje que comparten con ellos. Algunas empezaron a aprender
este rol de guias con hermanos menores u otros familiares. En este
sentido, el ser guia y el ser aprendiz conforman una relacion dialéctica,
cambiando papeles y constituyéndose mutuamente en lo que la teoria
sociocultural ha denominado Zona de Desarrollo Préximo.

CIERRE Y APERTURA

Lo tratado en este texto no pretende ser un analisis completo de los
datos empiricos obtenidos, ni ser generalizable a otros contextos de
culturas indigenas o ser exclusivo de este tipo de culturas, ni dar una vi-
siéon amplia de procesos educativos entre p’urhépechas. Es solo una
de las miradas posibles al intentar comprender las relaciones sociales,
los intereses, los conocimientos y habilidades que entran en juego
cuando se trata de ensefiar y ensefarse a vivir y tomar responsabili-
dades como parte de un contexto social y cultural particular, como lo
es la comunidad de Cheran.

Las actividades que vinculan a los nifios con las partes de la sociedad
maés cercana para ellos, es decir, su familia y comunidad, pertenecen a
procesos productivos y sociales que los habilitan para desempenarse
posteriormente en distintos tipos de trabajo que en muchos de los ca-
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sos ya han ejercido generaciones anteriores a ellos. Las generaciones de
abuelos y padres ofrecen sus conocimientos y oportunidades de apren-
dizaje utilizando como medio y, a la vez, objeto de sus ensefianzas la
ayuday el acompanamiento. Ambos medios de aprendizaje son valores
de la cultura p’urhépecha y estan articulados con la reciprocidad, uno de
sus fundamentos y factor decisivo de la cohesion social. De manera
que la participacion en actividades no proporciona solamente nuevos
conocimientos y habilidades sino, al mismo tiempo e inseparable de
ello, formas culturalmente construidas de con-vivir con los otros. Las
relaciones sociales que ofrecen estos aprendizajes se reconstituyen
por medio de las actividades compartidas.

Entre los objetivos de la educacién tradicional en y para el trabajo
destacan los aprendizajes relacionados con la cohesion social: hay que
ensenarse a respetar a los demas y a corresponder por lo recibido.
Las técnicas y actividades especificas de cada tipo de trabajo son el
medio para llegar a este fin. Las madres, los padres, las abuelas y los
abuelos como mediadores de estos procesos de aprendizaje suelen no
inducir ni obligar sino promover entre sus aprendices la autonomia y
responsabilidad en sus propias decisiones (Keyser Ohrt, Mejia-Arauz
y Correa-Chavez, 2012).

En la cadena de ensefianza-ensenandose, en la cual, en un ejercicio
de metacognicioén uno de los nifios entrevistados se colocé a si mismo
como uno de los eslabones, se adecuan el contenido y la manera de
ensenar y aprender a partir de las experiencias y la creatividad de las
personas participantes, que a su vez son resultados de sus relaciones
sociales mediante las cuales aprendieron y les dieron su propio estilo.
Este nifio se ensefid con su madre y hermana que a hablar se aprende
hablando, y asi lo practica con su pequefia hermana, pero las cosas
de las que habla con ella ya son decision de él, de acuerdo a sus expe-
riencias y el momento que vive con su hermana.

En alusidn a las ideas y propuestas de Ingold (en Lave, 2012, p. 10)
se puede hablar de un tejido de conocimientos y del saber hacer como
construccién artesanal, re-creado por quien participa en este proceso
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de construccidn, en el cual las habilidades no son trasmitidas mediante
féormulas sino “mediante la experiencia practica” del propio cuerpo, es
decir, mediante una actividad. Es el proceso que le da la forma al objeto de
ensenanza o de trabajo y no una idea preexistente. Cada “artesano
del conocimiento” crea su propio estilo, armando su propio tejido con
base en sus relaciones sociales que le han permitido aprender, apro-
vechando, seleccionando y creando a su manera las respuestas a sus
necesidades.

Las experiencias trasmitidas en las entrevistas dejaron claro que
la calidad y cantidad de oportunidades de aprendizaje no depende
de las condiciones sociales y econdmicas de los padres. Sin embargo,
los trabajos que ellos conocen y realizan, ayudan a desarrollar cier-
tas habilidades e intereses en sus hijos, llevandolos a continuar bus-
cando oportunidades de aprender con base en estos antecedentes
generacionales o, al contrario, desarrollando aspiraciones que los
motivan a ensefiarse conocimientos y habilidades diferentes, pero
aprovechando su contexto social y cultural y transformandolo al
mismo tiempo.

Los nifios crecen, aprenden y se desarrollan como miembros de la
cultura de su entorno social mediante la participacion en actividades
que buscan la satisfaccion de las necesidades que dan origen a la misma
cultura o, en su caso, a sus trasformaciones. En este sentido, existe una
relacion dialéctica entre cultura y desarrollo individual y social de los
nifios, mediada por los aprendizajes logrados al participar en la cons-
truccién permanente de la cultura. Asi como la cultura no es estable,
ni los que la constituyen son homogéneos, los nifios se introducen no
solo a una cultura sino a un contexto en el cual se articulan varias y
con distintos propdsitos educativos.

Debido a los cambios en las politicas econdémicas, y con ello también
en los tipos de trabajo y las estructuras sociales, los nifilos se encuen-
tran entre una educacion para el trabajo que fomenta el bien comun,
desde una vision de las generaciones anteriores y tomando en cuenta
a las futuras, y otra que privilegia el éxito individual a corto plazo,
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donde no cabe el respeto a los mayores ni a la naturaleza. Este tipo de
tensiones llevo al tltimo gran conflicto politico y social en la comuni-
dad de Cheran (abril 2011), cuando la tala masiva e ilegal de arboles por
parte de habitantes de comunidades vecinas, apoyadas por el crimen
organizado, llegd a tal grado que empezo6 a afectar el abastecimiento
del agua de la comunidad. Para hacer frente a esta situacion, se generé
un movimiento social en el cual participaron todas las generaciones
haciendo efectiva la educacién para el trabajo en colectivo, basada en
colaboracién, ayuda y acompafiamiento, logrando cerrar las entradas,
la vigilancia colectiva al interior de la comunidad y la instalacién de
cocinas comunitarias en cada vecindario en casi un solo dia.

A pesar de la angustia de nuevos ataques desde el exterior, que
invadi6 de manera méas acentuada a los nifios, ellos participaron en
las actividades cotidianas que implicé esta situacidon: cuidar a nifios
menores mas alla de sus hermanos, ayudar en las labores domésticas,
acompafnarse mutuamente para su seguridad y proteccion, escuchary
mirar a los mayores con quienes convivian durante largas horas en las
noches de vigilancia colectiva.

La experiencia del éxito de estas acciones colectivas después la
vieron algunos maestros reflejada en méas participacién y autoestima
entre sus alumnos. Esta por verse si —y de qué manera— las ideas y
formas de educar centradas en el trabajo colectivo podran superar
el individualismo que se propaga en la educacién institucionalizada
a nivel global.
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“Piden pan, no les dan; piden queso, les dan
un hueso’. Inteligencia social y habilidades infantiles
emergenles en conlexltos institucionales

SALVADOR IVAN RODRIGUEZ PRECIADO

Quizi el tema mas importante para la psicologia social sea encontrar
el vinculo que relaciona al individuo con la sociedad. A través de la
historia de su surgimiento y evolucion, la busqueda por un nexo que
vincule ambas esferas es lo que mas ha generado modelos explicati-
vos distintos que se han colocado en algin punto del continuo entre los
grandes acervos de cultura como los sistemas legales y su evoluciéon
de un pueblo a otro, o los sistemas estéticos que son cultivados por
cada civilizacion y los elementos que tipicamente se endosan al ambito
de la persona, como las motivaciones, la imaginacion o las capacidades
individuales.

A lo largo del siglo XX, las perspectivas en torno a la relacidon persona
/ sociedad, han mostrado facetas distintas; otro tanto ha ocurrido tam-
bién con los rasgos que se consideran propios de cada una: por su parte,
la sociedad adquirié una cara sin precedentes después de la segunda
guerra mundial con el surgimiento de la clase media, la popularizaciéon
de los medios de comunicacién, el abandono del campo para poblar lo
que serian los grandes centros urbanos, la incorporacion de procesos
productivos y elementos de produccion que irian abandonando poco
a poco los modos industriales, y creando un culto a la modernidad que
se ha caracterizado desde entonces por ser fuertemente consumista.

En la esfera social, la union de dos actores, inédita hasta entonces,
se haria patente desde el periodo posterior a los conflictos bélicos
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dejando tras de si una corriente tan fuerte que arrastr6 practicamente
a todo lo que parecia surgir como producto de la modernidad que
se respiraba en el aire: la alianza entre la ciencia y las corporaciones
que sefialaria desde entonces los rumbos a seguir por la investigacion
cientifica (Herrera, 2013).

En el otro extremo, la evolucién de la persona pareciera no haber
avanzado en el mismo sentido. Pero las apariencias engafian: en el caso
de la naturaleza humana, no es en su constitucion filogenética en la que
ha registrado algiin cambio sino en lo que parece ser, por una parte,
sus ideas y teorias respecto a la persona misma (Danziger, 1994) y por
otra, su confianza en la capacidad de conocerlo todo: la naturaleza y el
ser humano en tanto epitome de esta. El siglo XX, como nunca antes,
ha estudiado, penetrado, clasificado y calculado las capacidades y di-
mensiones de esta persona humana, que aparecia novedosa y renovada
ya desde la cuarta década del siglo (Danziger, 1997).

Pero cuando estas relaciones son vistas desde una perspectiva ge-
nealdgica critica (Rose, 1998), resulta evidente que la respuesta a la
pregunta originaria de la psicologia social no se resuelve con proponer
algtin concepto novedoso que pueda servir de vinculo entre ambas
dimensiones, ni pasa por ser un ejercicio académico mas de reflexio-
nes exclusivamente conceptuales; antes bien, el acercamiento critico
a un concepto clave, desde una perspectiva particular, muestra que la
distincidn entre la sociedad y la persona no es sino una extensioén de
los efectos de la modernidad misma que contribuye a perpetuar un
estado de cosas segun el cual, el ambito personal y el social debieran
permanecer inmutados e inexorablemente divididos. Este analisis de
un concepto, cuando el mismo se desarrolla en ciertas circunstancias,
ofrece como resultado una comprension distinta de las razones para
el aislamiento tedrico de las esferas social e individual y un punto de
partida para formular nuevas y fascinantes preguntas sobre el desa-
rrollo de las capacidades individuales y su conexion precisa e interde-
pendiente con el contexto en el que el mismo ocurre.
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El presente texto rescata un concepto apenas destacado de la obra
de Mead, la inteligencia social (en adelante IS) y lo analiza con el fin de
entender como se produce el mismo a partir de la interaccidon cotidiana
y en qué medida contribuye a su comprension el emprender el analisis
en un contexto especifico excepcional en el que su desarrollo resulta
evidentemente necesario: los albergues infantiles. Hacia el final, el
texto cierra cuestionandose las razones que podrian estar detras de que
sea especialmente en estos espacios en los que es mas comdn encon-
trar nifios con un alto grado de desarrollo en lo que a su inteligencia
social se refiere.

LA INTELIGENCIA SOCIAL: UNA POSICION CLASICA
DISTINTA SOBRE EL DESARROLLO

Desde principios del siglo xX, en Estados Unidos comenz6 la apli-
cacion de la escala que Binet habia desarrollado en Paris para medir
la eficiencia en el despliegue de ciertas capacidades aisladas como la
memoria o la observacién detallada, que eran utiles para la resolucion
de ciertos problemas. Sin embargo, y pese a las reticencias del mismo
Binet respecto a su utilizacion, para 1912 Goddard haria algunos cam-
bios en la escala y la aplicaria a grupos de inmigrantes que pretendian
ingresar al pais. A partir de entonces, se produciria el concepto de in-
teligencia unitaria que se consideraba como una capacidad hereditaria
e inmutable que residia de manera definitiva en el cerebro de cada uno
de los sujetos (Gould, 20006).

A pesar de las revisiones que el mismo Goddard hiciera respecto a
sus resultados, para las décadas de los afios treinta y cuarenta del siglo
XX el uso de las pruebas de inteligencia se encontraba en pleno auge.
Se suponia que las mismas incorporaban los avances cientificos de
la psicologia y que constituian herramientas validas y confiables para la
medicidn de aspectos personales, por medio de los cuales el individuo
mostraba su inteligencia o su coeficiente intelectual; eventualmente
la confianza creci6 con la incorporacion de herramientas estadisticas
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mas sofisticadas como la correlacién entre variables y el analisis fac-
torial. Sin embargo, conforme su uso se iba popularizando, también
paulatinamente result6 evidente que las habilidades en que la supuesta
inteligencia se mostraba, no podian ser evaluadas en abstracto, toda
vez que cada uno de los reactivos que conformaban las escalas con las
que se media, echaba mano de elementos de una cultura en particular
al proponer situaciones en que los sujetos debian emitir una respuesta
(Gould, 20006). No seria sino hasta décadas mas tarde que se pondria
en verdadera tela de juicio el concepto de inteligencia unitaria.

Como un desarrollo continuado, aunque alejado de los planteamien-
tos de Gardner (1983) sobre las inteligencias miiltiples, Goleman publica
en 1995 un texto que se volveria sumamente popular y versaria sobre lo
que él llama la inteligencia emocional (en adelante IE). El estilo fluido y
de difusion de la ciencia cultivado por Goleman en su trabajo como
periodista, hicieron del libro la referencia fundamental sobre las dis-
cusiones en torno a la inteligencia durante la siguiente década. En sus
libros posteriores, el autor mostr6 no solo sus intereses personales sino
su capacidad para el cultivo de publicos potenciales: desde conversa-
ciones con el Dalai Lama, hasta sus tres textos sobre las aplicaciones
de sus conceptos de la IE en la empresa.

En 2006 publicaria una continuacién de su anterior bestseller de
1995 con un enfoque distinto: Inteligencia social, la nueva ciencia para
mejorar las relaciones humanas. Los comentarios sobre esta nueva obra
—con mucho menos éxito que su predecesora, pero aun en categoria de
bestseller— en resefias mas o menos serias, echaban de menos alguna
guia especifica respecto a como desarrollar la tan citada 1s, ademas de
sefnalar como demasiado extensas algunas explicaciones y no siempre
por encima del sentido comuin o siquiera novedosas. Lo curioso es
que la Unica referencia respecto a cdmo mejorar la inteligencia social,
apareceria en la nota 5 del Epilogo, en donde Goleman recomendaria
a sus lectores: sobre la mejora de la inteligencia social, revisar Es-
piritu, persona y sociedad, de Mead. De manera equivoca, Goleman
menciona que Mead habia hecho eco de los sefialamientos de Buber
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sobre las relaciones del Yo-T1 en su trabajo, pasando por alto no solo
la inexistencia de una raz6n fehaciente en el texto de Mead para llegar
a tal conclusién sino que la influencia de ambos habia sido la formacion
en Leipzig con quien sin duda sembrd el terreno para los intereses de
ambos autores: Wundt.

Curiosamente, tampoco la nocién de IS que se encuentra en Mead
se sigue siempre al pie de la letra en el tratado de Goleman, como
tampoco en otros dedicados al estudio o cultivo de la 1s (como el de
Sampson y Elrod, 2009) o en definitiva, ni siquiera se le menciona
(como Albrecht, 2006). Incluso, hay investigaciones que mencionan a
la inteligencia como un producto que surge de la interaccién social
(Perret,1984) y por otro lado, en su texto clasico, Doise y Mugny (1983)
sefialan la confluencia en la nocién de inteligencia entre Mead, Piaget y
Vygotsky, donde lo social es condicién y no producto para el desarrollo
de la inteligencia, aunque reconocen que es justo en las aportaciones
para este punto que el trabajo de Mead ha sido practicamente ignorado.

Ocurre pues, que el legado de Mead para el estudio de la inteligencia
en psicologia y psicologia social no es para todos claro. Es cierto que
la explosion de textos e investigaciones a lo largo del siglo XX mini-
mizaron algunas de las preguntas y hallazgos que no habian recibido
respuestas satisfactorias en su momento, pero a dltimas fechas, tanto
las insuficiencias de los tratados de difusion de la ciencia como los
citados de Goleman, como algunas de las llamadas crisis en psico-
logia, vuelven plausible la revisita a los textos clasicos para volver a
examinar sus sefialamientos y cosechar asi las semillas de respuestas
que los mismos habian venido guardando, toda vez que “muy pocos
tedricos, de manera poésthuma [sic], han sido tan productivos como
Mead” (Gillespie, 2003, p. 19).

Ahora bien, la frescura de las propuestas tedricas que pueden tomar-
se del trabajo de Mead, que le hace ganar en claridad frente a los textos
modernos mencionados, esta relacionada con que su pragmatismo se
deriva de colocar en el centro de sus analisis la comunicacién simbélica
como una condicién inherente a la formacion del pensamiento y del
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acto social. La Persona en Mead, es un proceso que esta en permanente
construccion, y el pensamiento constituye, en tal sentido, una condicién
para la formacion de la misma.

[...] el proceso social, en cuanto que involucra la comunicacion, es
en cierto sentido responsable por la apariciéon de nuevos objetos en
el campo de la experiencia de los organismos individuales involu-
crados en ese proceso (Mead, 1973, p. 115).

La importancia de lo que denominamos “comunicaciéon” reside en
el hecho de que proporciona una forma de conducta en la que el
organismo o el individuo puede convertirse en un objeto para si
(Mead, 1973, p. 170).

Los nuevos objetos que aparecen en el campo de experiencia son, ni
mas ni menos, las posiciones argumentales que estan supuestas en la
comunicaciéon como un Yo, un Espiritu' y un Otro generalizado, que no
son entidades trascendentes ni inherentes al sujeto sino los compo-
nentes del proceso del cual surge la persona social o ptiblica.

A

22

El individuo se experimenta asi mismo como tal, no directamente,
sino solo indirectamente, desde los puntos de vista particulares de
los otros miembros individuales del mismo grupo social, desde el
punto de vista generalizado del grupo social, en cuanto un todo al
cual pertenece. Porque entra en su propia experiencia como perso-
na o individuo, no directa o inmediatamente, no convirtiéndose en
sujeto de si mismo, sino s6lo en la medida en que se convierte pri-
meramente en objeto para si del mismo modo que otros individuos
son objetos para €l o en su experiencia, y se convierte en objeto

Del inglés Mind.
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para si s6lo cuando adopta las actitudes de otros individuos hacia
él dentro de un medio social o contexto de experiencia y conducta
en que tanto él como ellos estan involucrados (Mead, 1973, p. 170).

La originalidad de Mead en este punto, radica en proponer que ambas
—tanto la persona en si, como ella misma en tanto observadora de
si— no son realidades acabadas sino perspectivas® que surgen a partir
del proceso comunicativo que culmina en la construccién de gestos
significantes y simbolos, a partir de los estadios mas tempranos de sig-
nificacién:

[...] el gesto o simbolo significante presupone siempre, para su signi-
ficacidn, el proceso social de la experiencia y la conducta en que sur-
ge; o como dicen los 16gicos, un universo de raciocinio esta siempre
inferido como contexto en términos del cual, o como dentro del que,
los gestos o simbolos significantes tienen en verdad significacion.
Este universo de raciocinio estd constituido por un grupo de indi-
viduos que llevan a cabo un proceso social de experiencia comun
y conducta, en el cual participan, y dentro del cual estos gestos o
simbolos tienen la misma significacion, o una significacién comun,
para todos los miembros de ese grupo, ya sea que ellos los hagan o
los dirijan a otros individuos, o que reaccionen francamente a ellos
en cuanto hechos o dirigidos a ellos por otros individuos. Un uni-
verso de raciocinio es simplemente un sistema de significaciones
comunes o sociales (Mead, 1973, p. 126).

