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PRESENTACION
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La Secretaria de Educacién Publica confia en que esta
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PREFACIO

A medida que los programas de formacién de los maestros siguen orientindose mas
estrechamente a las realidades de la docencia, se ha evidenciado la necesidad de
libros que las incluyan. Tal necesidad se manifiesta sobre todo en los cursos dedica-
dos al desarrollo del nifio y del adolescente que suelen formar parte del plan basico
de estudios de los programas de formacién para los educadores. Aunque en el mer-
cado hay muchas obras excelentes, casi todas estan destinadas a cursos introductorios
impartidos por los departamentos de psicologia, cursos que deben atender las nece-
sidades de todos los alumnos de una universidad. En consecuencia, casi siempre
ofrecen una cobertura amplia de los temas, sin tratar de aplicar sistematicamente
los conceptos y las teorias a situaciones reales. A los formadores de maestros esto
los obliga a hacer importantes adaptaciones a fin de satisfacer las necesidades de
sus alumnos.

Este libro se propone llenar ese hueco. Se centra enteramente en el desarrollo
del nifio y del adolescente en edad escolar, en los temas y problemas de interés
inmediato para los profesores: desarrollo cognoscitivo, desarrollo social y emocio-
nal, desarrollo del lenguaje y nifios con necesidades especiales. Gracias a su enfo-
que didactico y a su precio médico, puede emplearse como texto basico en los cur-
sos de desarrollo del nifio y del adolescente destinados a profesores o en los de
psicologia educacional, en los cuales el desarrollo del nifio sea el principal compo-
nente.

Desde su planeacion, este libro fue escrito para atender las necesidades especia-
les de estudiantes normalistas. Por ejemplo, ademas de concentrarse exclusivamen-
te en el desarrollo del nifio de edad escolar, cada capitulo inicia con un episodio
escolar o del aula que introduce el tema a tratar y luego complementa cada tema
con abundantes ejemplos de la escuela y del aula. Asimismo, los capitulos termi-
nan con una serie de observaciones, de entrevistas y de actividades para reflexiéon
cuyo fin es aplicar los tépicos centrales. Incluso la cobertura de los temas refleja las
realidades de la ensefianza: casi la mitad del texto (capitulos 3, 4 y 5) esta dedicada
al desarrollo cognoscitivo y lingiiistico. También se concede especial importancia a
la funcién que el contexto sociocultural tiene en el desarrollo.

En resumen, esta obra estd destinada a los cursos sobre el desarrollo del nifio y
del adolescente que estan orientados a los profesores y que han venido proliferando
en todo el pais. Es un enfoque que permite realizar una cobertura mas selectiva de
contenidos y tratar a profundidad los temas méas importantes para el profesor. Se
ofrece asi un texto cuya extensién y precio permiten utilizarlo de diversas maneras
en los programas reestructurados para la formacién de los docentes. En un sentido
muy real, es el prototipo de libro “moderno” escrito para una audiencia particular,
con una extension y precio que permitan usarlo junto con otros materiales en cur-
sos “especiales”.
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El estudio del desarrollo del
niflo ayuda a los profesores a
adecuar su enserianza al nivel
evolutivo de los alumnos y a
entender su variabilidad.

EL ESTUDIO DEL DESARROLLO DEL NINO

Durante el descanso de la comida, un grupo de profesores de ensefianza media
conversa sobre el porqué es tan dificil enseniar a los adolescentes. El tema da origen
a una animada discusién. Daniel dice: “Miren. Llevo arios ensendandoles a los
muchachos y creo que es simplemente una etapa por la cual pasan todos los
adolescentes. No hay mucho que podamos hacer. Recuerdo cuando tenia su edad.
Tan pronto mis hormonas comenzaron a funcionar, lo tinico que queria era mirar a
las muchachas, jugar futbol séccer y juntarme con mis amigos. Con el tiempo
superan esta etapa. Mientras tanto, no nos queda mas que convivir con ellos”.