Debe tomarse en cuenta que, aunque el libro no es propiamente un tratado respecto a los porme-
nores del interaccionismo simboélico y del proceso de conformacién de identidad social a partir de
las interacciones, si constituye un referente irremplazable para el desarrollo del interaccionismo
simbdlico y para el pragmatismo norteamericano toda vez que contiene algunas de las afirmaciones
que, paraddjicamente, aparecen al dia de hoy como maés ilustrativas; es en tal medida un punto de
partida que contribuye a perfilar ciertas habilidades especificas. Incluso podria decirse que lo que
Mead desarroll6 fue una especie de realismo perspectivista (perspectival realism). Véase Martin
(2005).
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Ahora bien, el concepto de inteligencia social, en la forma en que aqui
nos interesa, es propuesto por primera vez por Mead en el texto de
Espiritu, persona y sociedad de la siguiente manera:

Generalmente se reconoce que las expresiones de inteligencia es-
pecificamente sociales, o el ejercicio de lo que a menudo es llama-
do “inteligencia social”, depende de la capacidad del individuo dado
para adoptar los papeles o ponerse en el lugar de los otros individuos
involucrados con él en situaciones sociales dadas, y también de su
consiguiente sensibilidad a las actitudes de ellos hacia él y de los
unos hacia los otros. Es claro que estas expresiones de inteligencia
especificamente social adquieren su significacién singular en térmi-
nos de nuestra opinidn de que toda la naturaleza de la inteligencia es
social hasta la médula —de que este ponerse uno en el lugar de los
otros, esta adopcion de uno de los papeles o actitudes de los otros,
no es simplemente uno de los distintos aspectos o expresiones de
inteligencia o de conducta inteligente, sino que es la esencia misma
de su caracter. El “factor X” de la inteligencia, de Spearman —el
factor desconocido que, segun él, la inteligencia contiene— es, sim-
plemente (si nuestra teoria social de la inteligencia es correcta), esa
capacidad del individuo inteligente para adoptar la actitud del otro, o
las actitudes de los otros, advirtiendo de tal modo las significaciones
de los simbolos o gestos en términos de los cuales se lleva a cabo el
pensamiento y quedando de tal modo en condiciones de mantener
consigo mismo la conversacion interna, con esos simbolos o gestos,
involucrada por el pensamiento (Mead, 1973, pp. 172-173).

De manera que entender el concepto tal y como esta planteado im-
plica varias premisas. En primera instancia, no se trata solamente de
entender la inteligencia social como algo mas que una capacidad in-
nata en el organismo sino como una habilidad desarrollada a partir de
secuencias de interacciones: las pericias con las que los sujetos logran
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participar en los ambientes que surgen en los escenarios cotidianos
en que se mueven.

Estas secuencias de interaccidén no estan prescritas y de hecho tam-
poco son predecibles, por ejemplo: una conversacion interrumpida en
un momento dado, aun cuando pudieran ser inventariados todos sus
elementos y detalles, no seria posible a partir de ellos predecir que
esta vaya a terminar en un punto determinado. Del mismo modo, una
agrupacion de personas sin un fin institucional consignado por escrito
de manera formal, tampoco da cuenta de hacia dénde va a dirigir su
actuacion. Un equipo de futbol, aunque pudiera tener a los mejores
jugadores, la n6mina mas alta y al entrenador de mayor renombre, no
cuenta por ello con una garantia para obtener los mejores resultados.
Lo que se tiene en cada caso es que los elementos en su dindmica dan
pie a consecuencias que no pueden ser previstas y en ese sentido no
pueden ser predichas.

En el caso de las interacciones sociales existe alguna relacion que si
tiene que ver con que en estas participan los elementos del contexto
que de alguna manera aportan indices para las primeras interacciones,
pero por otro lado las experiencias y los estilos que las personas, a tra-
vés de sus travesias individuales, han aprendido por via del modelaje
0 la suposicion, resultan elementos que entran en juego y vuelven el
asunto mas complejo, y en esa medida mas impredecible, dado que los
contextos de interaccién desbordan aquello que puede ser observable
y descrito en términos concretos.

La necesidad del desarrollo de esta inteligencia social no es facil-
mente perfilable cuando se trata en exclusiva de la interaccién entre
personas, dado que la misma se encuentra profundamente implicita
en tanto medio instrumental para la consecucidon de metas que se
consideran mas importantes. No obstante, es posible aislar su impor-
tancia de manera indirecta en la medida que la 1S se ha convertido en
variable fundamental para el desarrollo de inteligencia artificial (en
adelante 14).
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Sibien en los comienzos de su desarrollo, l1a IA se consideraba conso-
lidada en la medida en que podia competir con sujetos humanos en es-
cenarios especificos como el juego de ajedrez, eventualmente se llegd
ala conclusion que, del mismo modo en que el modelo de inteligencia
unitaria no conseguia sintetizar todas las distintas habilidades que se
ponen en juego cuando se habla de inteligencia, el ajedrez tampoco
constituye un buen ejemplo:

[...] el ajedrez y otros juegos o rompecabezas de uso frecuente en el
desarrollo de Inteligencia Artificial no son buenos ejemplos para una
prueba de punto de referencia3 de la IA. Mas bien reflejan intereses
intelectuales de una determinada proporcién de los miembros adul-
tos de la cultura occidental, y no nos dicen mucho acerca de lo que
significa ser humano y lo que podria significar ser un robot de apa-
riencia humana (Dautenhahn, en Lungarella et al., 2007, pp. 291-292).

El detalle interesante de estos acercamientos es que permiten entender
de mejor modo en las interacciones humanas cudles son los elementos
que hacen una diferencia fundamental en lo que se considera como
inteligencia que, como veremos, dista mucho de resumirse en lo que
esta supuesto en los algoritmos que se utilizan para enfrentar a un
humano en un juego de ajedrez, es decir, capacidades como la memoria
o el calculo amplificadas. A decir de los especialistas, es en direcciéon
de la capacidad simbolica implicada en la interaccion (que como tal no
tiene puntos de ejecucién maxima) donde parece cifrarse lo que Mead
consideraba como inteligencia:

[Las] Aproximaciones simbolicas en el desarrollo de 14, frecuente-
mente encuentran usos multiples, por ejemplo en las aplicaciones

4 Bench-mark.
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actuales de agentes de software,* 0 més en general en las nuevas tec-
nologias de la comunicacién. Por lo tanto, desde el punto de vista de
la investigacion en IA orientada a la ingenieria, las aproximaciones
puramente simbdlicas pueden continuar y crecer en el panorama
de la investigacion, sin importar que al mismo tiempo se alejen cada
vez més del contacto con las realidades bioldgicas de los sistemas
naturalmente inteligentes.

La interaccion hombre-robot es un area muy inter y multidiscipli-
naria que involucra no solo a campos del saber como la robdtica,
laingenieria, la 1A sino también a la psicologia, las ciencias sociales, la
interaccién humano / computadora, y otros. La creacidon de robots
con que la gente guste de convivir es exigente: el comportamiento
del robot, su aspecto, sus tareas y su “personalidad” (atribuida o
disefiada de otra manera) tiene que ser equilibrada con cuidado. La
credibilidad y la consistencia se han convertido en temas centrales:
por ejemplo, la gente no quiere un robot de apariencia mecanica
que hable con una voz humana real, no quiere un robot parlanchin
y divertido en ambientes “serios” (por ejemplo, financieros) de apli-
cacidn. El nivel de las habilidades sociales de un robot va a depender
mucho de las necesidades de los diferentes ambitos de aplicaciéon
[...]1 Unrobot que ha tenido constante “contacto estrecho” fisico y a
largo plazo con la gente, por ejemplo, en terapia de rehabilitacion,
tendra diferentes habilidades sociales en comparacidén con un robot
que tiene interacciones minimas y a corto plazo, por ejemplo, un
robot de limpieza de un edificio de oficinas en la noche. La funcio-
nalidad de un robot, el ambiente y el contexto de uso determinaran
el nivel requerido de inteligencia social y su capacidad para mos-

Quizd la més conocida sea el “Clippy”, una interfaz de ayuda con forma de clip, aunque con actitu-
des y gestos antropomorficos que aparecia en los programas de Microsoft Office en las versiones de
1998 a 2004.
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trar habilidades sociales (Dautenhahn, en Lungarella et al., 2007,
pp. 289-292).

Y es que no es sino hasta que una entidad cobra presencia simbolica en
un patrdén de interaccidon que la primera es incluida de manera explicita
en el segundo. Ahora bien, a diferencia de los disefiadores de 1A, que
comienzan con un punto cero de desarrollo de la misma, una persona
promedio atraviesa distintas secuencias de interaccién en la medida
que tiene contacto con las personas con las que convive. Este hecho
supone ya un mar de referencias pues, a su vez, cada persona interac-
tuante lo hace con un grupo potencialmente infinito de referentes ve-
hiculados por mas personas, en la medida en que cada cual representa
y comporta en sus participaciones, escenarios virtuales de interaccion.

Empero, y como se verian obligados a reconocer los mismos inge-
nieros disefiadores de 14, las interacciones producen simbolos, mismos
que tienen una permanencia que al mismo tiempo se perpetda a partir
de servir de referencia estable para las secuencias de interaccién. La
medida en que estas son fuente de interpretacion y productoras asimis-
mo de cargas simbdlicas, se afianza a lo largo de la historia del grupo en
el que surgen hasta convertirse en formaciones discursivas (Foucault,
2002) o rituales (Collins, 2009), que configuran fronteras de inclusiéon
y exclusion, es decir, determinan cierta identidad de grupo tanto como
las posibilidades de integrarse o no en el mismo.

En este sentido, la inteligencia social tal y como la propone Mead,
supone la capacidad del sujeto de adaptarse a una determinada co-
reografia que no esti prescrita, es decir, se asemeja a la capacidad
dramattrgica de improvisar en la medida en que no hay un guion,
una cierta familiaridad para con el conjunto de interacciones en que
se decida adentrar, para lo cual debe habilitar, asimismo, su capaci-
dad para reconocer las reglas y los estilos de interaccién en un grupo
de personas determinado. A partir de esta categoria es posible identi-
ficar y entender algunas de las habilidades criticas que los nifios que
crecen en instituciones, logran desarrollar de manera diferenciada.
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LAS CONDICIONES DE DESARROLLO DEL NINO
EN LOS ALBERGUES INFANTILES

Pese alo que ha avanzado la comprension sobre la inteligencia huma-
na, lo que ocurre en los escenarios escolares no necesariamente se ve
impactado por tales anilisis. La Evaluaciéon Nacional del Logro Aca-
démico en Centros Escolares, mas conocida como prueba ENLACE, o las
formas que adoptan las evaluaciones que son propuestas por el Centro
Nacional de Evaluacioén para la Educacion Superior (Ceneval) para la
habilitacién en el ejercicio profesional, sugieren que no ha cambiado
de manera significativa la forma en que las instituciones conciben las
capacidades intelectuales de los nifios o los adultos.

En un contexto como el escolar mexicano, en el que ademas los
disenos pedagdgicos escolares (cuando existen) estan dirigidos de
modo ex professo para que los nifios que crecen en ambientes familia-
res normales puedan aprovecharlos, no es para sorprenderse que los
nifos que efectivamente provienen de nichos familiares distintos no
puedan figurar entre quienes se distinguen por sus notas altas o por
sus participaciones sobresalientes en eventos externos al salon de clase
como la participacion en festivales o en la escolta de la bandera.

Tal es la situacién a la que son sometidos los niflos que se desarro-
llan al interior de un albergue infantil. Como si no fuera ya complicado
para estas instituciones el proveerse de lo necesario para la manuten-
cién y cuidado de los pequeios, ocurre ademas que, segun algunos
tedricos (Foucault, 2002; Goffman, 2008), estos contextos producen un
estigma sobre los nifios que se asocia con retraso escolar, problemas
de atencidn y conducta, que se afiaden a problemas de convivencia en
contextos escolares y otros externos al albergue. Se ha acunado incluso
el término privacién cultural para definir el conjunto de dificultades
que estan asociadas a las condiciones en que los pequefios se desarro-
llan al interior de las instituciones a las cuales se encarga su tutela por
parte de los padres o del estado.
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Segln este razonamiento, las condiciones de custodia y resguardo
afslan a los nifos y les privan de interacciones con pares y adultos,
que vehiculan valores sociales y amplian el rango de experiencias de
las que participan.

Los menores institucionalizados estan al margen de beneficiarse
de muchas de las experiencias que la educacién informal ofrece y
que las practicas escolares no logran sustituir. Los nifios y las nifias
tienen privacion cultural; ademas de no ser miembros activos de
una sociedad plural, poseen pocas oportunidades de acceder a co-
nocimientos plenos de sentido y significado dentro de un albergue
(Albay Gomez, s/ f, €5-7).

En condiciones tan aparentemente inamovibles, cabe preguntarse ésera
en verdad que los problemas de la situacién radican en las institucio-
nes? {Serd que las mismas no consiguen formar en los nifios capaci-
dades que compensen las lagunas que les son atribuidas? Y més aun,
écdmo es que los nifios consiguen sobreponerse a estas condiciones y
evitar que su desarrollo se vea disminuido?

Quiza el problema mas dificil de percibir en este orden de asuntos es
que la perspectiva de los especialistas en desarrollo dificilmente ofrece
puntos de vista que no partan y se apoyen en el concepto de familia
normal, de lo que se desprende el enfoque de déficit que habitualmente
se usa para evaluar las caracteristicas del desarrollo que muestran
los nifios y nifias que, sin poder decidir ain sobre su futuro, se ven
confinados a vivir en una casa hogar hasta cumplir la mayoria de edad.

Aqui cabe hacer el primer paréntesis que nos permita ir tejiendo
los conceptos tedricos y algunas evidencias empiricas. A lo largo de los
siete afios de actividades que ya cuenta la investigacion e intervencion
en los albergues infantiles que se realiza en el Instituto Tecnologico y
de Estudios Superiores de Occidente (ITESO), ha sido posible reconocer
en distintos momentos ciertas capacidades de los nifos a las que po-
driamos sefialar como emplazamientos de una inteligencia social que
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surge a partir de las condiciones sociales que haran de ambiente para su
desarrollo durante su estancia en los albergues, condiciones que se
haran concretas en formas de interaccién especificas.

Por “forma de interaccién” se entiende todo el conjunto de reglas
implicitas que se despliegan a partir de que se emplaza y se define una
situacién determinada. Los participantes se acomodan en una especie
de coreografia que da sentido a la interaccion y coordina las acciones de
los sujetos, lo que puede esperarse y lo que representa un desacato
(Rodriguez Preciado, 2012, p. 115).

Por ejemplo, respecto a como se estructura la conducta del nifo a
propoésito de su evaluacion a partir de instrumentos psicométricos
0 psicoproyectivos, los resultados de las investigaciones llevadas a
cabo por Gonzalez, Gutiérrez y Figueroa (2010) han concluido que las
mismas resultan insuficientes en la medida que suponen que lo que esta
por evaluarse radica dentro del nifio, con lo que excluye varios esce-
narios y secuencias de interacciéon que definen al albergue e incluyen
necesariamente a los adultos y demas personajes con los que se desa-
rrolla el nifio; ademas, “no se toma en cuenta que las herramientas que
se utilizan estan cargadas culturalmente y respaldan los intereses de las
personas que los crean” (Gonzalez, Gutiérrez y Figueroa, 2010, p. 83).

Lo que ocurre con el uso indiscriminado de estos instrumentos
es que se obvia el hecho de que los mismos estan estandarizados en
poblaciones normalizadas de niflos que no viven en situaciones de
confinamiento e institucionalizaciéon. Los resultados de las mismas no
son igualmente interpretables. En este sentido, la investigacion sobre
figuras de autoridad, realizada por Ceja y Espinosa (2010) presenta
argumentos mas firmes para esta interpretacion:

Las dinamicas sociales, independientemente del escenario en el que
se den, cuentan con paridmetros de comportamiento establecidos
que delimitan pautas de interaccién que permiten la convivencia, y
por tanto la existencia como parte de un grupo. Estas pautas pueden
ser descritas desde la apariencia, los movimientos, y el lenguaje
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que uno utiliza para comunicarse y participar de la realidad de la que
forma parte [...] En el escenario institucional, las dindmicas sociales
también son parte de una coreografia previamente establecida, en
donde los canones de interaccion estan perfectamente claros para
todo el mundo sin importar el rol que desemperie. Entre los persona-
jes mas destacados se encuentran los directivos preocupados por la
situacion de las personas que atienden, los formadores y voluntarios
de buen corazoén que atienden a los nifios, y necesariamente se en-
cuentran los pobres nifios tan necesitados de afecto, de quienes por
cierto, se subestiman las habilidades que desarrollan para moverse
dentro de estos parametros preestablecidos. Todos los actores que
participan de este marco de interacciones implicitamente acordadas,
se valen, sobre todo, de un instrumento que les permite la comunica-
cidn en los términos convenidos: El lenguaje [...] Es curioso entonces
pensar en coOmo los nifios institucionalizados, que normalmente tie-
nen graves deficiencias, tanto lingiiisticas como discursivas, pueden
valerse del lenguaje para establecer sus propios vinculos, y atin mas,
cémo pueden manipularlo segun las caracteristicas de las personas
con quienes interactian (Ceja y Espinosa, 2010, pp. 98-99).

La situacion institucional obliga a pensar los grupos de referencia
de manera distinta, de manera propositiva en este sentido, si bien Diaz del
Toro (2011) ha propuesto la categoria de familia de albergue, en orden
de incorporar algunas de las dinamicas por las que atraviesa la inte-
raccion de las nifas de uno de los albergues visitados:

Como se habia mencionado antes las personas que habitan una casa
hogar son parte de una familia porque se procura por el bienes-
tar de todos. En estas familias las dindmicas son similares a las de
una familia nuclear, hay personas que cumplen con el rol de padres
y otros con el rol de hermanos. La diferencia es que estos padres y
hermanos tienden a cambiar con frecuencia a lo largo de la vida de un
nifo. Si se recuerda a Mirabent y Ricart (2005), ellos afirman que los
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habitantes de un albergue tienen al menos 20 figuras de apego, esto
por todos los cambios de personal que se puede tener, ademas de
los nifios que regresan con su familia, son adoptados, o cambian de
casa hogar (Diaz del Toro, 2011, p. 45).

No obstante la utilidad del concepto de familia de albergue, debe aco-
tarse que las dindmicas son mucho mas fluidas en el contexto de un
albergue y por tanto, el rol asumido varia mas en cuanto al grado de
responsabilidad que se tiene en torno a las tareas y a sus compaferos
menores.

En estas dinamicas la adaptacion, o bien la desobediencia o la mani-
pulacion, no son herramientas que solo subviertan interacciones com-
plejas, también son ttiles a los nifios para replantear interacciones
en escenarios minimos. Se ha visto en estos escenarios que cuando
un niflo recién se incorpora a un albergue suele presentar conductas
que exceden los limites que el grupo tenia establecidos: puede ser de-
masiado agresivo o demasiado caprichoso o demasiado llorén o retrai-
do, conductas todas estas que parecen desaparecer en la medida que
adopta un rol especifico en el grupo. Asimismo, los nifios pueden llegar
a presentarse con nombres falsos y absurdos, o bien, sobre todo frente a
personas que no les conocen, afirmar que unos son hermanos de otros
0 que es su cumpleafios, por lo que esperan un regalo, o que estan en-
fermos o castigados. Cada una de estas formas no son sino tacticas que
les ayudan a controvertir el orden propuesto por quienes les visitan:

Jugamos algo parecido a Scrabble, llamado “palabras encimadas” o
algo parecido. Un nifio como de 3 afios fue “mi equipo” y A. estaba
del lado de M., ellos nos pasaban las fichas. M., en un momento,
empezd a poner palabras como “pene”, “puto” y yo sélo le decia
que ya iba otra vez con “sus palabras”, y decia que no eran malas o
“se disculpaba” diciendo que qué podia hacer si era un adolescente
o diciendo que no tenia mas fichas y eran las Gnicas palabras que

podia poner (Grover, 2012, p. 4).
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Ahora bien, existen en particular dos estructuras de interaccién que
son herramienta de uso comun en los albergues y que equivocan su
vocacion dado que se proponen como estrategias para el fomento de la
disciplina en los nifios, pero resultan de facil manipulacién por parte de
estos. Ambos representan esquemas de disciplina que estin mediados
por premios o castigos, sin embargo, el primero implica represiones
reales, mientras que el otro inserta al nifio en un esquema moral-reli-
gioso, en donde si bien el castigo o el premio se recibira eventualmen-
te, en lo cotidiano es por medio de la amenaza donde encuentran su
herramienta mas efectiva:

Uno de los métodos mas utilizados es el de “Premio-Castigo”. Nor-
malmente cuando los nifios presentan un comportamiento que los
formadores consideran adecuado, tienen “salidas” de la institucion,
por ejemplo: al rancho del compadre del director. Otra manera de
premiarlos es dindoles permiso de jugar fttbol. Las salidas son con-
dicionadas a aquellos que comtinmente cumplen con varios requi-
sitos: hacer su tarea, cumplir con las actividades de limpieza de la
institucién, mantener buena conducta dentro de la escuela y (du-
rante el periodo de la investigacion) salir a realizar las actividades.
De las situaciones mas interesantes, es que a pesar de la falta de
reglas explicitas y un método disciplinario, son los nifios los que
generan sus propias reglas y sus propias consecuencias (Ibarra,
2011, p. 41).

El segundo esquema de interaccién que es constantemente utilizado
por las instituciones, se relaciona también con el desarrollo de la dis-
ciplina pero trasciende el ambito de lo que debe 0 no hacerse y se in-
serta en el imaginario de los menores. En su investigacion, Arce (2012)
habia conseguido distinguir inicialmente la manera en que los nifios
del albergue representaban lo bueno y lo malo. A partir de ahi, solicitd
a los niflos que expusieran cémo era una persona buena y como una
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mala, asi como cudles eran las consecuencias a las que potencialmente
se exponia cada una:

La mayoria de las respuestas, en cuanto a la consecuencia de los
actos buenos, era ganar dinero; los nifios y nifias representaron que
el dinero se utiliza para hacer diferentes cosas que van desde “com-
prar una residencia” hasta irse de viaje. Al parecer el dinero no lo
relacionan como un objeto que los lleva al poder sino como un pase
para imaginar que pueden hacer lo que ellos decidan, algo parecido a
tener libertades. Por otro lado, el castigo se relaciond en su mayoria
con el encierro en la carcel, se entiende que al hacer un acto malo
se te priva de hacer aquello que acostumbras hacer e incluso de
conseguir dinero, por lo tanto se niega la idea a tener oportunidad
de imaginar.

En el caso especifico de la Casa Hogar [...] se cuestiona las secue-
las que puede tener la representacion social de lo bueno y malo,
ya que trae consigo un bagaje moral que se respalda en una ense-
fianza catdlica. Con esto no se busca juzgar el trabajo que realizan
las cuidadoras, simplemente se deja una posibilidad abierta para
préximas investigaciones (Arce, 2012, p. 42).

Todas las conductas mencionadas que caracterizan algunas de las inte-
racciones que se llevan a cabo en un albergue, asi como las estrategias
de formacion que son propuestas a los nifios, disponen para ellos varias
secuencias de interaccién en las que participan de diversas maneras.
Los dos esquemas pretenden conseguir que los nifios se disciplinen y
que prefieran portarse bien, con aparente independencia de los pre-
mios o los castigos: ya sea acatando las reglas o bien, aprendiendo
las lecciones por el camino arduo del castigo. Lo que se consigue sin
embargo, son dos cosas: que los nifios aprendan a adquirir los premios
por medio de simulaciones o manipulaciones de las reglas y, segundo,
que muestren indiferencia ante los castigos, dadas las trayectorias de
maltrato que les anteceden. Las instituciones, en tal sentido, anteponen
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los fines (que los nifios hagan sus tareas o se porten bien) para con-
seguirlos sin importar los medios. A primera vista, esto implicaria un
doble perjuicio para los pequefios, pues no desarrolla en ellos la dis-
ciplina y, por el contrario, les hace manosos. Pero la desobediencia, la
rebeldia y aun las conductas agresivas requieren una doble mirada. En
principio, tal y como lo sugiere el estudio que realizaron en contex-
tos escolares Shekarey, Jannesari, Sedaghat y Jamshidi (2013), puede
asumirse que existen correlaciones entre distintos tipos de conducta
violenta (agresion verbal, fisica, violenta y hostilidad) e inteligencia
social, pero debe también tomarse en cuenta que sus datos muestran
que mientras mas socialmente inteligente es un nifno, desplegara con-
ductas que tienden a ser menos agresivas. Este ultimo dato parece
coincidir con las evidencias empiricas disponibles que sefialan que el
lugar que cada persona ocupa en una organizacioén, determina el gra-
do de inteligencia social y emocional que cada miembro desarrollara
(Birknerova, 2011).

Sin embargo, debe advertirse que las respuestas agresivas, pese a ser
las mismas en apariencia, no pueden recibir la misma interpretaciéon que
se hace cuando estas se despliegan en contextos normales, en la medida
que lo que va de por medio en una conducta realizada en un espacio es-
colar al que se asiste habitualmente, pero por periodos determinados de
tiempo, no siempre es comparable con lo que va de por medio dentro del
espacio institucional en el que el nifio permanecera de manera indefinida.

Ahora bien, una cosa es portarse mal en la escuela y recibir un cas-
tigo escolar, un regafio, un reporte e incluso una expulsion y la con-
siguiente reputacidn entre los compaifieros, y otra muy diferente es
hacerlo en la casa hogar, en donde tal conducta suele asociarse de
manera acumulativa a quién es, como es y qué problemas tiene el nifio,
e incluso puede poner en entredicho la permanencia del pequeno en el
albergue. Los nifios que se desarrollan en casas hogar suelen ser muy
conscientes de estas conclusiones adultas, lo que parece volverles més
precavidos. Es probablemente por esto que, en la medida que el nifio
cambia constantemente su posicién en la organizacién del albergue,
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de acuerdo al tipo de interaccidn en la que participe, se vuelve mas
capaz de insertarse eficazmente en distintas 16gicas de participaciéon
y colaboracidn. Quizi comienzan a aparecer las razones por las cuales
el desarrollo de la inteligencia social en los nifios albergados resulta
evidente. Sobre las consecuencias de esta diferencia, volveremos en el
apartado de conclusiones.

Lo que es claro y ha sido argumentado por distintos autores, es que
los ninos consiguen aprendizajes de procesos abstractos y en ocasiones
altamente complejos (en la mayoria de los casos mencionados, con
independencia de la mediacion lingiiistica) y al mismo tiempo desa-
rrollan a lo largo de sus estancias una posicion que les da sentido y
pertenencia al interior de su familia de albergue. Esto es especialmente
notable en los casos de nifios que trabajan o colaboran con el trabajo
que contribuye al financiamiento de la institucién o a la realizacion de
tareas complejas como limpiar la verdura,’ preparar algo en la cocina
o realizar algin mantenimiento especifico: ocurre que en las casas
hogar que tienen menos recursos se desarrollan distintas actividades
que apoyan a la economia y los numerosos gastos de la institucion.
Estas van desde la crianza de animales pequenos de consumo (pollos,
puercos), hasta pequefios huertos en casa. Tdmese en cuenta que en
varias de estas instituciones hay nifios que no tienen acta de nacimien-
to, lo que les dificultar4, en ocasiones de manera definitiva, el acceso
a la escuela y la educacion formal. Especialmente en estos casos, la
participacion en estas actividades es fundamental para el aprendizaje
de conceptos matematicos y discursivos.

1 Varias de las casas hogar con las que se ha llevado a cabo el trabajo, reciben como donaciones,
costales de verduras que se denominan “de segunda” es decir, que han pasado su estado 6ptimo de
maduracién para ser vendidas al publico en tianguis, mercados populares y centrales de abastos.
Ejotes, zanahorias, elotes, chayotes, brocolis, coliflores y algunas otras verduras y legumbres llegan
al albergue en costales y paquetes grandes. Parte de la labor de los nifios, en este sentido, es separar
cuidadosamente aquellas que se encuentran en buen estado para ser consumidas. Si bien se trata de
una tarea en la que los adultos participan en distintos grados, dependiendo de la casa hogar de que
se trate, la tarea en si misma supone un conjunto de habilidades que los nifios despliegan en peque-
fios grupos en donde, ademas de ejecutar la tarea, van ensefiando a los mas pequefios a realizarla.
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Los nifios que ademads colaboran en contextos distintos al albergue
como el mercado (tanto vendiendo como comprando), la Central de
Abastos (recogiendo donaciones o trabajando) o las distintas activi-
dades de la iglesia, y conviven con otros adultos o se encuentran en
actividades en donde interactuaran con ellos, también desarrollan ha-
bilidades especificas de interaccidon que se desprenden del desarrollo
de su inteligencia social.

Recapitulando, algunas de las condiciones que presentan en general
los albergues y que contribuyen al desarrollo de la 18, son:

* Sistemas de autoridad indefinidos.

* Estructuras y jerarquias de actividades implicitas.

* Participacién en multiples escenarios sociales con interacciones
especificas planificadas.

» Necesidad de moldeamiento de multiples fachadas personales.

» Convivencia y participacion en distintos escenarios con cosmovi-
siones distintas entre si.

» Aprovechamiento del trabajo y el juego como base del aprendizaje.
* Participacion en escenarios frustrantes.

Como se ve, no todas las condiciones estin dentro de lo que la norma®
o el reglamento’ oficiales considerarian deseable y sin embargo, consti-
tuyen un punto de partida para el aprovechamiento de los nifios. Ahora

4 La norma oficial mexicana que dicta lo que debe tener la infraestructura y equipamiento de los
albergues, ya se mencionaba lineas arriba y se trata de la NOM-032-SSA3-2010, que puede consultarse
en: http://dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5179462&fecha=25/02/2011

7. Eldltimo reglamento publicado por el periddico oficial del estado de Jalisco el 25 de febrero de 2012,
en medio de un extrafiamiento generalizado por todas las casas hogar y en especial por algunas de
las instancias oficiales vinculadas ex oficio con la problematica, es el Reglamento para el Funciona-
miento de Albergues para Menores de Edad, Adultos Mayores, Incapaces o con Discapacidad del Es-
tado de Jalisco y puede consultarse en: http://app.jalisco.gob.mx/PeriodicoOficial.nsf/BusquedaA-
vanzada/DAA55816F5AD8D5E862579B2007930B3/$FILE/02-25-12-1V.pdf. El documento, a su vez, se
apoya en el Cédigo de Asistencia Social del Estado de Jalisco, que puede consultarse en: http://docs.
mexico.justia.com.s3.amazonaws.com/estatales/jalisco/codigo-de-asistencia-social-del-estado-de-
jalisco.pdf
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bien, de cara a ofrecer un conjunto de categorias que contribuyan a
entender como es que los nifios consiguen el desarrollo de estas capa-
cidades, resulta muy ttil el desarrollo que algunos autores han derivado
de la teoria de Mead y de sus ideas sobre la comunicacién simbolica
y la inteligencia social.

EL DESARROLLO DE LA INTELIGENCIA SOCIAL
EN LOS ALBERGUES INFANTILES

Halas (2008) localiza en el trabajo de Strauss una perspectiva que con-
firm6 las ideas de Mead respecto a que seria factible “el adoptar los
procesos sociales de la accion colectiva como el punto de partida para
la investigacion” (Halas, 2008, p. 6).

El interés de Strauss en el trabajo de Mead habia sido patente, in-
cluso desde su edicién propia de las ideas de Mead, que intentaban
(con regular resultado) aclarar la forma expositiva que Morris habia
impreso en la ediciéon poéstuma de Espiritu, persona y sociedad. Segin
Gillespie (2005) resulta muy dificil distinguir las ideas originales de
Mead de aquellas de Morris, incluso al grado de que el pie de imprenta
de la obra, que dice “desde el punto de vista de un conductista social”,
no habia sido nunca asumido por Mead como una descripcién de su
trabajo. Inclusive, tal critica habia sido suscrita por varios autores: “No
pocas cuestiones han surgido acerca del trabajo editorial de Morris,
las cuales no repetiré (véase Farr, 1996; Cook, 1993; Dodds, Lawrence
y Valsiner, 1997; Orbach, 2004)” (Gillespie, 2005, p. 1). Comoquiera, la
reelaboracién de Strauss de las ideas de Mead se public6 en 1956, bajo
el titulo: The Social Psychology of George Herbert Mead.

Y aunque desde sus trabajos anteriores podian rastrearse estas ideas,
no seria sino hasta su obra magna: Continual permutations of action
(Strauss, 1993) en donde sentaria las bases de lo que fueron sus inves-
tigaciones sobre lo que posteriormente se reconocié como Teoria fun-
damentada y la relacidén que guardan las formulaciones de Strauss con
la obra de Mead. De Continual permutations of action, Halas extrae un
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conjunto de proposiciones que estan contenidas en las tesis esenciales
del simbolismo social:

1. Los simbolos son generados a través del interactuar.

2. Los significados explicitos (interpretaciones), constituyen solo
una parte del acto de simbolizar que es inherente al interior de la
accion.

3. Las resultantes de simbolizaciones previas (simbolos) son aca-
rreados a subsecuentes interacciones.

4. Los simbolos tienen un caricter sistémico: crean redes de signi-
ficados.

5. Nuevas simbolizaciones y las subsecuentes acciones, generan
cambio social.

Los sefialamientos anteriores pueden ser resumidos en las tesis acerca
de las tres cualidades de los simbolos, que se encuentran entretejidas
entre si:

1. Los simbolos condicionan la interaccion.

2. Los simbolos son el tejido de la interaccién (en tanto el proceso
de simbolizacién).

3. Los simbolos son producto de la interaccion (Halas, 2008, p. 8).

Es claro que Strauss pormenoriz6 los detalles minimos y las conse-
cuencias logicas de lo que en Mead constituia la unidad apenas sufi-
ciente para el analisis de las interacciones humanas, es decir, lo que €l
llamaba los actos sociales, y sefial6 como las interacciones que es-
tructuraban estos actos sociales pueden entenderse como secuencias,
en la medida que comportan simbolos que en su interdependencia
determinan los limites de la interaccion (como los temas pertinentes
en una conversacion, los modales en la mesa, las reglas de etiqueta,
lo conductualmente aceptable en un saloén de clases, etcétera), en los
sistemas a los que se refiere Halas en su punto 4. Estas secuencias de
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interaccion sefialan o presentan indices que de manera discursiva o
no, ofrecen pautas simbolicas para identificar la jerarquia de autoridad
o la pertinencia de determinada conducta, tanto como los momentos
en que se espera la participacion y la naturaleza de la misma, de parte
del intérprete.

Ahora bien, en linea con lo anterior, ¢coémo es que los nifios de alber-
gue logran dar lectura a las estructuras de autoridad o jerarquia, habida
cuenta de que las mismas ni siquiera se encuentran convenidas entre
los adultos que les cuidan pero que, aun asi, intentan hacer referencia
(de manera explicita o implicita) a las mismas?

Las actividades lidicas emprendidas por los equipos de investiga-
cién dan cuenta de que a través de las sesiones de juego / trabajo, los
nifios van reproduciendo los elementos del albergue que cada actividad
les solicita: por ejemplo, en el teatro guifiol, el turista, o en el juego
“adivina quién” que fueron adaptados a partir de las caracteristicas de
la casa hogar para las investigaciones que se llevaron a cabo a lo largo
de 2010, arrojaron informacion consistente sobre los usos de los espa-
cios de la casa hogar, el rol de los formadores, el director, las religiosas
o el equipo de psicologos, con mucho méas detalle que las informacio-
nes que se habia recibido de los adultos. Los resultados ayudaron a
determinar las figuras de autoridad que los nifios se representaban y
la legitimidad que tenian para los infantes, mas adelante se muestra un
esquema derivado de este trabajo.

Asimismo, las actividades de juego o de dibujo sefnalaron la capa-
cidad de los nifios para establecer colaboraciones sincronizadas, ser
consecuentes con sus propias reglas para la colaboracién o, incluso,
proponer, observar y hacer cumplir metasistemas de reglas alrededor
del juego de futbol, que en si mismo ya supone un conjunto de reglas
(Garcia, 2011).

Estos ejemplos dejan constancia de que a través de las interaccio-
nes entre ellos, aun cuando las reglas son puestas en principio por los
investigadores, suponen la creacién de preceptivas para la interaccion
que se sostienen en las actividades mismas que son llevadas a cabo
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por ellos a través del juego. Se trata de redes de significado en donde
elementos como coordinacién, disciplina, obtencion de resultados se
ensefian, aprenden y constatan usando el juego como vehiculo de las
interacciones.

Queda todavia por explicar como es que los nifios se comunican con
los adultos, quienes tienen en sus manos su cuidado y formacion. Las
interacciones con estos, tal y como se ha observado, rara vez se en-
cuentran adaptadas para los niflos mas alla de sefialamientos verbales
0 escritos, pero siempre por via discursiva. Los equipos de investiga-
dores incluso recibieron el diagnostico del nifo frente al propio nifio
de parte de la psicologa de alguna institucion: “Verdad que eres el
mas negativista desafiante?” En este tipo de relaciones, sin embargo,
los nifios son capaces de salvar la barrera del lenguaje y terminan por
tener comprensiones suficientes de los mensajes y expectativas de los
adultos para con ellos. ¢{Como es esto posible?

Los especialistas en pragmadtica, que es una disciplina que involucra a
lalingiiistica y a la psicologia, sefalan una habilidad que agrupa estas ca-
pacidades y que han llamado mind reading. Esta coincide con algunas de
las caracteristicas que Mead senalaba para la 1S en varios sentidos:
supone la capacidad de entender un mensaje discursivo aun cuando el
mismo no esté suficientemente articulado o haga alusion a conceptos,
documentos, estatutos, que tampoco lo estén. Para ello, algunas de las
habilidades son desplegadas para conseguir la condicion que Mead ha-
bia supuesto como la capacidad para ponerse en la posicion del otro
para entender lo que aquel esta tratando de decir.

En un sentido, esta habilidad es desplegada por los hablantes para
hacerse entender cuando el receptor no dispone de la capacidad dis-
cursiva para entender el mensaje. El criterio de legibilidad enton-
ces, se cifra para quien emite el mensaje en la medida que, a través
de comprender el punto de elocucién de si mismo, desde la posicion de
entendimiento o escucha del otro, emite su mensaje en los términos en
que quien escucha es capaz de descifrar.
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En principio, habria que partir de que la comunicacion discursiva
o verbal,

[...] implica una mezcla de codificacién e inferencia [...] contiene
un elemento de intencidn/atribuciéon que es inferencial, pero es
también un elemento parcialmente codificado, ya que la gramatica
de una lengua es un c6digo que empareja representaciones fonéti-
cas de frases con las representaciones semanticas de las oraciones
(Sperber y Wilson, 2002, pp. 13-23; la traduccién es del autor).

A decir de Sperber y Wilson (2002), en contraste con la comunicacién
no verbal cuya codificaciéon es puramente inferencial, el caso de la
comprension inferencial para la comunicacion discursiva es en tltima
instancia un proceso de construcciéon y evaluaciéon de una hipoétesis
acerca del significado del comunicador sobre la base de las pruebas
que ha proporcionado para este fin. En este entendido, la inferencia
metapsicologica juega un rol central tanto en la comunicacién verbal
como en la no-verbal.