Lucia replica: “Es verdad que no tengo mucha experiencia en la ensenanza, pero
no creo que las cosas sean tan sencillas. Claro que estos muchachos estan experi-
mentando cambios fisicos, ¢pero no hay ¢'go mas que podamos hacer por ellos?
Creo que simplemente estan aburridos de la escuela y por eso es tan dificil ensenar-
les. Quizad hay algunos métodos que nos permitan hacer el aprendizaje mas impor-
tante para su vida. jNo les interesan en absoluto los cientificos muertos! Como les
gusta tanto estar con sus amigos, voy a iniciar un aprendizaje mas cooperativo en
mi clase. También voy a hacer que participen mds en la decisién de como hacemos
las cosas. Son lo bastante grandes para asumir una mayor responsabilidad”.

Francisco, profesor de estudios sociales, se limita a mover la cabeza en un gesto
desaprobatorio. “¢Pero qué les pasa a ustedes? sAcaso no han leido los periédicos?
iLos muchachos vienen a la escuela con armas, y los de 11 arnos disparan a otros
en las pistas de patingje! Estos muchachos necesitan una mano firme. Necesitan
disciplina. Podemos cambiarlos si premiamos a los buenos y castigamos a los
malos. Los contribuyentes estan pagando por su educacién; los estudiantes deben
aprender para que consigan empleo cuando se graditen. El aprendizaje no es
divertido, es un trabajo muy duro. En mis clases no permito que nadie pierda el
tiempo. Mis alumnos saben que o terminan la tarea o se quedan después de la
clase. Es asi de simple”.

omo se aprecia en este escenario, los profesores a menudo no coinciden

en cémo se desarrollan los nifios, en qué factores influyen en su desarrollo

v en si ellos pueden facilitarlo. Daniel, por ejemplo, piensa que los nifios
estdn simplemente programados para pasar por varias etapas de desarrollo. Los
padres y los profesores deben limitarse a dejar que la naturaleza siga su curso. En
cambio, para Francisco los adultos pueden modificar los patrones de conducta me-
diante premios y castigos. Sus afirmaciones reflejan que el ambiente determina
como se desarrollan los nifios. Lucia, por su parte, expresa una concepcién mas
compleja del desarrollo. Sus palabras indican que los cambios de conducta provie-
nen de fuentes internas y externas del estudiante. Surgen problemas cuando los
profesores no responden en forma apropiada a los nuevos patrones de conducta
que surgen a medida que el alumno va madurando.

En este capitulo comenzaremos por examinar varias teorias del desarrollo del
nifio y sus aplicaciones en la ensefianza. Los psicélogos evolutivos tratan de descri-
bir cémo se desarrolla el nifio y también lo que explica los cambios de conducta
relacionados con la edad. La investigacion en esta area ayudara a los profesores a
contestar preguntas como las siguientes: ;en qué forma se desarrollan los procesos
del pensamiento?, ;cudndo empieza el nifio a entender los sentimientos de otros?,
;como aprende la autodisciplina?, ;por qué algunos nifios son méis agresivos que
otros?, ;de qué manera la autoestima influye en el aprovechamiento escolar?, ;por
qué el adolescente es malhumorado?, ;por qué algunos estudiantes abandonan la
escuela de ensefianza media? La investigacién dedicada al desarrollo del nifio tam-
bién les ayudara a entender su variabilidad dentro de un grupo de edad. Por ejem-
plo, ;es normal que algunos nifios que leen antes que otros de su misma edad
aprendan a distinguir los sonidos iniciales?, ;es normal que algunos adolescentes
completen todos los cambios fisicos de la pubertad antes que sus compafieros la
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inicien? La informacién concerniente a las variantes del desarrollo servira a los
profesores para adaptar la instruccion y tener en cuenta las diferencias individua-
les de capacidades y habilidades.

Las dos primeras secciones del capitulo se centran en la pregunta: ;por qué estu-
dian los nifios? En secciones posteriores expondremos la historia de la nifiez y el
estado actual de ésta. Después hablaremos de las teorias del desarrollo que consti-
tuyen el aspecto central de este libro.

{POR QUE ESTUDIAMOS EL DESARROLLO DEL NINO?