Por ejemplo, el aprendizaje normal de palabras consiste en la posi-
bilidad de rastrear intenciones de los hablantes [lo cual no aparece
como una interpretaciéon evidente, dado que] En primer lugar, es
dificil imaginar que incluso en el caso de adultos, el oyente pase
por las largas cadenas de inferencia en la atribucién de significados
de los hablantes. Sin embargo nifios preverbales ya parecen estar
muy involucrados en la comunicacion inferencial, y sin duda no
estan utilizandola como una forma consciente y discursiva de razo-
namiento [...] la comprensidn inferencial es, en general, un proceso
intuitivo, no reflexivo que tiene lugar por debajo del nivel de con-
ciencia (Sperber y Wilson, 2002, p. 7; la traduccidn es del autor).

Ocurre entonces, que un oyente suficientemente familiarizado con el
entorno y los posibles referentes, consigue la capacidad de interpretar
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lo dicho, aun por encima de que exista ambigiliedad o falta de certeza
en los mensajes que provee un hablante. Es en este sentido que puede
pensarse el surgimiento de una1s, “Una capacidad cognitiva puede ser
modularizada en el curso del desarrollo cognitivo, como en el caso de
la lectura o la pericia en el juego de ajedrez” (Sperber y Wilson, 2002,
pp- 13-23; la traduccién es del autor).

La existencia y surgimiento de esta capacidad especifica se ha in-
vestigado no solamente en ejemplos tedricos sino que ha despertado
el interés de distintos campos de conocimiento.

La investigacion sobre la pragmatica y la modularidad de la mente
se ha centrado en el modulo de lectura de la mente, que es la res-
ponsable de realizar las inferencias pragmaéticas. Los mecanismos
implicados en la operacion del principio de relevancia se asocian
generalmente con el médulo de lectura de la mente. Tengo que re-
cordar a los lectores la clase de evidencia que lleva generalmente
la cuestion de si existe (0 no) un mddulo de lectura de la mente y
si ciertas tareas para leer la mente se ejecutan en él. El estudio méas
citado que muestra que hay un médulo de lectura de la mente es el
realizado con los nifios autistas por Baron-Cohen et al. (1985). Los
nifios autistas se ven afectados en las tareas para leer la mente, y
parecieran estar ciegos a la idea de que otras personas tienen men-
tes. Por lo tanto, un nifio autista arrastra a su padre como si fuera
un juguete. Los nifos autistas, sin embargo, parecen estar afectados
solo en el tipo de tareas que implican la atribucién de intenciones de
los demas, pero parecieran no estarlo en las tareas cognitivas mas
genéricas (Capone, 2010, pp. 505-5006; la traduccién es del autor).

Ahora bien, seria arriesgado suponer la intuicién como la tnica via
por la cual es posible realizar la lectura de la mente o comprension
inferencial de los sentidos de lo dicho, dado que con ello se dejaria

234 DESARROLLO PSICOCULTURAL DE NINOS MEXICANOS



de lado el cimulo enorme de informacién que un hablante dispone
colateralmente en sus comunicaciones.

Mas en general, el problema de la aplicacién de un procedimiento
general para inferir intenciones de accién en el caso especial de
inferir significados de los hablantes, es que los significados de estos
suelen llevar mucho mayor cantidad de informacion de la que acom-
pana a modelos de intenciones méas ordinarios [...] En el repertorio
de las acciones humanas, las expresiones y la pronunciacién son
mucho mas diferenciadas que otros tipos de acciones.

La cuestion es: ¢Hay regularidades especificas para la produccién
de los enunciados (o de comportamiento comunicativo mas en
general) que pudieran dar lugar a un procedimiento dedicado méas
eficaz para inferir el significado de los enunciados expresados por
un hablante?

La eficiencia cognitiva en los seres humanos es principalmente una
cuestion de ser capaz de seleccionar, a partir del medio ambiente
por una parte, y de la memoria por la otra, la informacién que vale
la pena reunir para el procesamiento simultineo atencional [...]
(Sperber y Wilson, 2002, pp. 11-14; la traduccién es del autor).

De modo que la inferencia del tipo de comunicaciones verbales poco
especificas, conjunta un procesamiento complejo que involucra tanto
elementos del ambiente como de la memoria y de la informacién co-
lateral que el hablante provee. El punto a destacar en este sentido, es
que el tipo de inferencia que se realiza para la comprension inferencial
requiere de elementos ostensivos como el tono del mensaje, la pronun-
ciacidn y la expresion. Si bien estos elementos no siempre aparecen
como motivos importantes, Sperber es de la opinién de que su rol debe
ser importante en los estudios de la adquisicién del lenguaje.

También se ha argumentado que la tendencia de los seres huma-
nos a buscar la relevancia entre estos factores, y la explotaciéon
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de esta tendencia en la comunicacién, proporcionan la justificacion de
un procedimiento especifico de comprension. Este procedimiento,
aunque fAcil de usar, no es ni trivial ni facil de descubrir. Enton-
ces, écomo puede ser que la gente, incluyendo nifios pequefios, de
forma espontanea lo utilice en la comunicacién y la comprension,
e incluso espere que su audiencia lo utilice como una cuestiéon de
rutina? Nuestra sugerencia ha sido que la relevancia guiada por la
comprension inferencial de estimulos ostensivos es una expresion
de la adaptacién humana, un sub-moédulo de evolucién de la capaci-
dad de leer 1a mente humana (Sperber y Wilson, 2002, p. 21).

Esta especie de capacidad para leer entre las lineas de las comunica-
ciones que les son compartidas en los escenarios como los albergues
y las casas hogar resulta, en opinién de los autores, de la necesidad
de sobreponerse y adaptarse, que en este caso implicarian hacerlo a
las trayectorias institucionales de las que abrevan una vez que llegan
al albergue. Esto, asimismo, parece coincidir con las funciones de los
simbolos que proponia Strauss, en los casos en que el grupo logra
construir un patrimonio simbolico que le constituia en lo que aqui se
ha llamado familia de albergue:

[Las] Tesis relacionadas con la comunicacién y la fundacién del
grupo aclaran que la accién comunicativa es un proceso colectivo.
Basicamente, la vida de un grupo se organiza alrededor de la comu-
nicacion. La comunicacién en tltima instancia consiste no sélo en la
transmision de ideas entre las mentes humanas sino que determina
significados colectivos compartidos. Mas profundamente, existen
grupos soélo en el terreno de la simbolizacién comin de sus miem-
bros. [Del mismo modo, las] Tesis sobre los origenes y la variabilidad
de significados colocan su proceso de formaciéon y cambio también
a nivel social o colectivo. En primer lugar, la terminologia (los sig-
nificados compartidos) se origina en las acciones comunitarias y
las hace posibles. A continuacién, los simbolos son prefiados con
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posibilidades de convergencia y divergencia cuando estan en uso.
Ademas, la interrelacidon de las acciones individuales y de grupo
estan ancladas a la comunicacién. En particular, los miembros del
grupo pueden participar en diversas acciones coordinadas, ya que
comparten una terminologia comun. En suma, las lineas individuales
de convergencia resultan ser una parte de una mas amplia, acciéon
comunicativa colectiva (Halas, 2008, p. 7).

Recapitulando. Es posible proponer que los albergues y casas hogar en
que los nifnos institucionalizados se desarrollan, y las caracteristicas
institucionales con que estos espacios cuentan, permitan desarrollar
en los menores ciertas capacidades especificas para comprender intui-
tiva e inferencialmente los lenguajes y, en términos mas generales, el
mundo simbdlico de los adultos: funcionarios, directores, psicélogos,
investigadores y formadores que les rodean. La medida de detalle en
que los nifios, por medio de las actividades de juego y colaboracién
planteadas o aprovechadas por los investigadores, son capaces de re-
construir una situacién particular que se presenta en los albergues, una
actitud de alguno de los formadores (con los tonos de voz, manierismos
y gestos incluidos) o de reproducir lo que ocurre en el albergue en
situaciones extraordinarias (la visita de inspectores o la adopcién de
algdn nifio), no son sino elementos preliminares de esta conclusioén
que acusa la necesidad de un acercamiento mas sistemético pero per-
mite ya arrojar algunas certezas.

De acuerdo a como son concebidos y como se establecen relacio-
nes causales en los procesos de relacion de los nifios, los albergues
infantiles parecen haber heredado la genealogia de las instituciones
de correccidn, educacion y formacidn disciplinaria en que es posible
colocar a las prisiones y a los institutos educativos. La reclusion y el
castigo, en tal caso, aparecen como dnicas alternativas para formarles
por parte de un personal que no cuenta con alternativas para su labor
(Morales, 2011). La medida en que los nifios son capaces de desarrollar
habilidades complejas en un medio tan adverso como lo puede ser un
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albergue, es un punto a partir del cual es posible comenzar a pensar
estos espacios institucionales de manera distinta.

CONCLUSION

En Jalisco la atencion a los nifios institucionalizados en albergues in-
fantiles o casas hogar es un asunto que a ultimas fechas ha recibido
atencion de diferentes instancias. En primer lugar, se encuentran las
partes interesadas ex oficio: el Instituto Jalisciense de Asistencia Social,
la Secretaria de Desarrollo Humano, la Secretaria de Desarrollo Social, la
Procuraduria de Justicia, la Procuraduria Social y la Comision Estatal
de Derechos Humanos; pero también ha sido de interés para la prensa,
que ha tenido un acercamiento mas o menos afortunado para el mejor
entendimiento del tema y, por otra parte, de instancias que brindan
servicios a estas instituciones, tal es el caso de las universidades.

La comprension, sin embargo, de las condiciones de vida de los
niflos como contexto para el desarrollo de sus habilidades, esta muy
alejada de la lectura que de estas hacen quienes habitan las institucio-
nes. Mas alla del mero espacio fisico e institucional, y de acuerdo a lo
sefalado por los autores, un albergue constituye un espacio simbodlico
particular que condiciona el tipo de interacciones que dentro de él se
realizan. Al interior de los mismos, cada secuencia de interacciones
implica un acomodo y una coreografia por parte de cada uno de los
participantes en la interaccion, de modo tal que cada una de las co-
reografias de interacciones mantiene latentes sus dindmicas hasta que
se activa y surge la forma de la interaccidn especifica en actividades
planeadas (como los espacios de hacer tarea), o espontaneas (como
la hora de la comida). Estas secuencias latentes de interaccién estan
sostenidas en las expectativas generadas en torno al papel social que
cada actor representa y, consecuentemente, a los modos en que estos
papeles son representados, ya para aquellos que interacttian en los mis-
mos escenarios inmediatos, ya para aquellos que sin estar presentes de-
terminan la forma de representaciones. Es en estas interacciones
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latentes o virtuales, y en la multiplicidad de papeles que cada actan-
te cumple, que recae el caricter simbdlico de las interacciones y las
posibilidades para el desarrollo de complejas capacidades sociales de
interaccion. Ahora bien, équé actores, instituciones, valores e intereses
se hacen concretos en las interacciones simbodlicas que estructuran las
actividades en el albergue?

Tal pregunta puede responderse a partir del andlisis de las interaccio-
nes que fueron disefiadas para las investigaciones. Por ejemplo, even-
tualmente y después de los procesos de investigacién que corrieron
entre 2010 y 2011, la red de actores que podia colegirse desde la infor-
macion recolectada, podria ilustrarse como se muestra en la figura 6.1.

Hay dos razones fundamentales por las que vale la pena comprender
el caracter simbélico de cada institucion y sus dindmicas internas. La
primera es que por regla general, los espacios institucionales han sido
evaluados en comparacién con los modelos ideales que aparecen en
las normas o los reglamentos oficiales. Estas evaluaciones han sido
objeto de severas criticas y han propiciado alguna urgencia en la
atenciodn del tema; pero al mismo tiempo, forman parte del problema
que senalan: la Procuraduria Social del Estado de Jalisco reconoce 111
albergues (EIl Informador, 2012) en la entidad.® Entre estos, solo tres
se encuentran subvencionados con presupuesto del erario publico. A
pesar de la situacidn, discutir si el caracter privado y la capacitacion
como responsabilidad de las instituciones es la mejor opcion para los
nifios, no esta dentro de la agenda politica del estado y una reforma
de raiz —dado lo extendido, complejo y arraigado del problema—
parece muy lejana.

La segunda razén de peso tiene que ver con que en la medida que se
siga desconociendo que la institucidn se construye a partir del carac-

K El resto de las asociaciones, sumadas a las encargadas de la asistencia social que tienen caracter
publico, ronda la cifra de 700. La lista completa, actualizada a octubre de 2012 puede consultarse en:
http://www.ijas.mx/imagenes/transparencia/42.pdf
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FIGURA 6.1 REPRESENTACION QUE SE HACEN LOS NINOS INTERNOS SOBRE LAS

INSTANCIAS, FIGURAS DE AUTORIDAD Y ACTORES QUE PARTICIPAN EN
UNA INSTITUCION DE ASISTENCIA SOCIAL, DE ACUERDO A ESPINOSA (2010)
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Fuente: elaboracién propia con informacién de Espinosa (2010).

ter simbolico de las interacciones que ocurren hacia dentro de la mis-
ma, seguira siendo nulo lo que se puede decir sobre las habilidades y
capacidades que estos espacios logran desarrollar en los nifios. Este
asunto esta particularmente relacionado con el acercamiento conser-
vador por parte de las disciplinas que prestan algin servicio en la
institucidn, quienes no disponen de elementos para comprender el
desarrollo de los niflos mas alla de los conceptos de desarrollo normal
en donde la inteligencia no es sino una variable que puede medirse por
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sus ejecuciones maximas contra reloj. Un enfoque de abordaje com-
plejo, sin embargo, permite la realizacién de investigaciones que no
partan del paradigma del déficit y, por el contrario, se propongan sacar
alaluz y comprender aquellas habilidades que son facilitadas por las
condiciones de las casas hogar en que los nifios se desarrollan.

En este sentido, el concepto de inteligencia social permite reconocer
la valia y el complejo proceso por medio del cual, los nifios consiguen
reconocer, en sistemas simbdlicos ambiguos, las intenciones y motivos
de los adultos que estan encargados de su cuidado. Al interior de estas
interacciones los nifios consiguen desarrollar dichas habilidades como
herramientas resilientes que les permiten adaptarse funcionalmente
a estas condiciones de desarrollo para sacar el mejor provecho de las
mismas.

Pero hay un elemento mas a tomar en cuenta. Estos procesos for-
man patrimonios simbdlicos a partir de los cuales, quienes participan
encuentran en ellos elementos culturales para identificarse y formar-
se como personas. Como lo ha sefialado Scott (2000), el desarrollo
de elementos culturales en condiciones de subalternidad produce
en si mismo elementos de identidad a partir de la creaciéon de una
subcultura.

El nifio forma a su persona publica en la interaccién, a partir de sus
papeles como actante de la misma (lo que parece coincidir con las
ideas publicadas en 2008 por Latour respecto a los actores en Red).
Adviértase, ademas, que la gran mayoria de casas hogar se ven obliga-
das a inculcar las actividades econémicas o de colaboracién domés-
tica como tareas cotidianas de los nifos para hacerles contribuir al
mantenimiento de la casa hogar, lo que multiplica los escenarios en
donde se desarrolla. Estos factores, sumados al aislamiento y el tra-
to diferenciado a favor o en su perjuicio por parte de los nifios y adultos
del exterior, parad6jicamente contribuyen a formar en ellos un tipo de
persona publica con capacidades muy distintas a las de sus pares y
adultos pero que, en definitiva, no pueden concebirse como un déficit
en sus capacidades para participar en la vida social (como lo sugieren,
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por ejemplo Sorjonen, Hemmingsson, Lundin y Melin, 2011). Quiza, tal
y como afirma Sklenafova (2012) la reproduccion de las desigualdades
de clase no se sostiene solo en las diferencias socioeconémicas que
separan a los mundos sociales sino también la construccion de limites
simbolicos y sociales que continuamente se basan en valores alterna-
tivos y distintos a la felicidad (cuando la misma es solo vista en los
bienes y el empleo que caracteriza a las clases acomodadas) y que
les ayuda a las clases subordinadas a mantener un sentido de dignidad
y valor social.

Las lineas de investigacion que se desprenden de este texto sugieren
conceptos importantes para la mejor valoraciéon de las capacidades
de los infantes que se desarrollan en contextos institucionales, pero
ademads, proponen una nueva perspectiva para plantear actividades y
programas de desarrollo mas adecuados a las habilidades de los nifios
en custodia institucional.

Algunos ejemplos de recursos generados especificamente para
estas instituciones lo constituyen los documentos derivados del estu-
dio y facilitacién de la Norma Oficial Mexicana NOM-032-SSA3-2010:
“Asistencia social. Prestacion de servicios de asistencia social para
nifos, niflas y adolescentes en situacioén de riesgo y vulnerabilidad”
(Renteria, 2011); 0 los producidos alrededor de la implementacién de
sistemas de disciplina / convivencia (Ibarra, 2011) o, por mencionar
otros distintos, aquellos que exploran las necesidades de capacitacion
de los formadores que laboran en los albergues (Morales, 2011).

El reconocimiento de las perspectivas de los nifios sobre las es-
tructuras institucionales podria avanzar en la desestigmatizacion de
las capacidades y potencialidades de los mismos niflos institucio-
nalizados, pues las habilidades mostradas por ellos y reconocidas
desde esta perspectiva, resultan de procesos de maduracion que
son propios de estadios de desarrollo posteriores en espacios no
institucionales.

Como en la ronda infantil, cuando los nifios criados en estos es-
pacios “piden pan y no les dan; piden queso y les dan un hueso”, es
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necesario un acercamiento mas apegado a su perspectiva, de modo que
eventualmente se entienda por qué, si les dan un hueso, este ya no se
les atora en el pescuezo.
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Factores familiares y socioculturales en el desarrollo
afectivo de niiios y adolescentes mexicanos:
su influencia en las conductas suicidas

TERESITA MORFIN LOPEZ Y LUIS MIGUEL SANCHEZ LOYO

Este capitulo ofrece una revision sobre las condiciones para el desa-
rrollo afectivo de nifios y adolescentes en familias mexicanas. Par-
ticularmente se muestra como el desarrollo afectivo de los nifios y
adolescentes esta relacionado con la posmodernidad y el cambio de
modelo econdémico mediado por las nuevas relaciones y configura-
ciones familiares. Este cambio sociocultural tiene mayores efectos
en las familias que viven en condiciones de pobreza, situaciéon que
estd relacionada con un deterioro en el desarrollo afectivo de sus in-
tegrantes. Este deterioro en el desarrollo afectivo mediado por las
relaciones familiares en condiciones de pobreza tiene implicaciones
en problemas emocionales, particularmente en las conductas suici-
das de adolescentes. Los estudios consideran que la familia es una
referencia relevante para el desarrollo afectivo, a su vez es un factor
de riesgo y factor protector de la conducta suicida en adolescentes.
El desarrollo cognitivo y emocional del adolescente se ve influen-
ciado por diversos factores. Entre estos factores se encuentran los ge-
néticos, los ambientales, los socioecondémicos, los culturales y los
familiares. Dependiendo de la interaccién en el tiempo y el espacio,
estos factores pueden influir de manera decisiva en el desarrollo de
los nifios y los adolescentes. Esta interaccion de factores puede tener
efectos a mediano y largo plazo para la vida de los sujetos, propiciando
que los nifios y los adolescentes puedan ser sujetos mas adaptados a
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sus contextos socioecondmicos, puedan superar sus condiciones de
vulnerabilidad o bien exacerbarlas, dificultando de manera significativa
su desarrollo.

De manera particular, resulta importante la interaccidon y la dinamica
familiar para el desarrollo del adolescente. La familia es un espacio
privilegiado socialmente para la adquisiciéon de herramientas para la
vida, el desarrollo de habilidades, el aprendizaje de pautas de inte-
raccion social y de estrategias de afrontamiento a los problemas de la
vida cotidiana.