El conocimiento de los inacstvos sobre el desarrollo del nivio

Hemos visto que los profesores tienen diversos puntos de vista sobre el desarrollo
del nifio. ;Cémo los obtuvieron? Algunos posiblemente tomaron un curso sobre
psicologia del nifio; otros, en cambio, se crearon una teoria basada en el sentido
comun, en sus experiencias personales y en sus observaciones. De acuerdo con la
opinién general, los nifios obran de cierta manera porque no han sido educados ni
socializados. Por 1o demas, 1a mayoria de las personas admiten que muchas caracte-
risticas fundamentales del ser humano se obtienen sin entrenamiento por ser inna-
tas (Baldwin, 1967).

La sociedad ofrece algunas ideas ya aceptadas sobre los nifios (Goodnow, 1985).
Toda cultura cuenta con una serie de convicciones concretas referentes a lo que el
nifio debe hacer y aprender en cada edad. Y esas convicciones varian de una socie-
dad a otra. Por ejemplo, se supone que los adolescentes norteamericanos deben
posponer la reproduccién muchos afios después de alcanzar la madurez; pero en
algunas sociedades se permite, y hasta se exige, que los jévenes tengan relacio-
nes sexuales en cuanto Hleguen a la pubertad. Como veremos, antes que comenza-
ra el siglo xx, la sociedad norteamericana consideraba a los nifios como adultos
en miniatura. Algunos observadores han descubierto una tendencia reciente a
la “adultificacién” en las imagenes norteamericanas de la nifiez que pueden
tener consecuencias negativas para el bienestar y el desarrollo de los nifios (Elkind,
1983).

Sin importar como se hayan hecho sus ideas, el conocimiento intuitivo de los
maestros sobre el desarrollo del nifio puede influir en su forma de ensefiar. Los que
piensan que las diferencias conductuales son innatas (opinién de Daniel) tal vez no
traten de resolver los problemas de aprendizaje de sus alumnos. Los que piensan
que los factores ambientales influyen profundamente en el desarrollo (opinién de
Francisco) tal vez ejerzan un control excesivo. Una profesora como Lucia posible-
mente adopte un método didactico que tenga en cuenta el papel del nifio y el am-
biente en el proceso de aprendizaje. En el ejemplo anterior, las palabras de Lucia
nos dicen que quiere adaptar su ensefianza a los intereses y habilidades de los estu-
diantes a fin de atenuar los problemas de aprendizaje.

Un estudio reciente relativo a la madurez escolar demuestra la importante in-
fluencia que en las practicas docentes tienen las ideas de los profesores relativas al
desarrollo del nifio. Con una serie de preguntas abiertas, Mary Lee Smith y Lorrie
Shepard (1988) pidieron a 40 maestros de educacién preescolar de un distrito que
reflexionaran sobre algunos nifios que no estaban listos para la escuela y sobre los
motivos de ello. Después los investigadores analizaron las afirmaciones de los pro-
fesores e identificaron las ideas acerca de: a) la naturaleza del desarrollo y del apren-
dizaje temprano; b) indice de desarrollo; c) causas de la inmadurez; d) métodos



Las investigaciones indican
que en los Estados Unidos la
mitad de los educadores piensa
que el desarrollo del nivio estd
controlado por factores
ambientales y la otra mitad
piensn que estd controlado por
factores biologicos.

EL ESTUDIO DEL DESARROLLO DEL NINO

remediales. En este estudio, el concepto de las ideas de los profesores se referian a
las proposiciones que un profesor “considera verdaderas” (p. 309).

El estudio revel6 algunos hechos interesantes. Primero, los profesores diferian
en el valor que otorgaban a los procesos internos o ambientales en la adquisicién de
la madurez escolar. Casi a la mitad de ellos se le calificé de “naturalistas”, porque
concebian el desarrollo como un proceso de maduracién que se realizaba “principal
o completamente sin la influencia de los padres ni de los maestros” (p. 314). Los
restantes creian que la madurez escolar recibe el influjo de profesores, padres de
familia y otras fuerzas ambientales; pero diferian respecto a la clase de interven-
cién que recomendarian para un nifio ain inmaduro para la escuela. Una gran
mayoria de este grupo estaba convencida de que con instruccién complementaria
se mejoraria la madurez (profesores enmendadores) o se corregirian ciertos déficit
(profesores diagnostico-prescriptivos). Sélo 3 de cada 40 profesores veian en la ad-
quisicién de la madurez escolar una compleja interaccién entre las caracteristicas
del nifio y el ambiente que le ofrecian los cuidadores.

Segundo, los resultados del estudio indicaron que las ideas de los profesores refe-
rentes a la adquisicién de 1la madurez escolar influia en sus decisiones de recomen-
dar un afio mas de enseflanza preescolar. La figura 1.1 muestra coémo varios tipos de
profesores (por ejemplo, naturalistas frente a remedialistas) contestaron la pre-
gunta: “;Puede un profesor hacer algo por un nifio que no esté preparado para el
primer grado?” Los que profesaban ideas naturalistas eran quienes tendian mas a
recomendar un afio mas de preescolar; eran mas bajos los porcentajes de aquellos
que profesaban ideas de otra indole.

Otros estudios han revelado que los profesores y los directores tienen expectati-
vas poco reales en lo tocante al desarrollo del nifio. En uno de esos trabajos, Donna
Bryant, Richard Clifford y Ellen Peisner (1991) examinaron hasta qué punto las
practicas docentes y los materiales didacticos idéneos desde el punto de vista evolu-
tivo se aplicaban en Carolina del Norte en 103 grupos preescolares seleccionados.
Entre los ejemplos de las practicas figuran las siguientes: oportunidades de juego
libre, de exploracién y actividad creativa; uso de actividades practicas y de activida-
des escogidas por el nifio; utilizacién de materiales que promueven la autoestima,
asi como el desarrollo fisico, mental y lingiiistico. Los resultados indicaron que 60
por ciento de los grupos observados no ofrecian actividades ni practicas docentes
adecuadas a los estilos de aprendizaje de los nifios de 5 afios. Este resultado es
significativo porque las tasas de repeticién de afio suelen ser maés altas en el jardin
de nifios que en cualquier otro grado.

Este estudio indica ademas que la calidad del programa preescolar no se relacio-
naba con la regién ni con el tamafio de la escuela y tampoco con los gastos por
alumno ni con otros predictores. Lo que mejor predecia la calidad escolar era un
alto nivel de conocimiento y aceptacién de los métodos apropiados al desarrollo.
Las autoras llegaron a la siguiente conclusién: “La instruccién preescolar segura-
mente mejorara si se ofrecen mas conocimientos acerca de la ensefianza dirigida
al desarrollo y si se aumenta la fuerza de esta conviccién (o ambas cosas)”
(p. 799).

Otro informe al que se ha dado amplia difusion, Turning Points: Preparing Ameri-
can Youth for the 21st Century (Carnegie Council on Adolescent Development, 1989)
ha originado inquietudes respecto a los desajustes evolutivos en los programas edu-
cativos destinados a adolescentes jovenes. Entre los problemas destacados se en-
cuentran los siguientes: el hecho de colocarlos en ambientes grandes e impersona-
les, cuando lo que necesitan son relaciones estables de confianza con los adultos y
con sus compafieros; un programa de grados intermedios que concede mucha im-
portancia al aprendizaje memoristico y a las habilidades basicas, cuando los adoles-
centes ya estdn en condiciones de realizar el pensamiento critico y de orden supe-
rior; el desinterés por su desarrollo psiquico, fisico y social. Los autores de este
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En una investigacién por entrevista, Mary Lee Smith y Lorrie Shepard preguntaron
a 40 educadores de jardin de nifios: “;Hay algo que el maestro pueda hacer respec-
to a un nific que no esté listo para el primer grado?” Las respuestas representan
ejemplos de las opiniones expresadas por los educadores.