Recientemente, las condiciones socioecondmicas en la sociedad
mexicana han provocado una serie de cambios en la familia mexicana,
los cuales inciden en el desarrollo de los adolescentes, en especial, en
su desarrollo socioemocional, es decir, en sus habilidades y sus es-
trategias para la interaccion social que contribuyen en su bienestar
emocional.

Como sociedad, se han visto modificaciones en comportamientos
de los adolescentes, que pudieran estar relacionados con cambios en
su desarrollo socioemocional y los cambios en las familias mexica-
nas. Una de las modificaciones méas preocupantes es el aumento de
conductas de riesgo entre los preadolescentes y adolescentes, y mas
especificamente, el aumento en el nimero de suicidios en jovenes. En
la actualidad el suicidio es la segunda causa de muerte en los adoles-
centes, convirtiendo este fenémeno social en un problema de salud
publica. La tasa de suicidio en jovenes es cada vez mayor, una situacion
social que resulta alarmante: en 1970, la tasa de suicidio en los jovenes
entre los 15 y los 19 aflos fue de 1.49 por cada 100,000 habitantes; en
cambio, para el ano 2007 la tasa fue de 4.98. Entre los hombres en este
grupo de edad, el suicidio represent 10.64% de las muertes y en las
mujeres 18.11%, en 2007 (Borges, Rosovsky, Gomez y Gutiérrez, 1996;
Borges, Orozco, Benjet y Medina-Mora, 2010). Las conductas suicidas
representan el problema de salud que genera la pérdida de mas afios
de vida saludable, en comparacién con otros padecimientos.
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Se ha observado en los adolescentes con conductas suicidas, alte-
raciones en su desarrollo socioemocional; estas alteraciones se han
asociado a los problemas en las relaciones familiares, generandose una
compleja interaccion entre el bienestar del adolescente, la estructura'y
funcionamiento familiar, los cambios sociales en las familias mexicanas
y las condiciones econémicas de la sociedad mexicana.

El presente documento tiene como objetivo hacer una revisiéon do-
cumental y aportar evidencia de los cambios provocados por la pos-
modernidad en las familias mexicanas; asi como la forma en que estos
cambios se vinculan con la economia, en especial en las familias en
condiciones de pobreza. Se pretende también visualizar la manera ne-
gativa en que estos cambios afectan el desarrollo socioemocional de
los adolescentes y la posibilidad de que pudieran estar asociados a la
aparicion de conductas suicidas en esta poblacion adolescente.

LAS FAMILIAS EN EL CONTEXTO MEXICANO

Los cambios que las familias mexicanas han venido sufriendo desde
hace 30 afios influyen de forma determinante en los jovenes, en sus
sentimientos, pensamientos y acciones en torno a distintas circuns-
tancias de su vida cotidiana.

La modificacidn, construida socialmente, de los roles de género pro-
duce incertidumbre y confusioén en los hombres y las mujeres. Emergen
nuevas identidades femeninas, vinculadas al acceso a la educacién, al
trabajo remunerado y al ejercicio del poder. El hombre ha dejado de ser
el proveedor econémico exclusivo. Esto ha provocado cambios en el ejer-
cicio de la autoridad al interior del nticleo familiar. Las demandas eco-
noémicas impuestas a las familias por el sistema neoliberal, obligan a
que cada vez un mayor numero de mujeres casadas o en unién libre
ingresen en el mercado laboral (Arriagada y Sojo, 2012).

En México, la familia es la principal red de apoyo social; asi como
el espacio para el desarrollo de vinculos emocionales y afectivos, la
subsistencia econdémica, el cuidado de la salud y de las personas vul-
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nerables, como los menores y los adultos mayores. Debido a estas fun-
ciones socioemocionales, es que en la familia se configura la identidad
y el sentido de pertenencia de los jovenes (Jusidman y Almada, 2007).

ALGUNOS RASGOS Y PERIODOS DE DESARROLLO
DE LAS FAMILIAS MEXICANAS

En la actualidad, el modelo de familia en la sociedad mexicana tiende a
la conformacién de la familia nuclear doméstica cerrada; sin embargo,
esta familia coexiste con la familia nuclear patriarcal restringida y la fa-
milia tradicional llamada por Stone (1990) de linaje abierto; esta tltima
se observa en las zonas indigenas y rurales de México. Esteinou (2005),
investigadora mexicana del Centro de Investigacion y Estudios en An-
tropologia Social (CIESAS), ha realizado diversos estudios acerca del
desarrollo de la familia mexicana. En uno de ellos, del cual retomamos
algunas ideas, aborda la emergencia de la familia nuclear en México.

La familia tradicional / linaje abierto prevalece en los grupos in-
digenas desde la época prehispanica en México. Sus caracteristicas
principales son: rasgos autoritarios y colectivistas en el ejercicio de
la autoridad, la autoridad la ejercen distintos miembros del grupo
familiar, se establecen relaciones de cooperacién econémica para la
subsistencia, los hijos tienen valor econdémico porque aportan con su
trabajo a la sobrevivencia del grupo familiar. Las relaciones afectivas
y de intimidad se ven limitadas por el autoritarismo y el colectivismo.
Los lazos afectivos se diseminan entre la red de parientes y linaje. La
familia de origen y la comunidad participan en los arreglos matrimo-
niales frecuentemente. En este tipo de familias, el sentido de intimidad
doméstica es reducido; las relaciones familiares al interior son distan-
tes. Las practicas de crianza se apoyan en el uso de la fuerza fisica para
someter la voluntad de los hijos desde pequefios, y se desarrolla una
personalidad en los nifios y jévenes caracterizada por la dificultad de
crear vinculos afectivos s6lidos (Esteinou, 2005).
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La familia nuclear patriarcal restringida se desarroll6 durante la
época de la colonia en México. En este tipo de familia tiene menor im-
portancia la parentela y la comunidad, y se observa mayor relevancia
de la unidad conyugal y del patriarcado, en comparacion con la familia
tradicional. Debido al libre albedrio que promueve la iglesia catdlica
durante la colonia, es posible la libre elecciéon del conyuge, lo cual
influy6 para que se desarrollaran pautas individualizantes; el matri-
monio es un espacio donde la sexualidad y el afecto se unen, expresan
y desarrollan, se desplazan asi los intereses econémicos colectivos,
especialmente aquellos que se expresan en los arreglos matrimoniales.

Este tipo de familia la constituian los espanoles residentes urbanos
durante la época colonial. La iglesia catélica insistia en las diferencias
de género emanadas del orden jerarquico patriarcal desigual y auto-
ritario, y favorecié dar mayor importancia a los intereses del grupo
familiar y no a los intereses individuales, asi como una fuerte cohesién
interna, lo que favorece el desarrollo del familismo (Esteinou, 2005).

La familia nuclear doméstica cerrada surge en México a partir de la
mitad del siglo XIX por el proceso de secularizacién del estado mexica-
no, por la conformacion de c6digos civiles republicanos, la formacién
de las escuelas como espacios destinados a la educacién y la instaura-
cién del matrimonio como un contrato civil. Estos cambios produjeron
la separacion del nticleo conyugal y la conformacién de la familia como
un espacio donde se desarrolld la domesticidad, la intimidad, el amor
romantico, el cuidado de la nifiez y el sentimiento de que la familia es
un espacio para la expresion del afecto (Esteinou, 2009).

Es en este periodo del desarrollo de la sociedad mexicana que se
estableci6 precisamente la delimitacion de roles genéricos modernos,
aunque permanecen desiguales. Los roles se definian desde el punto
de vista bioldgico, seglin se fuera del sexo femenino o masculino. Las
mujeres se orientaron hacia la crianza de los hijos y su papel se desa-
rrollaba en el espacio privado; los hombres, en cambio, definieron su
rol publico de proveedores y responsables de la movilidad social del
grupo familiar. Es en este mismo periodo que surge lo que Stone (1990)
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llama individualismo afectivo. Una vez que las personas eligen a su
conyuge y el matrimonio no se decide por conveniencia, es posible la
expresion del afecto intimo y del erotismo, la familia es asi el espacio
para la expresion del afecto y del cuidado de la nifiez. Sin embargo de-
bido a las desigualdades genéricas y el patriarcalismo, el desarrollo
del erotismo y del afecto enfrent6 fuertes barreras (Esteinou, 2005).

Los cambios en las familias debido a las modificaciones en los roles
de género, el estrés por una presion laboral importante con largas
jornadas de trabajo, son factores estructurales que influyen en las for-
mas de responder de las familias a complejas situaciones de la vida
cotidiana, teniendo efectos en todos sus integrantes.

La modificacién de los roles de género produce incertidumbre, con-
fusion y conflictos en diversos grados de intensidad y visibilidad en
los hombres y en las mujeres. Emergen nuevas identidades femeninas
por el acceso al trabajo remunerado y al ejercicio del poder. La mujer
puede tener un proyecto de vida extrafamiliar. Este fendémeno adquie-
re relevancia, ya que cuestiona la legitimidad del poder masculino, se
pierde el control sobre sus principales fuentes de poder, su papel de
proveedor, su fuerza fisica y su racionalidad. Las mujeres, debido a su
incursioén en el mundo laboral, pueden pensar mas alla de los intereses
de la esfera doméstica, relacionarse de formas distintas con su mismo
género y con el masculino, establecer nuevas formas de negociacioén
entre mujeres y hombres. Esta situacidn ha erosionado la division se-
xual del trabajo, y la familia nuclear con autoridad patriarcal pierde
legitimidad (Montesino, 2007).

Observamos que las caracteristicas de la familia nuclear cerrada
son las que prevalecen en las zonas urbanas de México. La familia nu-
clear cerrada se separa de la parentela, se individualiza, lo que se hace
evidente en los siguientes aspectos: desde una perspectiva espacial,
el asentamiento de la familia es neolocal, ya que una vez constituida
vive en un lugar diferente del espacio de la familia de origen de los
respectivos conyuges; desde la perspectiva laboral, es la insercién en
el mercado del trabajo la que determina el nivel de disposicion de
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recursos y no mas la participacion de toda la familia en una actividad
econdémica comun como el cultivo de la tierra; desde la perspectiva
relacional psicolégica, la identidad y la seguridad del sujeto tienen lu-
gar en el nicleo familiar (conyuges e hijos) y no en el reconocimiento
de una comunidad adscriptiva, como es la parentela (Esteinou, 2005).

Las familias urbanas se han visto obligadas a reorganizar sus pa-
trones de trabajo, de consumo y ahorro, y a hacer uso de sus redes
sociales para hacer frente a un claro deterioro en sus niveles de vida
(Jusidman y Almada, 2007). Las mujeres se han incorporado al trabajo
extradoméstico; por sus niveles educativos y por la necesidad de apor-
tar al sostenimiento familiar, en un alto porcentaje de hogares ambos
conyuges aportan al gasto familiar. En familias sin hijos menores, los hi-
jos adolescentes y adultos que habitan la misma vivienda colaboran al
gasto familiar ya sea monetariamente o con trabajo doméstico. Tam-
bién, se ha incrementado el nimero de hogares con jefatura femenina
(Bustos, 1999).

El mayor nimero de mujeres que se incorporan al mercado laboral,
el deterioro del ingreso econémico de los hombres y la pérdida del rol
del hombre-proveedor, genera violencia hacia la mujer y los hijos. En
un estudio realizado por Casique en 2008, acerca del vinculo entre el
empoderamiento de la mujer y la violencia de género, comparo6 tres ca-
tegorias relacionadas con el empoderamiento de las mujeres: ideologia
de género, autonomia y poder de decisidn, con el riesgo de ser victima de
violencia emocional, econdmica, fisica y sexual. La evidencia es que las
mujeres con mayor poder de decisidén son las que reciben méas violen-
cia fisica, emocional, sexual y econémica. Esto sustenta la teoria de la
inconsistencia de estatus: a mayor poder de decisién se rompen los
roles de género y se genera una amenaza para los hombres, por ello,
estas mujeres estarian mas expuestas a violencia, ya que amenazan las
posiciones y prerrogativas masculinas que intentan controlar con la
violencia. Sin embargo, el estudio muestra prevalencias distintas entre
el tipo de violencia y la categoria de analisis con la cual se relaciona.
La mayor autonomia de las mujeres se acompanara de mayor violen-
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cia emocional, econémica y fisica. Sin embargo, la menor autonomia
femenina se asocia a mayor riesgo de ser victima de violencia fisica
(Casique, 2008).

Por otra parte, el aporte monetario de la mujer a la economia domés-
tica no ha producido una redistribucién del tiempo que los hombres
dedican al hogar. Esto ha provocado en las mujeres una doble jornada
laboral, es decir, las mujeres deben cumplir con una jornada laboral en
un empleo y otra jornada con el trabajo doméstico no remunerado; esto
sucede especialmente en las mujeres madres de hijos pequenos. Surge
un déficit en el cuidado, denominado crisis de cuidado de la poblacién
con necesidades de apoyo, principalmente nifios, adultos mayores y
personas con discapacidad (Arriagada, 2012).

Al intentar conciliar la necesidad de mantener los vinculos afectivos
al interior de la familia nuclear y la demanda social de autosuficiencia
econdémica, pudiera estarse generando estrés en los miembros de la
familia, particularmente en los padres y madres por tener que proveer
a los hijos de manutencién, cuidado en su salud fisica y psicolégica.
Los padres y las madres trabajadores se ausentan por largas jornadas
de trabajo mientras los hijos permanecen en el hogar o la calle sin
supervisidon de un adulto. Los padres y las madres trabajadores deben
administrar el poco tiempo que pasan en el hogar entre las labores
domésticas, la atencién a sus hijos en los deberes escolares o en un
tiempo de convivencia y el destinar tiempo para el propio descanso.

El modelo econdmico vulnera la capacidad adquisitiva de las fami-
lias y aumenta la desigualdad social. Esta disminuci6n de la capacidad
adquisitiva familiar demanda de amplias jornadas laborales para ambos
padres, lo cual podria limitar su disposiciéon de tiempo para atender
las necesidades emocionales de sus hijos. El entorno laboral determi-
na el tiempo de convivencia familiar, por un lado, y por otra parte, el
ejercicio de poder autoritario y las desigualdades de género pueden
ser una limitante para el desarrollo de habilidades al acompanar afec-
tivamente a sus hijos.
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Las caracteristicas psicoldgicas de las personas que crecen en entor-
nos familiares tradicionales son de dificultad para establecer relacio-
nes afectivas fuertes. En las familias mexicanas se educa la dimension
emocional para “guardar” o “esconder” lo que se siente.

La condicion econémica y el tipo de familia pueden interactuar para
propiciar complicaciones en el desarrollo del adolescente.

POBREZA, FAMILIA Y DESARROLLO DE NINOS
Y ADOLESCENTES

Se ha identificado que la pobreza familiar afecta de manera diferen-
ciada, siendo mas importantes y duraderos sus efectos cuando se pre-
sentan en la infancia en comparacion con la adolescencia; se refleja en
aspectos académicos, cognitivos, emocionales y sociales; los efectos
son mas importantes cuanto mayor es el nimero de afios de vida en
condiciones de pobreza (Evans y Kim, 2007; Evans y Schamberg, 2009).
Brooks-Gunn y Duncan (1997) observaron este efecto diferenciado de
la pobreza familiar en el desarrollo de menores de edad (nifios y ado-
lescentes). Estos autores identificaron que vivir en pobreza extrema
y por debajo de la linea de la pobreza afect6 el desarrollo de los nifios
primordialmente en problemas de salud fisica, mayores niveles de en-
venenamiento por plomo en la sangre, nimero de dias en el hospital
por enfermedad, reprobaciéon escolar, problemas conductuales en la
escuela, desercion escolar en la preparatoria, experiencia de hambre,
abuso sexual y negligencia emocional, crimenes violentos vividos en
la familia y miedo a salir, entre otros.

La pobreza afecta a las familias y en especial a los nifios y los ado-
lescentes. La pobreza expone a los menores de edad a violencia intra-
familiar, separacién de sus padres, inestabilidad y dinamica cadtica.
Los nifios en condiciones de pobreza viven con menor apoyo social,
sus padres proveen menos soporte y ejercen la disciplina familiar de
manera autoritaria, ademas de que estos menores estan expuestos a
mas contaminacién ambiental, mayores problemas de violencia ca-
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llejera, menor acceso a servicios publicos y estos son de baja calidad
(Evans, 2004).

La acumulacion de todos estos elementos provoca en los menores
alteraciones en el desarrollo cognitivo y emocional (Evans, 2004). Los
problemas cognitivos en la adolescencia se han identificado en tareas
de memoria de trabajo (Evans y Schamberg, 2009). Los problemas emo-
cionales estan relacionados con la falta de control en situaciones en
las cuales hay una gratificaciéon inmediata (Evans y Kim, 2007).

Los hijos de padres pobres estan sometidos a gran cantidad de es-
tresores por las condiciones ambientales y de crianza a las cuales son
expuestos. Los nifios de estas familias presentan menor capacidad para
controlar sus emociones e incluso alteraciones psicofisiologicas tales co-
mo mayores niveles de cortisol nocturno y menor reactividad cardio-
vascular ante estimulos, todo ello por los estresores del entorno (Evans
y English, 2002; Evans y Kim, 2007).

Entre las alteraciones en el procesamiento emocional identificadas,
se ha sefialado mayor reactividad emocional, problemas en el entendi-
miento de las emociones de otros y el apoyo en estrategias no eficaces
para responder a situaciones estresantes (Repetti, Taylor y Seeman,
2002). Estas estrategias ineficaces ante el estrés son la distraccion, la
necesidad de reducir la tensién emocional y el escape de las situaciones
estresantes. Los nifios que provienen de familias en condiciones de
pobreza presentan con mas frecuencia conductas agresivas y delin-
cuenciales (Bradley y Corwyn, 2002).

El elemento mediador entre la pobreza y el desarrollo cognitivo-
emocional de los ninos y adolescentes es el comportamiento de los
padres. Los padres en condiciones de pobreza tienen menor comunica-
cidn con sus hijos, promueven menor independencia, logro y creativi-
dad en comparacién con los padres no pobres. En los hogares pobres,
los padres tienen mas hijos, lo que resulta en menor atencién y tiempo
para sus hijos. Los padres pobres compran menos materiales de lectura,
no invierten recursos en eventos culturales y educativos para sus hijos
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y regulan menos el tiempo que sus hijos ven la television (Bradley y
Corwyn, 2002).

Se ha sefialado que la pobreza lleva a las familias a vivir en depriva-
cién material y emocional. Los padres presentan pocas competencias
parentales, las cuales tienen repercusiones en el bajo nivel educativo
de sus hijos, la poca capacitacién para el trabajo y por ende, el acceso
limitado a empleo bien remunerado, limitaciones en el acceso a los
servicios de salud y constantes enfermedades familiares (Oros y Var-
gas, 2012).

Los padres pobres presentan estilos de crianza negativos, caracte-
rizados por escasas manifestaciones de afectos positivos, constantes
manifestaciones de afectos negativos, negligencia en el cuidado emocio-
nal de los hijos, maltrato, estrategias de control disciplinar negativas,
problemas para monitorear a sus hijos (Oros y Vargas, 2012; Bradley y
Corwyn, 2002), ademas de poca estimulacién cognitiva (Evans, 2004),
probablemente asociada por el limitado acceso a recursos estimulantes
como materiales para la ensenanza (Bradley y Corwyn, 2002).

La salud emocional de los hijos de familias en condiciones de pobre-
za presenta mermas significativas en comparacién con otros nifios en
mejores condiciones econémicas y de calidad de vida. Los problemas
emocionales de estos nifios son por lo comun irritabilidad, depresién
o ansiedad (Oros y Vargas, 2012), agresividad y participacion en actos
delictivos (Bradley y Corwyn, 2002).

Sin embargo, se ha reflexionado que las condiciones de pobreza
no explican por si mismas las alteraciones en el desarrollo cognitivo
y emocional de los nifios y adolescentes de familias pobres. Las con-
diciones de pobreza provocan més estrés parental, el cual es el factor
mas importante para explicar los problemas cognitivos y emocionales
de los hijos (Barrera et al., 2002; Gershoff et al., 2007). Este estrés pa-
rental provoca un comportamiento de los padres con menor cercania
emocional, disciplina rigida y menor inversién en educacion, cultura
y de articulos estimulantes para sus hijos. El reducir el estrés parental
provoca un patrén de crianza mas positivo en los padres de familia y
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por ende, menor numero de problemas cognitivos y emocionales de
los hijos (Barrera et al., 2002; Gershoff et al., 2007).

Las implicaciones de las formas de crianza de padres pobres en el
desarrollo cognitivo y emocional de sus hijos son semejantes para hi-
jos hombres o mujeres y tienen el mismo impacto en diversos grupos
étnicos. El estrés parental provocado por las condiciones de pobreza,
particularmente la percepcion de las presiones econdémicas, hace que
los padres de familia sientan estrés provocando sintomas depresivos
y pérdida del sentido de eficacia. El estrés parental provoca menor
eficiencia parental, evaluada mediante problemas en el manejo de la
conducta de su hijos, necesidad de castigar frecuentemente y que los
hijos ignoren los castigos. La poca eficiencia parental y la falta de una
respuesta emocionalmente positiva en los padres provoca problemas
de conducta en los hijos (Mistry et al., 2002).

Al parecer, el estrés parental provocado por los problemas econdémi-
cos afecta por igual el comportamiento parental de hombres y mujeres.
Los problemas econémicos provocan mayores sintomas depresivos y
desmoralizacién en los padres, conflictos de pareja y problemas en las
habilidades de crianza de los padres de familia. Estos problemas en los
padres de familia tienen efectos negativos en el desarrollo de nifios y
adolescentes (Conger et al., 1992).

RELACIONES AFECTIVAS EN LA FAMILIA
Y EL COMPORTAMIENTO SUICIDA

El suicidio en México es la segunda causa de muerte en adolescentes
(Borges et al., 2010). Se ha considerado que en la adolescencia inciden
diversos factores en las conductas suicidas. Entre estos factores se
encuentran la depresion, haber sido victima de abuso sexual o fisico,
presentar conductas antisociales y agresivas, entre otros (Gonzalez-
Forteza et al., 19906).

Otro factor asociado a las conductas suicidas en la adolescencia son
las caracteristicas de la estructura y la dinamica de la familia. En fami-
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lias con hijos adolescentes con conductas suicidas se han observado
las siguientes caracteristicas: conflictos entre padres e hijos (Wagner,
Cole y Schwartzman, 1995; Wagner, 1997; Wagner, Silverman y Mar-
tin, 2003; Ruangkanchanasetr et al., 2005); inseguridad de los hijos al
acercarse emocionalmente a sus padres (Wagner, Silverman y Martin,
2003); problemas de cohesién y adaptabilidad en la familia (Wagner et
al,, 2003; Lee, Wong y Chow, 2006; Campo et al., 2003); comunicaciéon
deficiente en el subsistema parental y el subsistema filial (Wagner,
1997; Lai y McBride-Chang, 2001; Larraguibel et al., 2000); confusién
de roles familiares y trasgresion de limites familiares (Koopmans, 1995;
Kashani et al., 1998); percepciéon de la familia como disfuncional por
los adolescentes (McDermut et al., 2001). La mayoria de estos estudios
se han realizado en contextos diferentes al mexicano.

Estudios realizados en poblacién méxico-americana han encontrado
una relacién importante entre la funcionalidad familiar y la apari-
cién de conductas suicidas. Estos se han realizado en poblacién latina
(mexicanos, puertorriquefios, dominicanos y centroamericanos)
seflalando que la familia tiene un lugar central, especialmente en la
cultura mexicana. Por un lado, cuando el adolescente es miembro de
una familia funcional, este es un factor protector ante las conductas
suicidas (Kuhlberg, Pefia y Zayas, 2010; Pefia et al., 2011). Por otro lado,
el estrés familiar, por las tensiones en cualquiera de los subsistemas
familiares, es un factor de riesgo para la conducta suicida, en especial
para las mujeres jovenes (Fortuna et al., 2007; Zayas et al., 2005; Zayas
y Pilat, 2008).

Estos estudios permiten identificar la importancia de los factores
culturales en el fendémeno suicida, particularmente en la adolescencia.
Pero es necesario conocer las creencias sobre el suicidio que pudie-
ran legitimar las conductas suicidas en cierto grupo etario, étnico o
religioso (Bagley y Ramsay, 1989). El conocimiento del significado del
suicidio en diferentes contextos culturales ayuda a entender el fen6-
meno (Hjelmeland, 2010).
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En el contexto cultural de la zona metropolitana de Guadalajara se
ha identificado que la familia tiene un papel central en los significados
en torno a las causas y medidas de prevencion de las conductas suici-
das en los adolescentes. En tres grupos estudiados: adolescentes con
antecedentes de conducta suicida, adolescentes, y padres de adolescen-
tes sin antecedentes de conducta suicida, se observaron coincidencias
compartidas culturalmente al identificar los problemas familiares como
causa del intento de suicidio; estos problemas son: violencia entre pa-
dres, violencia entre padres e hijos, falta de comprensién y apoyo de
los padres hacia los hijos, entre otros problemas mencionados por los
tres grupos (Garcia de Alba et al., 2011; Sinchez Loyo et al., 2014; Morfin
Lopez, Sanchez Loyo, Garcia de Alba, Quintanilla Montoya et al., en
prensa). Respecto de las medidas de prevencidon del suicidio en la ado-
lescencia, tanto los padres de adolescentes como los jovenes con intento
de suicidio consideran que la prevencion del suicidio se logra con mayor
comunicacion entre padres e hijos, apoyo y comprension de los padres
a los hijos (Sanchez Loyo et al., 2014; Morfin Lopez et al.,, en prensa).

Esta coincidencia lleva a pensar en varios aspectos interrelacio-
nados, provocando mayor vulnerabilidad al suicidio en los jovenes
mexicanos.

Por un lado, el familismo significa que la familia es prioritaria en la
vida social e individual de los integrantes de la familia, se valora man-
tener la unidad e integridad de la familia por encima de la satisfaccion
de las necesidades personales (Zayas y Pilat, 2008; Pena et al., 2o11).
Por otro lado, las caracteristicas de la familia mexicana, en especial
aquellas en condiciones de pobreza y marginacion, se encuentran ain
relacionadas con la familia “tradicional” en lo que respecta al ejerci-
cio de la autoridad basada en la coaccién fisica y moral, aunado a las
dificultades para la comunicacién de los sentimientos y las emociones
entre padres e hijos (Oros y Vargas, 2012).

Otro elemento mas es que la familia mexicana esta sometida a un
estrés acentuado debido a ser sobreresponsabilizada en torno al cui-
dado y satisfaccion de las necesidades materiales y subjetivas de todos
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sus integrantes. En un estudio realizado con poblacién mexicana, se
encontrd que el estrés puede producir un ambiente de negligencia o
distancia emocional, maltrato y violencia fisica, psicologica y verbal al
interior de la familia (Esteinou, 20006). Este estrés social en la familia
mexicana se puede observar en: el incremento del nimero de divorcios
que se ha duplicado en 25 afios (Inegi, 2012) y el porcentaje de 23% de
los hogares jaliscienses viviendo con violencia familiar (Gémez, 2000).

En México, donde la pobreza es padecida por mas de 50 millones
de personas, demandar de las unidades familiares la promocién de
un desarrollo 6ptimo en el bienestar emocional de sus integrantes es in-
genuo. Los recursos materiales y las habilidades (afectivas, emociona-
les, sociales) con que cuentan la mayoria de las familias mexicanas son
limitados. El desconocimiento de formas de atender adecuadamente las
necesidades afectivas y emocionales de los hijos, crea un ambiente
poco propicio para la expresion de emociones y sentimientos en la
familia (Oros y Vargas, 2012); en un entorno asi hay mayor probabilidad
de suicidio e intento suicida que en familias en donde hay mayores
niveles de comunicacién y confianza (Randell et al., 20006).

CONCLUSIONES

Las familias mexicanas se encuentran en un momento de transicion o
cambio cultural, los referentes, valores, comportamientos y significa-
dos que daban sentido a las relaciones y formas de convivencia familiar
estan cambiando. Algunas han perdido vigencia, otras se han deterio-
rado; los significados de lo bueno y malo, lo permitido y lo prohibido,
lo saludable y lo pernicioso han visto modificados sus parametros, se
han movido de lugar o han desaparecido del horizonte simbolico en la
gran mayoria de las familias mexicanas urbanas.

En las zonas rurales e indigenas parece que tienen mayor vigen-
cia los valores tradicionales vinculados a la estructura patriarcal
y los rasgos colectivistas; las relaciones con la parentela son amplias y
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tienen mayor valor para la sobrevivencia, el prestigio y las relaciones
afectivas en la familia.

En las zonas urbanas coexisten algunos elementos relacionados con
la estructura familiar tradicional y las relaciones de autoridad patriar-
cal, cada vez mas cuestionada debido al cambio en los roles de género.
Las relaciones con los parientes son menores debido a la neolocalidad
de los conyuges. La corresidencia de parientes bajo el mismo techo ha
disminuido, en la familia nuclear moderna las relaciones tienden a ser
individualizantes. La afectividad y la intimidad se han concentrado en
este espacio relacional y lo convierte en un nicleo muy importante
para el desarrollo afectivo y emocional de los nifios y adolescentes
mexicanos.

Sin embargo, la pobreza estructural en México genera situacion de
estrés en los padres de familia, lo cual incide en un ambiente de negli-
gencia o distancia emocional, maltrato y violencia fisica, psicoldgica
y verbal al interior de la familia. La salud emocional de los hijos de
familias en condiciones de pobreza presenta mermas significativas en
comparacién con otros nifios en mejores condiciones econdémicas y
de calidad de vida.

Las condiciones de las familias pueden ser un factor de riesgo o un
factor protector para el desarrollo de los nifios y adolescentes, por lo
que creemos que es muy importante profundizar en el estudio de las
condiciones de las familias mexicanas para favorecer el desarrollo de
los ninos y adolescentes mexicanos.
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Elrolde la abuela en el desarrollo de los nietos

MARGARITA MALDONADO SAUCEDO

La familia es la principal socializadora en la primera infancia, sin em-
bargo la estructura familiar del siglo XX se ha modificado a causa de
diversos factores como son, entre los mas notables: la incorporacién
de la mujer en el mercado laboral; los cambios en la piramide poblacio-
nal, que muestra una poblacidén de adultos mayores en incremento; la
reduccion y tendencia a la baja en las tasas de natalidad; el incremento
en las expectativas de vida que produce un alargamiento y adelga-
zamiento en las familias; la coexistencia de diferentes generaciones
que da por resultado un aumento de las familias multigeneraciona-
les (Ham-Chande, 2003; Osuna, 20006).

En México el crecimiento de hogares se cuadriplicé en medio siglo,
ya que paso de 5.8 millones en 1950 a 22.3 millones en 2000. Ademas,
la estructura de las unidades domésticas se diversific6. En el periodo
entre 1990-2000 hubo un descenso considerable en unidades nucleares
(74.9-68.8%) y un incremento en unidades extensas (19.6-24.5%), esto
significa que existe un desplazamiento paulatino de la familia nuclear a
la extensa (Sieglin, 2007). Es por ello que hoy en dia podemos hablar
de una diversidad de tipologias familiares. Estas nuevas estructuras de
familia requieren de una forma nueva de organizacién en muchos
aspectos, especialmente en el cuidado y crianza de los nifios (Mestre,
2012). Se entiende por familia extensa aquellos hogares donde cohabi-
tan adultos mayores, pareja, hijos, nueras, yernos, nietos y otros. Por
ende, el predominio del tipo de hogar de familia extensa, aunado a la
prolongacién de la vida, permite que en los hogares converjan tres o
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mas generaciones, lo que genera una mayor complejidad en la dindmica
familiar (Pantoja, 2010).

En un estudio realizado por Pantoja (2010) en Ledn, estado de Gua-
najuato, con poblacién que vive en pobreza extrema, se encontr6 que
en 44% de los hogares cohabitan tres y cuatro generaciones, 27% es
bigeneracional y 29% es unigeneracional.

Para entender las nuevas dindmicas familiares habra que considerar
al menos tres aspectos: la estructura (nuclear, unipersonal, extensa,
compuesta y dona), el ciclo doméstico (expansioén, consolidaciéon o
equilibrio y dispersién) y el tipo de jefatura (masculina o femenina)
(Enriquez y Aldrete, 2003). En México, entre 1960 y 2000 se ha obser-
vado un decremento paulatino y sostenido en el nimero de hogares
encabezados por hombres, que va de 86-79%, a lo que se suma el incre-
mento del nimero de hogares encabezados por mujeres de 13.6-20.6%
(Sieglin, 2007).

La trasformacién en las estructuras familiares y roles repercuten en
todos los miembros de la familia, incluyendo a las abuelas. Las abuelas
han sido por tradicién las responsables de la trasmisiéon de valores
sociales y emocionales. Sin embargo, en las tltimas décadas este pa-
pel se ha modificado asumiendo el cuidado de la crianza y educaciéon
de los nietos. La dedicacion de las abuelas hacia los nietos ha pasado de
ser voluntaria a una obligacion que les implica un esfuerzo fisico, emo-
cional y econdémico significativo (Mestre, 2012).

Aunado a lo anterior, habra que considerar que el aumento en la
expectativa de vida, el rechazo a envejecer, la tardia emancipacion
de los hijos, el descenso de la natalidad y los cambios socioculturales
hacen que el ser abuelo(a) adquiera un rol con caracteristicas diferen-
tes a las tradicionales en la familia y en la sociedad (Hoyuelos, 2004).
Por ello, a partir de los afios ochenta, también se han modificado las
caracteristicas de los abuelos en relacién con generaciones anteriores.
Actualmente, los abuelos pueden desempenar tanto roles en la socie-
dad como en la familia.
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Entender el rol del abuelo en la familia adquiere relevancia en paises
europeos donde se ha visto que 50% de los nifios tienen dos abuelos
vivos como minimo y debido a que los abuelos tienen una esperanza
de vida mayor, podemos pensar que las relaciones abuelos-nietos pueden
durar entre 30 y 40 afios (Roa, Moreno y Vacas, 2002). Es importante
mencionar que los roles del abuelo estin determinados por diversas
variables como son: la edad, el género, la clase social, la cultura y la
proximidad residencial, entre otras. De manera general, se puede decir
que el rol del abuelo estd compuesto por diversos factores: actitudinal,
conductual, emocional y simbélico (Pinazo, 1999).

En 1964 en la literatura estadunidense se empezaron a clasificar los
diferentes roles de los abuelos de forma sistematica. Sin embargo, es
importante considerar que muchas veces el hecho mismo de clasificar
roles los simplifica.

Las primeras clasificaciones en relacién al rol de los abuelos fue-
ron realizadas por Neugarten y Weinstein (en Pinazo, 1999), quienes
identificaron cinco estilos de ser abuelos: formal (viven interesados
por sus nietos, si bien no son los cuidadores principales, si los pue-
den cuidar de vez en cuando); buscador de diversion, padre susti-
tuto, reserva de la sabiduria familiar y figura distante. Existen otras
clasificaciones como las realizadas por Cherlin y Furstenberg (en
Pinazo, 1999): independiente, pasivo y activo (autoritario, apoyador
e influyente).

Ademas de estas clasificaciones habra que considerar no solo el
punto de vista del investigador sino también el de los abuelos y los
nietos a su vez. En un estudio realizado por Kivnick (en Pinazo, 1999)
con 286 abuelos, al preguntarles su significado de ser abuelo surgieron
categorias tales como:

¢ Fundamental o central, ser abuelo les da un sentido de vida.

¢ Vejez valiosa, son una fuente de sabiduria y hacen conexién con
la tradicion.

e Inmorbilidad, los nietos son un recurso para la inmortalidad.
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¢ Recuerdo del propio pasado o reminiscencia, les permite revivir
experiencias.
* Indulgencia, ser abuelo es consentir a los nietos.

Como se puede observar, existen diferentes clasificaciones del rol de
los abuelos desde diferentes perspectivas tedricas. Una de las clasi-
ficaciones que enfatiza la dimension social del ser abuelo es la que
definen Wood y Robertson (en Pinazo, 1999). Estos autores definen
cuatro estilos de ser abuelos cuyas categorias estan basadas en dos
dimensiones independientes:

e Dimension social de la abuelidad. Esta dimension esti asociada
con los roles que se esperan socialmente, por ejemplo, reforzar los
valores familiares y mantener la linea familiar.

e Dimension personal de la abuelidad. Esta dimension se centra en
un enfoque personal o de autorrealizacion, por ejemplo, estar invo-
lucrado emocionalmente en la vida de los nietos, implicindose en
su bienestar.

Es importante considerar que las dimensiones social y personal corres-
ponden a dos ejes diferentes que van de mayor a menor énfasis en la
dimensién y que estas a su vez se entrecruzan para formar un cuadrante
que define los cuatro estilos diferentes de ser abuelo (véase la figura 8.1):

e Contradictorios. Tienen la puntuacion alta en ambas dimensio-
nes, se sienten orgullosos de su rol de abuelos, satisfechos con su
propia experiencia y ademas cumplen con las normas sociales. Re-
sulta paradojico observar que por un lado los abuelos ensefan lo
moralmente correcto, pero por otro lado son indulgentes, es decir
el mensaje es; “debes hacer esto, pero puedes no hacerlo”.

e Simbélicos. Puntaje alto en lo social y bajo en lo personal. Ven su
rol solamente en funcién de las normas sociales y se enfocan en lo
moralmente correcto, olvidando el aspecto personal.
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Dimensién social de la abuelidad

Simbélico Contradictorio

Bajo

Individualista
Remoto .
Narcisista

Dimensién personal de la abuelidad

Fuente: Wood y Robertson en Pinazo (1999).

e Individualista-narcisistas. Puntaje alto en lo personal y bajo en lo
social, se viven satisfechos a través de las experiencia personales
con sus nietos y los ven como una forma de alejarse de su soledad
y vejez.

* Remotos. Punttian bajo en ambas dimensiones, en lo general le dan
poca importancia a su rol de abuelo.

Como ya se menciond, ser abuelo tiene diferentes significados para las
personas que se encuentran en la vejez. Para algunos ser abuelo sig-
nifica hacer que las actividades y sentimientos propios de ser abuelos
sean centrales en su rol y metas de vida; para otros, ser abuelos los con-
vierte en un recurso para sus nietos, pero ademas esperan que a futuro
ellos sean considerados por los nietos. También, ser abuelo representa
un recurso para su inmortalidad personal o familiar. Por dltimo, para
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algunos ser abuelo les ayuda a revivir sus experiencias y recuerdos de
su propio abuelo.