Concepcion naturalista

Es pequefio. Es un nifio y muy bajo en muchas de las areas, como seguir instruccio-
nes, prestar atencion y cosas afines. Creo que en un afio mas estara listo para el
primer grado. Basta darle una ventaja inicial. Si no repite el afio, la escuela va a ser
una constante lucha para él. Si en el jardin de nifios le cuesta trabajo aprender,
;qué le sucedera en el primero y en el segundo grados? Cuando les explico a los
padres de familia, me limito a decirles que su hijo necesita un afio mas para
madurar y ponerse al corriente con sus compafieros.

Concepcién remedialista

Creo que los educadores estamos obligados a darles a los nifios todo el beneficio de
la duda o hacer algo diferente para ayudarles. Y tal vez la forma de ensefiarles no
sea correcta. Tal vez deberiamos cambiar de estilo, realizar mas ejercicios o hacer
alguna otra cosa para ayudarles. Creo que estamos dandonos por vencidos si
etiquetamos y decimos: “Si no lo logra ahora, nunca lo lograra. Démosles otro afio
para que maduren y quizé lo logren en ese lapso”.

Concepcion diagnéstico-prescriptiva

Siempre hay nifios que pueden hacer todo lo demds, pero tienen problemas de
coordinacién visual-motora; es probable que los sufran y, por tanto, eso no
deberia ser un motivo para que repitan afio. Contamos con un programa de ayuda
académica, y los nifios que presentan esos problemas estan inscritos en él. Si un
nifio no escuchara absolutamente nada, yo haria todo lo posible para averiguar el
problema en vez de decidir dejarlo un afio mas en el jardin de nifios. Quiza no
preste atencién porque tiene un problema auditivo. De ser asi, deberd aprender a
compensarlo, y eso es lo que trataremos de darle: medios para que lo compense.

Concepcion intevaccionista

Ante la gran variedad de materiales que tenemos para la educacién experiencial, el
nifio se limitard simplemente a escoger aquellos con que se sienta cdmodo. Y por la
forma en que trabaja con ellos nos damos cuenta de inmediato de las clases de
experiencias que necesitara en el afio. Cuando hay una gran diversidad de alumnos
es necesario ofrecerles también una gran diversidad de experiencias.

informe recomiendan que las escuelas contraten a profesores y directores con co-
nocimientos especiales en el desarrollo del adolescente.

La mayor parte de los estados de la Unién Americana exigen conocer algo del
desarrollo del nifio y del adolescente como requisito para obtener el titulo de profe-
sor. Algunos profesores tienen expectativas realistas sobre el grupo de edad al que
ensefian, pero muchos conocen muy poco del tema o no saben poner en practica
sus conocimientos (Scales, 1992). En conclusién, la razén fundamental por la que
los profesores deben estudiar el desarrollo del nifio es mejorar la forma de ensefiar.

FIGURA 1.1

Ideas y prdacticas

de los maestros

FuenTte: Smith y Shepard (1988).

La escuela como contexto del desarrollo

Junto con 1a familia, la escuela representa uno de los contextos de mayor influencia
en el desarrollo del nifio. Cuando los estudiantes se graddan de la preparatoria, ya
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Fuente: Csikszentmihalyi
y Larson (1984).
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habran pasado més de 10 000 horas en la escuela. La figura 1.2 indica que aproxima-
damente una tercera parte de la vida de vigilia de los adolescentes transcurre en
algun tipo de ambiente escolar (Csikszentmihalyi y Larson, 1984). Mas atn, el estu-
diante moderno comienza la escuela a una edad mas temprana y permanece en ella
mas tiempo que los de generaciones anteriores. En 1920, el afio escolar promedio
era de 120 dias en los Estados Unidos. En la actualidad es de 180 dias en ese pais,
v la mayoria de los padres estdn en favor de alargarlo a 210 dias (Elam, Rose y
Gallup, 1992).

Desde principios de la década de 1900 se ha registrado en los Estados Unidos un
aumento del porcentaje de nifios que asisten a la escuela. En la figura 1.3 se observa
que la matricula de nifios de 5 y 6 afios se duplicé con creces durante los tiltimos 50
afios. Se ha visto también un incremento en los indices de graduacién de los mucha-
chos de 17 afios de la preparatoria en los tltimos 50 afios. Como se advierte en la
figura 1.4, 1a mitad de este grupo de edad no terminaba la preparatoria en 1940. Hoy
86 por ciento de los estudiantes de 20 afios la han concluido y el 96 por ciento de los
estudiantes entre 14 y 17 afios estan inscritos en la escuela (National Center for
Education Statistics, 1995).