Hoyuelos (2004) menciona que un factor que une a los abuelos y
nietos es como viven el tiempo, ya que ambos viven el presente con
intensidad y plenitud. Para los nietos lo importante es tener a alguien
que tenga tiempo para ellos, y por su parte, estos ayudan a los abuelos
a no anclarse en el pasado. Desde esta perspectiva, alguna de las fun-
ciones y roles de los abuelos se podrian resumir en:

¢ Cuidador. Cuidan a los nietos cuando muchas veces los padres, por
razones de trabajo, pasan la mayor parte del tiempo fuera del hogar
y requieren que alguien de confianza se los cuide. Esta situacion
también se puede generar por la falta de recursos para una guarderia.
e Companiero de juego. Ofrecer diversidn a sus nietos, se ha visto que
para muchos de los ancianos en esta etapa de la vida el poder jugar
con los nietos les permite sentirse més libres para realizar activida-
des ludicas que cuando eran padres y tenian la responsabilidad de
la familia.

e Contador de historias. El contar a los nietos sus historias vividas
les ayuda a los nietos a adquirir consciencia sobre las tradiciones y
ademas le da sentido histérico y continuidad a la familia: “un pasado
que cualifica el presente” (Hoyuelos, 2004, p. 39).

e Trasmisor de valores morales. La experiencia de los abuelos les
brinda a los nietos modelos de valores, de comportamiento y filo-
sofia de vida.

¢ Modelos de envejecimiento, de ocupaciones y de muerte. El que los
nietos tengan la experiencia de la muerte de alguno de sus abuelos les
ayuda a entender aspectos importantes de la vida como es la finitud.
¢ Diversidad de modelos. Los nietos aprenden con sus abuelos que
existen otras formas de hacer las cosas diferentes de lo que sus pa-
dres les han ensefiado.

e Amortiguacion de la relacién entre padres e hijos. Los abuelos son
los pacificadores en tiempos de tensién entre los padres e hijos.
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* Ayuda en momentos de crisis. En situaciones de crisis familiares
los abuelos se convierten en la parte estabilizadora y les ofrecen a los
nietos el apoyo emocional para enfrentar cualquier situacion pro-
blematica.

e Amor incondicional. Esto es algo que la mayoria de los nietos re-
conoce, que los abuelos siempre van a estar ahi.

e Mimar y malcriar. Generalmente los abuelos les dan gusto a los
nietos.

¢ Confidencia y comparieros. Normalmente la afinidad entre los nie-
tos y abuelos los hace aliados en los secretos.

Hasta el momento se han descrito desde diferentes perspectivas (so-
cial, afectiva y conductual) los roles de los abuelos en relacién a los
nietos. Existen estudios que muestran que cuando el adulto, ademas de
ser afectuoso, le ensefia al nieto a tener control sobre las situaciones,
favorece que el nifio valore sus propias habilidades para enfrentar
la vida. El nifio regula su comportamiento una vez que aprende de
los adultos a responder a las demandas del medio ambiente (Guerra,
2003). Siendo el abuelo la persona que muchas veces es quien esta
mas tiempo con los nietos, puede orientar y favorecer los procesos
cognitivos del nifio, por ejemplo empleando frases cortas, concretas,
claras y sencillas hace que el nifio genere sus propias estrategias de
aprendizaje, comunicacion y ensefianza. A fin de lograr esto, Guerra
(2003) menciona que los abuelos pueden favorecer el conocimiento
metacognitivo y la autorregulacién en los nietos, siempre y cuando el
abuelo entienda que sus nietos son capaces de realizar abstracciones
u operaciones intelectuales con base en su edad. También, el abuelo
podria identificar los eventos de tipo emocional que puedan afectar
la comunicacion, facilitar que el nieto exprese sus emociones e ideas.
Para lograr lo anterior seria necesario que el rol del abuelo fuera
mas de educador que de abuelo tradicional, por ende, si bien es un
planteamiento interesante, resulta poco viable para que los abuelos
lo realicen.
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Por otro lado, podemos decir que para los nifios pequeiios la sociali-
zacion conlleva una carga emocional importante, siendo la familia, la es-
cuela y los medios masivos de comunicacion los principales agentes de
su socializacion (Buz y Bueno, 2006). En este proceso de socializacion
son los adultos mayores quienes sirven de modelo de comportamiento,
trasmitiendo normas, actitudes, conducta y valores a los miembros
de otra generacion (Kopera y Wiscott, en Buz y Bueno, 2006). Si bien
las relaciones entre los nietos y abuelos suelen ser positivas, ya que
muchas veces para el abuelo la sensacion de “utilidad y apoyo a la fa-
milia” favorece su autoestima, también existen problemas asociados
al hecho de que cuando los abuelos se convierten en cuidadores tie-
nen que asumir un rol y una responsabilidad que muchas veces resul-
tan inesperados y no deseados (Buz y Bueno, 2000).

Culturalmente, las cuidadoras principales de los mas pequenos son
mujeres, 90% de las cuidadoras familiares son del género femenino (Co-
lectivo I0E, en Mestre, 2012). Estudios en Canada (Smith, en Roa, Moreno
y Vacas, 2002) muestran una marcada dominancia de las abuelas ma-
ternas en su involucracién con los nietos, esto se debe principalmente
a que se dice: “las abuelas siempre estan seguras de su descendencia
biol6gica”. En otros estudios se ha observado la diferencia de género
en la funcién de ser abuelo: las abuelas tienden a ser mas activas y es-
tan mas involucradas emocionalmente con sus nietos y muchas veces ac-
tan como madre sustituta en caso de necesidad (Osuna, 2000).

Osuna (2006) menciona que las responsabilidades que con mayor
frecuencia tienen los abuelos son: cuidar a los nietos después de la es-
cuela, llevarlos o recogerlos de la escuela, cuidarlos de vez en cuando
el fin de semana, quedarse a dormir en las noches, llevarlos a activida-
des extraescolares. Por otro lado, las actividades que comparten con
sus nietos son: pasear, ver television, dibujar, escribir, contar cuentos,
hacer manualidades y tareas en casa, entre otras.

En los paises en desarrollo como México, las abuelas son el sustituto
preferido del cuidado infantil (Partidas, 2004). Ademas, las abuelas
como estrategia de apoyo de madres que trabajan tienen diversas ven-
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tajas en comparacion con otras alternativas, ya que las madres sienten
que nadie es mejor para cuidar a sus hijos. Podemos decir que el apo-
yo de la abuela es una manifestacion de solidaridad de generaciones
femeninas (Partidas, 2004).

Las funciones de las abuelas que viven en pobreza extrema no varian
sustantivamente de las que desempefan en otros contextos socioeco-
némicos, lo que si cambia son las estrategias para favorecer el bienestar
de la familia. Podemos decir que en muchas culturas la abuela es el
centro de unién de la familia.

En un estudio realizado por Jiménez (2012) en una zona rural de
México, encontrd que de un grupo de 12 abuelas, 75% de ellas se hacian
responsables totalmente de la crianza de los nietos, ya fuera porque los
padres emigraron a Estados Unidos o porque trabajaban; el restante
25% era responsabilidad compartida con la madre. Es importante men-
cionar que las abuelas cuidadoras que viven en un ambiente empobreci-
do presentan baja escolaridad, no tienen un trabajo remunerado y la
mayoria se beneficia con el “Programa 70 y mas”. Se ha observado
que cuando la abuela es viuda y depende econémicamente del apoyo de
sus hijos, significa que también pierde su capacidad de decision ya
que queda subordinada a las decisiones de los hijos en asuntos que le
competen a ella. En este mismo estudio se encontré que el rango
de afios de cuidar a los nietos va de 2 a 24 afios, en algunos casos tam-
bién cuidan a los bisnietos. Solamente en un caso los nietos que cuidan
son de su hijo, el resto son hijos de sus hijas.

La cooperacion intergeneracional permite que las abuelas no vi-
van solas, sin embargo las familias son una unidad contradictoria con
roles de poder en las relaciones de género (Gonzalez de la Rocha, en
Jiménez, 2012). Para estas abuelas, el cuidado de los nietos representa
la pérdida de tranquilidad y preocupacién constante, principalmente
cuando los nietos se meten en conflictos con sus pares.

La demanda de cuidados que tiene la abuela en lo cotidiano hace que
ella tenga que satisfacer inmediatamente las necesidades de los nietos,
desde alimentacion, vestido y educacion, entre otras.
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En un contexto de pobreza extrema, es frecuente que las abuelas
cuiden de los nietos de una forma u otra. Para los padres, las abuelas se
convierten en un apoyo principalmente, ya sea que les cuiden a los
hijos, los lleven a la escuela y en ocasiones también se les asigna el rol
de corregir a los nietos.

Considerando que en su mayoria los estudios sobre el rol de la abue-
la y las responsabilidades de esta en relacién con los nietos se han
realizado en poblaciones anglosajonas o europeas, seria interesante
describir ¢cOmo en nuestra cultura y en condiciones de pobreza ex-
trema se manifiestan las responsabilidades que las abuelas maternas
tienen hacia sus nietos(as)? y écomo estas pueden influir en su proceso
de educacién?

METODOLOGIA

Para poder contestar estas preguntas se realizé un estudio descriptivo-
exploratorio en una colonia de pobreza extrema en Zapopan, Jalisco,
México. Una caracteristica comun de los participantes de este estudio
es que pertenecen al grupo de adultos mayores del Voluntariado Es-
tamos Contigo (VEC).

Se realizaron tres grupos focales con cinco participantes cada uno, la
muestra fue propositiva. El rango de edad oscil6 entre los 58 y 83 aflos,
su nivel de escolaridad es precario, algunas participantes no saben leer
ni escribir y en su totalidad pertenecen a la religion catélica. Las entre-
vistadas reportaron que su lugar de origen era de pequenos poblados
de los estados de Zacatecas, Colima o zona rurales del estado de Jalisco.

Todas las participantes eran funcionales sin deterioro mental. Las
estructuras familiares del grupo variaban, algunas vivian con su esposo,
otras con esposo, hijos y nietas, otras con su nieto.

Las preguntas centrales fueron: écdmo es su relaciéon con los nietos?
y écudles son las responsabilidades que tienen hacia ellos?

Ademas de los grupos focales se visitaron seis hogares donde se
entrevisto a la abuela materna a fin de conocer la estructura y dinami-
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ca familiar. Tanto los grupos focales como las visitas domiciliarias se
realizaron en un periodo de dos meses. Algunas de las participantes de
los grupos focales también fueron visitadas en sus hogares. En relacion
con el grupo de abuelas que se visitaron en su casa, el rango de edad
oscilé entre los 60 y 77 afios, con un promedio de edad de 67 afios. El
nivel de escolaridad resultd precario ya que 50% no sabe leer y escribir
y 100% pertenece a la religion cat6lica. Solamente dos de ellas (33.3%)
realizan algun tipo de trabajo informal (coser punto de cruz, vender
tacos y/o tejer). En su totalidad son migrantes nacionales, ya que men-
cionan que su lugar de origen es de pequenos poblados de los estados
de Zacatecas, Colima y Jalisco, principalmente. La participacién en las
entrevistas fue voluntaria.

RESULTADOS

Para iniciar la descripcion de los resultados mencionaremos prime-
ramente la informacién obtenida con base en las seis entrevistas domi-
ciliarias. Las visitas nos permitieron determinar los arreglos familiares
y algunos aspectos de la dinimica familiar. A continuacidn se describi-
ra de manera sucinta los arreglos familiares de las participantes.

Caso 1. Abuela, pareja y nieto de 12 afios

El rol principal de autoridad lo lleva la abuela, ya que es ella quien
determina y apoya la educacion del nieto, de quien se hizo respon-
sable desde que naci6. La hija queria darlo en adopcién, por lo que
la abuela lo registr6 como propio junto con su pareja, con quien vive
en union libre.

[...] cuando mi nieto nacid [en Estados Unidos] mi hijo me llamé6 y
me dijo que mi hija queria dar el hijo en adopcién, por lo que me
arranqué a Estados Unidos (pedi dinero prestado) y fui al hospital,
el médico me recomendo que lo registrara con mi nombre para po-
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derlo sacar del pais, de otra manera no lo iba poder hacer, asi me lo
traje, mi nieto es lo mas importante en mi vida, por él lucho todos
los dias (Beatriz).

La mayor parte del tiempo la abuela vive sola con el nieto ya que su
pareja pasa largas temporadas en Estados Unidos. La estructura de esta
familia es lo que se le llama una familia “dona”, es decir, que vive Uni-
camente la abuela y el nieto en la misma casa. Por otro lado, podemos
decir que la abuela presenta caracteristicas de una abuela tipo formal de
acuerdo a la clasificacion de Neugarten y Weinstein (en Pinazo, 1999),
ya que la abuela es el proveedor principal. Para generar ingresos vende
ropa usada, plastico, costuras, mascotas, entre otras cosas. Es la abuela
la responsable de educar y trasmitir valores a su nieto y al mismo tiem-
PO, su nieto es su principal sentido de vida. La conducta de esta abuela
refleja un nivel alto en la dimensién social y personal de la abuelidad;
al mostrar altos niveles en ambas dimensiones se puede pensar que
su estilo de vida refleja el tipo contradictorio, ya que por un lado es
exigente con el nieto, ejemplo: “lo que yo le exijo son buenas califica-
ciones, hasta ahorita ha cumplido”, “le limito los permisos para salir, ya
que en esta colonia hay mucha violencia”; sin embargo lo sobreprotege
y hace lo imposible por darle lo que él le pide.

También se ha podido observar que la relacion con el nieto la libera
de la soledad, ya que la pareja pasa la mayor parte del afio en Estados
Unidos y poco es el apoyo econdmico que recibe de él; muestra de ello
es el siguiente comentario: “mi viejo esta en Estados Unidos, ya tiene
muchos meses por all4, estd enfermo y no me ha mandado dinero. Si
no fuera por mi nieto me sentiria muy sola” (Beatriz).

Es importante mencionar que si bien este caso presenta caracteris-
ticas de cierto tipo de familia, dificilmente se le podria ubicar en una
sola clasificacion.
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Caso 2. Abuela viuda, hija y nieta de cinco arfios

La hija y la nieta viven en casa de la abuela, quien se hace cargo de la
nifa debido a que la madre trabaja. La abuela qued6 viuda hace apro-
ximadamente diez afios, su esposo se suicidd y atin se cuestiona “¢qué
pas6?”. Ella apoya el ingreso de la casa vendiendo servilletas, fundas
y manteles bordados en punto de cruz; también semanalmente vende
tacos dorados y gorditas en el grupo VEC. Tiene otra hija que vive
fuera y a quien casi no ve. Presenta problemas de hipertension. Si
bien la abuela se hace cargo de la nieta, solo lo hace cuando la madre
esta trabajando como una forma de brindarle su apoyo, pero la madre es
la responsable de la educacién de su hija. Esto ubica su rol en una
dimensién simbodlica pues desempefia un papel méas en funcién de las
normas sociales y de lo que es correcto. “Cuando llega su madre de
trabajar ella es la que se encarga de la tarea, bafarla, darle de comer,
yo solo la cuido cuando la mama no estd” (Guadalupe).

Caso 3. Abuela viuda y dos nietos (dos y seis afios)

La abuela vive sola en la casa de la nuera que esta en Estados Unidos,
pero al otro lado de la casa de la hija, y mientras que la hija trabaja todo
el dia, la abuela cuida a sus dos nietos, un nino de dos afios y una nifia de
seis. Actualmente la abuela no trabaja, aunque lo hizo durante afios lim-
piando casas; vive con lo que le apoya la hija (mama de los nietos que
cuida) y la despensa del VEC. Por las noches la nieta se queda a dormir
con ella la mayor parte del tiempo para que no duerma sola.

Aqui al otro lado vive mi hija, aqui asiste por los nifios, me dejan
a la nifa para no estar sola, yo sola no puedo estar. Mis nietos se
criaron conmigo, me ven también como su mama, me dicen abue-
lita para aca, abuelita para alld. Mis nietas me dan mucha alegria
porque ellas se alegran con la musiquita ellas solitas, andele amd tiene
que bailar hasta donde aguante. A veces les pongo sus nalgadas
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cuando se portan mal los nifios, pero éste [nieto] se me entiesa.
Ahorita ya al ratito lo acuesto y lo duermo, y ya se duerme una o dos
horas, en ese ratito aventajo (Marta).

Se puede observar que la abuela tiene a sus nietos en casa principal-
mente para no sentirse sola, reflejando asi la dimensién individualista-
narcisista.

Caso 4. Abuela viuda, hija, su esposo y tres nietas
(seis meses, ocho y 14 afios)

La hija, su yerno y sus nietas viven en casa de la abuela. En la parte
posterior del terreno construyeron un cuarto y una cocina. La abuela
se dedica principalmente al hogar y a cuidar a las nietas a quienes lleva
ala escuela. Recibe el apoyo econdémico de su hija y su yerno.

En ratos bien, en ratos triste. Cuando vienen mis chiquillas [nietas]
me siento a gusto, porque estoy aqui. Mi hija vive aqui conmigo, mi
hija trabaja, el muchacho trabaja. Por lo regular en la tarde la paso
sola si no vienen mis nifias. Cuando estoy triste me siento mejor si
me voy a caminar con mis chiquillas (Leticia).

Esta vineta refleja que la abuela hace énfasis en sus ratos tristes, lo cual
nos indica que el estar con sus nietas le alejan la tristeza y la soledad
a pesar de que viven su hija y yerno en la misma casa. Esto nos hace
pensar que, si bien no existe una dimensioén de abuelidad pura, si tiene
caracteristicas mas semejantes a la individualista-narcisista.

Caso 5. Bisabuela, esposo, hijo divorciado y sobrino
Todos viven en casa de la primera. Su nieta se va a trabajar todos los

dias y le deja a su bisnieto de tres afios para que se lo cuide. La bisabue-
la no trabaja, vive del apoyo de su esposo aunque este pasa periodos sin
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trabajar; también le ayudan su hijo y su nieta. A pesar de no trabajar,
es activa en la colonia, muy servicial con sus vecinos. A continuaciéon
se presenta parte de su discurso.

Este nifio es de una nieta y me lo deja a cuidar [el nifio esta ahi con
la bisabuela, como de 3 afios] y ya no es de abrazar porque no pue-
do, solo es llevarlo de la mano y servirle su taquito. Mi bisnieto esta
toda la mafiana conmigo, mi nieta sale a las 4 de la tarde de trabajar,
cada vez me cuesta més cuidarlo. Ella [nieta] a veces me da $150.00
0 $100.00, me trae una carnita, lo que ella puede; ella gana poco
(Verédnica).

Esta abuela asume el rol de cuidadora del bisnieto, por un lado por lo
que la nieta le paga, pero también por lo que es social y moralmente
correcto, reflejando una dimensién simbdlica.

Caso 6. Abuela, esposo, suegra, hija madre soltera,
hijo con su esposa y dos nifias

Son varios miembros de la familia que viven juntos en la casa de la
abuela, ella es el principal soporte de la familia ya que tiene la respon-
sabilidad de cuidar a su suegra invidente que vive con ellos; también
atiende al marido, al hijo divorciado y a sus nietas. Su manera de apoyar
a la economia del hogar es con la costura ya que es ella misma quien
se hace su ropa y la de sus nietas. En relacion al cuidado de sus nietas
comento:

Voy a recoger a mi nifia a las 12:30, de ahi me pongo a hacer de comer,
comer, darles de comer; si tengo que lavar algo lo hago, después me
pongo a lavar los trastes y pues, ya en la noche, me pongo a hacerles
de cenar. Me levanto a las 6 de la manana para hacerle el lonche a
uno de mis hijos que tengo que esta divorciado, ya no me acuesto,
me voy a llevar a una nietecita a la escuela [hija de madre solteral, y
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de ahi le sigo, me vengo aqui a darle de desayunar a mi suegra [tiene
89 anos la sefioral, le doy de almorzar a otra nifia que también tengo
aqui de mi hijo que es divorciado (Soledad).

Aligual que el caso anterior, esta abuela se rige mas por lo socialmente
correcto y frecuentemente se olvida del aspecto personal, para ella
lo méas importante es cumplir con sus obligaciones de esposa, madre,
abuela y nuera. Por ende se puede identificar claramente la dimensién
simbdlica de abuelidad.

Tengo 13 nietos, a todos los quiero igual, los quiero bien mucho y
yo siento que ellos también a mi, algunas ya estin grandes; yo trato
de hablar con ellas de como se deben comportar y tengo dos nietas
que las tengo a mi cargo y siento mucha responsabilidad, yo estoy
con ellas como si fueran mias (Soledad).