El hecho de que los nifios y los adolescentes pasen tanto tiempo en la escuela
hace de este contexto un factor eficaz del desarrollo. Los profesores, los compafie-
ros y los programas de estudio contribuyen de modo importante a su desarrollo. Sin
embargo, no es facil evaluar los efectos de las escuelas. Desde que se cred la escuela
no ha habido consenso respecto a su propésito y su funcién en la vida del nifio.
¢Deberia concentrarse exclusivamente en el desarrollo intelectual? ;Deberia hacer-
lo en la vida social y emocional? ;Deberia impartir ciencias de la salud, educacién
sexual, vida familiar, finanzas personales, educacion para conductores y otros cur-
sos que preparen al estudiante para la adultez? ;Deberia ayudar a resolver los pro-
blemas sociales como la pobreza, el abuso de drogas y el racismo? Formule a sus
compafieros de clase las preguntas anteriores y obtendra un verdadero mosaico de
opiniones.

En términos generales, la controversia se ha centrado en si la escuela deberia
impartir las habilidades intelectuales basicas u ofrecer una formacién mas global
para la vida que abarque el desarrollo intelectual y emocional. El ambiente escolar
cambia segin el hincapié que se haga en una serie de metas. Asi, en la década de
1960 los reformadores de la educacion sefialaron que la escuela no ofrece las expe-
riencias de aprendizaje relevantes para la vida del estudiante. Se instituyeron pro-
gramas con el fin de que se pudiera recibir mas experiencias practicas y del mundo
real. A partir de la década de 1980, el movimiento de “vuelta a los aspectos basicos”
tuvo impetu porque los planificadores norteamericanos pensaban que ese pais es-

Ambientes Escuela
publicos 329
27% °



(POR QUE ESTUDIAMOS EL DESARROLLO DEL NINO?

100
l‘
P
c 90 — -
:2 . Pl
8 L~
5 80
[-] Y
o 4
= 4,
3 70 ﬁ!
2 A
£ 6 .
§ p
& 50 // '
Ry
40 | i | | |
1940 1950 1960 1970 1980 1990

Ano escolar

taba perdiendo 1a ventaja competitiva en el mercado mundial de la economia. Algu-
nas propuestas exigian programas de estudio mas exhaustivos, normas académicas
mas rigurosas, mas tareas y mas pruebas (National Commission on Excellence in
Education, 1983). En ocasiones, a la escuela se 1a ha visto como agente de la refor-
ma social, como se aprecia en los movimientos de no segregacién e integracién de
la década de 1970 que siguen teniendo influencia hoy dia.

Es dificil evaluar los efectos de la escuela en el desarrollo del nifio, ya que las
escuelas difieren mucho en la filosofia, en los recursos, en las oportunidades de
aprendizaje y en la atmésfera social. Algunos estudiantes tienen aulas bien equipa-
das, bibliotecas grandes, lo dltimo en la tecnologia de la computacion, grupos pe-
quefios, instalaciones modernas y acceso a dos o mas gimnasios. Otros deben apren-
der en planteles con libros obsoletos, salones apifiados, profesores mal pagados y
detectores de metales en la entrada. Muchos de los alumnos vienen de familias que
no estdn en condiciones de aportar los recursos adicionales para apoyar el aprendi-
zaje de sus hijos en el hogar. Los pobres reciben una instruccién de menor calidad,
dadas las terribles desigualdades en la forma en que se financian las escuelas puibli-
cas en los Estados Unidos. En su libro Savage Inequalities, Jonathan Kozol (1991)
asegura que algunos nifios tienen mas oportunidad de aprender matematicas y de
leer en la calle que en la escuela.
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Matricula escolar de
nirios de 5 y 6 arios
FuenTe: National Center for
Educational Statistics (1992).

FIGURA 1.4
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Fuente: National Center for
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A pesar de las dificultades sefialadas, un niimero creciente de datos indica que la
escuela si influye en el logro, en la socializacion y en la salud psiquica de nifios y
adolescentes. Consideremos, por ejemplo, las consecuencias de la desercion. Gene-
ralmente los que abandonan la ensefianza media obtienen mas bajas calificaciones
en las pruebas estandarizadas de rendimiento que sus compaifieros de la misma
edad con mas afios de instrucciéon (Alexander, Natriello y Pallas, 1985). Se obser-
va asimismo una estrecha relaciéon entre las puntuaciones de los tests de inteli-
gencia y el maés alto grado terminado, aunque es muy posible que esta relacion la
explique algtin otro factor como la pobreza (Ceci, 1991). Pero aun después de con-
trolar las diferencias del ambiente social, sigue siendo bastante s6lida la relacién
entre el cociente intelectual y los afios de escuela. De acuerdo con Stephen Ceci
(1990), en parte esta relacién se debe a que en la escuela se ensefian las habilida-
des basicas y los conocimientos culturales que se incluyen en los tests estandari-
zados de rendimiento y de inteligencia (por ejemplo, “;cudl es el punto de ebu-
llicién del agua?”, “;cudl es la capital de los Estados Unidos?”).

En general, los nifios norteamericanos reciben calificaciones mas bajas que los
de muchos paises occidentales industriales en las medidas del logro académico. Las
diferencias internacionales son especialmente grandes en matematicas y en cien-
cia. Por ejemplo, en una reciente evaluacién, obtuvieron puntuaciones mas bajas
en la subprueba aritmética que los de esa misma edad provenientes de Japén, Pai-
ses Bajos, Canad4, Bélgica, Francia, Hungria y Hong Kong (National Center for
Educational Statistics, 1992b). Las diferencias internacionales en el rendimiento
académico se observan desde el primer grado y aumentan a medida que avanza la
instruccién escolar (Stevenson y Stigler, 1992).

Estas discrepancias no se deben tan sélo a las diferencias innatas de las habilida-
des cognoscitivas (es decir, los asidticos no tienen mejores genes para las matema-
ticas). Los investigadores comprobaron que los estudiantes norteamericanos, los
Jjaponeses y los chinos tienen un desempefio igualmente bueno en las pruebas ge-
nerales del funcionamiento cognoscitivo (Stevenson y Stigler, 1992). En parte, las
diferencias provienen de los métodos didacticos de los profesores asidticos y norte-
americanos. Tanto los profesores japoneses como los chinos dedican mas tiempo a
la ensefianza de las matematicas. En comparacién con los norteamericanos, tam-
bién explican mas a fondo los problemas matematicos, se concentran mads en los
principios y conceptos en que se basan los problemas, analizan con mas meticulosi-
dad los errores de sus alumnos y asignan mas tarea de esta materia (Stevenson y
Stigler, 1992).

La escuela no sélo influye en el rendimiento académico de los estudiantes sino
también en la forma en que organizan sus pensamientos e ideas. La investigacion
intercultural ha ayudado a los psicélogos a averiguar en qué medida los avances del
funcionamiento cognoscitivo se relacionan con la instruccién formal o con las dife-
rencias de edad (Ceci, 1990; Rogoff, 1981; Rogoff'y Morelli, 1989; Sharp, Cole y Lave,
1979). Los que cursan mads afios recuerdan mejor los elementos inconexos de la
informacién y espontaneamente inician procesos cognoscitivos que facilitan su re-
tencién, como el repaso y las estrategias de organizacién. Ademais, los estudiantes
tienden mas a clasificar los objetos en categorias abstractas (herramientas y ali-
mentos) y no en grupos funcionales (por ejemplo, cuchillo con manzana, pala con
papas). La instruccién también afecta a la capacidad de percibir relaciones abstrac-
tas de caracter visual-espacial (por ejemplo, la rotacién mental de los objetos) y de
realizar discriminaciones de figura y fondo (por ejemplo, encontrar los objetos es-
condidos en los rompecabezas). En conjunto, la investigacién intercultural indica
que la ensefianza formal al estilo occidental favorece cierta forma de pensar, de
razonar y de resolver problemas (Rogoff, 1981).