Con base en la exposicion de los seis casos anteriores, podemos ob-
servar la diversidad de los arreglos familiares, principalmente es en
casa de la abuela donde vive el resto de la familia (hijos, hijas, nietos,
nietas y suegra). En todos los casos la presencia de los nietos es per-
manente. Las abuelas ejercen un rol de autoridad no solamente con
las hijas sino también con los nietos, ya que muchas veces son ellas las
que se encargan de corregir y dar las pautas para su educacién. Sin
embargo, esto cambia cuando los nietos son adolescentes viviendo
en condicién de pobreza con un ambiente social adverso, donde lo
comun es la violencia fisica, drogadicciéon y alcoholismo. Muestra
de ello es el caso de una de las entrevistadas que mencioné que la hija de
otra de sus hijas tiene problemas de alcoholismo y drogadiccién y
que practicamente no obedece a nadie: “tengo una nieta de otra hija,
pero con esa son puros problemas [drogas y alcohol] cuando le quiero
dar consejos me dice Usted no se meta, es mi vida” (Marta).

De igual forma, se pudo observar abuelas que por falta de “carac-
ter” solapaban el alcoholismo no solo en los hijos sino también en los
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nietos: “ahi en la banqueta se tomaban su alcohol y ponian la musica
alto, la vecina se enojaba mucho” (Verdnica).

Cuando los nietos son pequefios, su funcién principal hacia las abue-
las es de proporcionarles alegria y compaiiia en la mayoria de los casos.
Esto en algunos casos se modifica con la edad.

Con base en las entrevistas en sus casas se pudo identificar que las
responsabilidades que este grupo de abuelas tiene hacia sus nietos son:
crianza y educacion escolar (caso 1), cuidado en casa, alimentacién y
disciplina (caso 2, 3y 5), llevar a la escuela y cuidado en casa (caso 4)
y alimentacion, cuidado en casa y llevar a la escuela (caso 6). También
se observo que estas responsabilidades se modifican o terminan con-
forme crecen los nietos.

Se pudo constatar que cuando los nietos crecen la autoridad que en
un momento ejercian las abuelas con los nietos(as) en algunos casos
incluso se pierde y la comunicacién se vuelve agresiva cuando estas
tratan de darles consejos.

Posterior a las entrevistas en el hogar, se realizaron los tres grupos
focales donde se les preguntd: écoémo es su relacion con los nietos? y
écuales son las responsabilidades que tienen hacia ellos? Las respuestas
mas frecuentes fueron:

Yo cuido dos nietos las 24 horas del dia, juego con ellos, les enseio lo
poco que me ensefnaron. Los llevo a distintos lugares a divertirlos.
Los tengo desde pequefios y toda mi vida, los quiero mucho (Jose-

fina).

Tengo a mis nietos pero ya estan grandes, tengo dos méas chicos de
10 y 13 afios, me visitan. Los quiero mucho (Maria).

Pienso que no cumplo con lo de mis nietos, los quiero mucho pero
no alcanzo a darles lo que yo quisiera, yo pido por ellos (Esperanza).

Yo ayudaba a mis nietos cuando estaban chiquitos (Rosa).
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Tengo una buena relaciéon con mis nietos (Guadalupe).

Tengo una buena relacién con mi nieto; este es el primero, es muy
tierno y juego con él, cuando lo cuido le llamo la atenciéon (Tere).

[...] puesllevo buena relacién, vienen de visita y ya no se quieren ir,
pero igual yo les llamo la atencién y me obedecen, ellos saben que
cuando se trata de jugar jugamos y cuando se trata de responsabi-
lidad, ensefiarlos a respetar a sus padres y personas mayores, a que
no agarren lo ajeno, a ser independientes, que coman y recogen su
plato (Estela).

Mis nietos son mi familia porque se han criado conmigo (Guada-
lupe).

Tengo el derecho de llamarles la atencién y educarlos, mi respon-
sabilidad es llevarlos por el buen camino (Lidia).

[...] mis nietos tienen la responsabilidad de cuidarme (Isabel).

Con base en estas respuestas, podemos observar los diferentes niveles
de involucramiento que tienen en la educacién de sus nietos. Para algu-
nas abuelas lo importante es que las visiten y vean a futuro por ellas, en
otros casos invierten tiempo con ellos ensefidndoles juegos, lugares y
conviven mas con ellos. Hubo quien mencion6 no poderles dar lo que
ellos demandan, lo cual le genera frustracién. Finalmente, algunas de
las respuestas muestran sentir autoridad sobre la crianza de los nietos.

Las respuestas también nos muestran los diferentes ciclos domés-
ticos, ya que en algunos casos los nietos son pequefios y estan mas al
cuidado de la abuela. En otros casos hacen referencia a que los nietos
ya son adolescentes o adultos y su relacién es inicamente de convi-
vencia familiar, pero sin que implique una responsabilidad por parte
de la abuela.
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En lo general mencionan que la relaciéon con sus nietos es muy po-
sitiva ya que se sienten queridas por ellos y que ellas a su vez los
quieren mucho. Sin embargo, algunos de los comentarios reflejan que
la relacién no es del todo positiva, ya que cuando alguien menciona
que no “alcanza a darles lo que ella quisiera”, refleja que entre lineas
existe una demanda de parte de los nietos hacia la abuela. Por el contra-
rio, cuando la abuela menciona: “mis nietos tienen la responsabilidad
de cuidarme”, es la abuela quien demanda la atencion de los nietos.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Fue interesante observar que la informacion obtenida a través de las
entrevistas en los hogares mostr6 una vision mas amplia con respecto
alarelacion entre nietos y abuelas que lo que se reflej6 en los grupos
focales.

Como se observo en los resultados, la totalidad de las familias visi-
tadas tienen estructuras de familia extensa donde, ademas de la pareja,
viven hijos, sobrinos y nietos. Si bien Sieglin (2007), con base a datos
del Inegi reporta sobre el incremento de la familia extensa de manera
sostenida y progresiva, esta autora también menciona que entre los
factores que favorecen este fendmeno esta la migracion tanto nacional
como internacional, por ello, considerando que la totalidad de las abue-
las entrevistadas en sus hogares eran de otros estados de la republica,
no es de extrafiar que en algunos de los hogares cohabitaran dos o tres
generaciones y en uno de los hogares cuatro generaciones. Similares
resultados fueron reportados por Pantoja (2010) con poblacion del
mismo nivel socioecondémico.

Algunos autores como Partidas (2004) mencionan en sus hallazgos
que la mejor persona para cuidar a los nietos es la abuela materna. Esto
no fue posible constatarlo ya que quienes podrian confirmarlo son las
hijas y no la abuela, sin embargo en todos los casos que se visitaron,
eran las abuelas maternas quienes cuidaban a sus nietos, inclusive al
bisnieto, aunque no por ello se puede afirmar que es la mejor persona
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para cuidarlo. Para ilustrar esta situacion esta el caso de Veronica, que
si bien podemos decir que es una bisabuela consentidora y que esta al
pendiente del bisnieto, su fragilidad fisica hace que el bisnieto de tres
afios se pueda poner en situaciones de riesgo fisico y ella no pueda
responder al cuidado (caidas, golpes, etc). Esto pone de relieve lo que
Mestre (2012) menciona, que la dedicacion de las abuelas hacia sus
nietos ha pasado de ser voluntaria a obligatoria.

Considerando que 50% de las abuelas visitadas eran viudas y sus
hijas y nietas vivian con ellas, por ende era la abuela la que mantenia
la autoridad sobre sus hijas y en gran medida sobre sus nietos(as). Sin
embargo, esta “autoridad” que se ejerce con los nietos generalmente
solo se sostiene cuando estos son pequenos, ya que cuando los nietos
crecen dicha autoridad se diluye y muchas veces la comunicacion se
pierde o es agresiva.

Si analizamos las participantes de los grupos focales en relacidon con
la clasificacién de Wood y Robertson (en Pinazo, 1999) diriamos que
dificilmente se pueden definir en una dimensién de abuelidad pura, es
decir algunas, quizas la mayoria, muestran rasgos mas acentuados de
abuelas contradictorias, porque se sienten orgullosas de ser abuelas,
tratan de ensefiar lo moralmente correcto, pero ademas son indulgen-
tes con los nietos.

En relacién con las responsabilidades y rol que desempefian con
los nietos, se encontr6 que las funciones principales que realizan son la
crianza y lo que esto conlleva: hacer de comer, jugar con ellos y lle-
varlos a la escuela.

Con respecto ala educacidn, se encontr6 que a pesar de ser un grupo
de abuelas con una educacién precaria, ya que algunas de ellas no sa-
ben leer ni escribir, las que si saben lo hacen con muchas dificultades,
muestran un interés por que sus nietos aprendan, por ende tratan de
ensenarles lo poco o mucho que saben.

Fue interesante observar como en algunos casos eran las abuelas
las que insistian en que las y los nietos asistieran a la escuela, aun en
contra de los padres, ya que desean que sus nietos tengan mayores
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oportunidades para salir adelante y no repetir su propia historia y se-
guir en la pobreza. En algunos casos como el de Beatriz, su prioridad
en la vida es que su nieto salga adelante con la escuela y cada que este
obtiene buenas calificaciones, lo divulga entre sus amigas, el nieto es
su mayor orgullo.

Se encontrd que en algunos casos son las abuelas las que estan en
comunicacion con la maestra y asisten a la junta de padres, es decir
estan informadas del desempefio escolar de sus nietos. Las abuelas
tienen un rol relevante como motivacién en la educacién académica
de los nietos principalmente cuando estos estan pequefios.

Otro aspecto que se observd es que una manera de motivar a los
nietos a estudiar es que la abuela que no sabe leer ni escribir, se tome el
tiempo para empezar a aprender. En esta situacion se da un fendmeno
de reciprocidad ya que en casos como el de Martha, la nieta ayuda a la
abuela a que aprenda a leer y escribir. Para la abuela, sentir que em-
pieza a entender palabras le abre otra perspectiva de vida, mejora su
autoestima y surge un vinculo especial con la nieta que le apoya. Esto
es algo que se debera explorar con mayor profundidad.

Podemos decir que para esta poblacién, el que los nietos asistan a
la escuela tiene que ver con el apoyo de las abuelas maternas, prin-
cipalmente en edades tempranas ya sea desde llevarlos a la escuela,
prepararles su lonche, estar al pendiente de las tareas, dar seguimiento
a su desempefio y en algunos casos aprender a leer y escribir, siendo
ejemplo de la importancia de la educacién para poder salir adelante
cuando se vive en situacién de pobreza.

Las participantes de este estudio, ademas de ser un apoyo para sus
hijas en relaciéon al cuidado de sus hijos, también son el pilar del hogar,
ellas son en gran medida quienes administran los recursos econémi-
cos del hogar, las que son responsables del buen funcionamiento del
mismo, las que lidian en ocasiones con los problemas de alcoholismo
y drogadiccion de algunos de los miembros, es decir los roles que des-
empefian en el hogar son multiples, por ejemplo el caso de Soledad,
ademas de cuidar a las nietas y hacerles la ropa, tiene que atender al
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esposo, los hijos que viven con ella y mantener el bienestar fisico de
su suegra.

Finalmente, los resultados de este estudio nos abren nuevas inte-
rrogantes: ¢cudl es el rol de las abuelas paternas con los nietos? ¢cual
es la percepcidon que tienen los nietos sobre sus abuelos? écomo se
modifica la participacion de las abuelas con los nietos en los diferentes
ciclos domésticos? ¢cudl es la participacion del abuelo en la crianza de
los nietos? Responder este y otro tipo de preguntas ayudara a enten-
der la trasformacidn de la familia del siglo xx1, donde la mujer mayor
tendra un papel muy relevante.
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Reflexiones finales

REBECA MEJIA-ARAUZ

En este libro hemos presentado una panoramica de algunos contextos
y situaciones particulares que afectan el desarrollo de los nifios me-
xicanos, explicando la manera en que se da tal desarrollo. Hemos
querido con esto mostrar la relevancia de considerar que el desarrollo
de los nifios de México no puede interpretarse siguiendo resultados de
la investigacion realizada en otras naciones o grupos culturales. Mas
aun, es importante reconocer que al interior de nuestro pais existen
variantes en las tradiciones culturales y en las condiciones histéricas
y socioecondmicas que orientan las posibilidades y oportunidades de
desarrollo de los nifios de una manera diferenciada.

Los trabajos presentados nos permiten identificar algunos de los
aspectos relevantes en el desarrollo o nos hacen notar codmo los con-
textos de vida de los nifios tienen implicaciones importantes en sus
aprendizajes, en su comportamiento social y en su desarrollo emocio-
nal y cognitivo.

Estos trabajos, aun siendo muy independientes unos de otros en su
realizacion y con fundamento teérico diverso, comparten la visiéon de
que el desarrollo psicoldgico ocurre inmerso en el contexto histérico,
y en una articulacion inseparable del contexto sociocultural. Las for-
mas de interaccion responden a practicas de vida situadas histoérica
y culturalmente; las personas desarrollan formas de interaccidén que
corresponden a practicas de vida compartidas en sus comunidades, las
cuales a su vez estan impregnadas de los valores compartidos social-
mente. De ahi que esta articulacién compleja de practicas, valores, tra-
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diciones y condiciones historicas se reflejen en la crianza y educacion
de los nifos y en las formas de interaccion de adultos y nifios o nifios
entre si, influyendo todo ello en forma directa en el modo en cémo se
orienta la vida de los nifios y se les proporciona o no, oportunidades
de desarrollo.

Los capitulos que abordan el desarrollo cognitivo, del lenguaje y la
importancia del juego, de Toledo-Rojas y Mejia-Arauz, asi como el de
Aceves-Azuara y Mejia-Arauz que aborda el desarrollo de la literacidad,
nos centraron en temas especialmente importantes en la educaciéon
y desarrollo de los nifios. Estos capitulos nos sefialan las diferencias
entre los enfoques socioculturales y otros enfoques mas centrados en
aspectos que convencionalmente se han considerado del desarrollo
individual. Es importante tomar en cuenta en estas areas del desarro-
llo, las contribuciones que ha dado la psicologia sociocultural, pero re-
conocemos la urgencia de mas investigaciones en esta linea con
poblaciones de nifilos mexicanos para una mas profunda comprension de
su desarrollo. Estos capitulos en particular conectan directamente las
contribuciones de la psicologia cultural con la educacién.

A través de las paginas de este libro también sefialamos la impor-
tancia de ahondar en muchos otros factores y areas relevantes en el
estudio psicosociocultural del desarrollo de los nifios de México para
una mejor comprension y una mejor orientacion de acciones encami-
nadas a apoyar y optimizar las condiciones de vida de nuestros nifios
tanto en los escenarios de vida familiar como en las instituciones en
que usualmente trascurren sus vidas.

Es importante notar que varios de los trabajos presentados sefialan
como algo critico los cambios en las estructuras y en la organizacion de
entidades o grupos sociales que estan impactando a su vez en la tras-
formacion de las practicas y organizacion de la vida, lo cual repercute
en coOmo se orienta el desarrollo de los nifios. Por ejemplo, varios de los
autores de este libro, como Maldonado Saucedo, Mejia—Arauz, Morfin
Lopez y Sanchez Loyo, apuntamos a reconocer como algo critico las
trasformaciones complejas en las dltimas décadas de la organizacion
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de vida familiar, asi como la trasformacién de su estructura, lo cual
conlleva cambios en las practicas de crianza y de atencién a los nifios.
En una linea estrechamente relacionada, esté el sefialamiento de co6mo
las instituciones encargadas de la atencidn, cuidado o educaciéon de los
nifios no logran responder a estos cambios en la estructura y organiza-
cidn familiar de una manera que realmente se ajuste a las necesidades
del desarrollo de los nifios sino que mas bien implica e implicitamente de-
manda la reorganizacién familiar y el que los nifios se adapten a lo que
ofrecen estas instituciones, marcando entonces esta rigidez institucio-
nal que no logra cumplir con sus funciones sociales.

Por otra parte, otros trabajos nos descubren formas de desarrollo
poco exploradas o poco reconocidas y valoradas, como son las rela-
ciones de poder entre nifios que nos presenta Camacho Gutiérrez, o el
desarrollo de la inteligencia social en nifios en situaciones sociales e
institucionales ambiguas como ocurre en el caso de los albergues y que
expone Rodriguez Preciado, o el desarrollo cognitivo y comunicativo,
o las habilidades y valores colaborativos en poblaciones indigenas que
tan infrecuentemente se reconocen y valoran, tal como demuestran en
sus trabajos Mejia-Arauz y Keyser Ohrt.

Conjuntando las posturas, resultados y conclusiones de estos ca-
pitulos quisiéramos advertir la importancia de redefinir y actualizar
la preocupaciéon por el desarrollo infantil. Hoy sabemos mas acerca
de qué afecta y qué es importante para propiciar un mejor desarrollo de
nifias y nifios y sin embargo los padres no reciben verdadera formacién
para propiciar mejores condiciones para el desarrollo de sus hijos.
Tampoco las instituciones de cuidado y desarrollo han mejorado ni se
han actualizado. Las escuelas siguen las rutinas y modos de interacciéon
y de ensenanza del siglo XIX, y solo en el caso de una minima canti-
dad de escuelas e instituciones privadas se ha tratado de reorientar la
ensefanza y la educacion siguiendo modelos y teorias mas acordes al
desarrollo infantil, pero esto solo impacta en niveles socioecondémi-
cos medio y alto, y aun asi estas escuelas favorecen el fomentar en las
familias el exceso de cursos extraescolares para sus hijos, lo cual no
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es precisamente la mejor soluciéon para un mejor desarrollo porque
conlleva el incremento de estrés en la vida familiar diaria.

Es en este sentido que este libro trata de sefialar con urgencia la rele-
vancia de comprender y valorar como ocurre el desarrollo psicoldgico
infantil situdndolo socioculturalmente. Es decir, considerando las con-
diciones reales de vida, las diferencias en tradiciones, valores y practi-
cas de los grupos culturales tan diversos en nuestro pais, basindonos
en investigaciones empiricas rigurosas que realmente fundamenten
las decisiones que nuestra propia sociedad toma. Por ello, el papel del
estado también debera ser mas intenso y efectivo en actualizar y vigilar
mas cuidadosamente coOmo se estd atendiendo al desarrollo infantil en
todos los niveles e instancias que involucran a los nifios. Finalmente
esto redundaria en un mejor desarrollo no solo de los nifios sino tam-
bién de sus familias e implicitamente de la sociedad en su conjunto.
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En el trascurso de pocas décadas se han mostrado
cambios notables en las estructuras sociales basicas como
la familia, que se acompanan de una necesidad

mas urgente de respuestas institucionales de apoyo.

Rebeca Mejia-Arauz

En México habitan mas de 30 millones de nifias y nifios en contextos
urbanos, rurales o indigenas, con niveles sociecondmicos diferentes,
que comparten mdltiples aspectos de una historia milenaria que dio
fruto a un pais que es una rica mezcla de culturas, etnias y lenguas. Su
situacioén solo se puede estudiar a partir de esta realidad multifacética.
Este libro aspira a mejorar la comprensién de los diversos aspectos
socioculturales que afectan el desarrollo psicoldgico y la vida de las nifias
y nifios mexicanos. Para ello, se presenta una panordmica de contextos y
situaciones particulares que permiten identificar cémo en la nifiez la
historia individual o grupal tiene implicaciones relevantes en los aprendi-
zajes, el comportamiento social y la evoluciéon emocional y cognitiva.
Asimismo, se brindan pistas para entender y atender mejor las necesi-
dades de los nifios en México, ya sea en el seno familiar, el dmbito
escolar o a través de la implementacién de politicas publicas efectivas.
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