Ademas del desarrollo cognoscitivo, las escuelas influyen profundamente en el
desarrollo social y emocional de los estudiantes. La cualidad de las experiencias
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escolares del nifio incide en una amplia gama de resultados: aspiraciones vocacio-  Segin los estudios de
nales, sentido de competencia y de autoestima, motivacién académica, formacién 7vesngacion, las diferencias
de identidad, relacion con los compafieros, actitudes raciales, ideas relacionadas Z;f;it;;frff;iz ZZC adémico
con los papeles sexuales e incluso las normas del bien y del mal. Muchas de estas g 105 estudiantes se
influencias las explicaremos en capitulos posteriores. He aqui unos cuantos ejem-  relacionan principalmente con
plos de esta investigacion: las diferencias culturales en
los métodos de instruccion.

Los programas Head Start destinados a preescolares con desventajas econémicas

pueden compensar algunos de los efectos de la pobreza, como la holgazaneria, la

alta desercion escolar, el embarazo de adolescentes y el desempleo.

Los nifios que son rechazados por sus compafieros en la escuela estan mas ex-
puestos a los trastornos psicologicos y a la conducta delictiva.

Los nifios con retraso ligero que son integrados a las clases regulares experimen-
tan generalmente altos indices de rechazo por parte de sus compafieros.

Los nifios sienten menos motivacién intrinseca para aprender y menos seguri-
dad en su capacidad a medida que avanzan en la escuela.

Las nifias responden mas negativamente a las transiciones escolares en la puber-
tad que los nifios.

Los estudiantes afroamericanos sienten mayor autoestima en las escuelas segre-
gadas que en las no segregadas.

Los programas de aprendizaje cooperativo, si se implantan correctamente, pue-
den favorecer las relaciones raciales positivas y una mayor aceptacién de los
estudiantes con deficiencias.

Las actitudes y las actividades de los estudiantes muestran mayor diferenciacion
segun el sexo, a medida que avanzan en sus estudios.

En la escuela primaria aparecen los patrones de desvinculacién y aislamiento
que predicen la desercion en la ensefianza media.

Las escuelas que favorecen una gran autoestima y el éxito académico pueden
aminorar la probabilidad de los problemas emocionales, de los trastornos de la
conducta y de la delincuencia.

En este punto de la historia de la investigaciéon del desarrollo del nifio, 1a pregun-
ta ya no es si la escuela influye en él, sino qué tipos de escuela o de experiencias
escolares ejercen una influencia positiva (Linney y Seidman, 1989). Como veremos
luego, hay abundantes investigaciones a las que un maestro puede acudir para crear
ambientes de aprendizaje mas acordes a las necesidades evolutivas de los jovenes.

HISTORIA DE LA NINEZ
El descubrimiento de la = Gez

La mayoria de las personas tienden a ver la nifiez como una época de inocencia en
que el nifio requiere atencién y proteccién especiales. Pero los documentos histéri-
cos indican que esta concepciéon romantica no aparece en los Estados Unidos sino
después de la Guerra Civil. De hecho, en opinién de algunos historiadores, €l con-
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cepto de la nifiez como tal es una invencién cultural reciente (Aries, 1962; Kessen,
1979). No fue sino en los ltimos siglos cuando los adultos comenzaron a pensar
gue los nifios necesitaban cuidados, carifio y proteccién. Antes de examinar algu-
nas teorias del desarrollo del nifio, conviene reconocer cémo las circunstancias
sociales, econdmicas e histéricas moldean nuestras ideas sobre la nifiez y sobre
el nifio.

Cuando los Estados Unidos eran una colonia inglesa, a los nifios se les considera-
ba “adultos en miniatura” que podian asumir papeles y responsabilidades del adul-
to. Hacia los 7 afios de edad, la mayoria de ellos comenzaban a trabajar como cria-
dos o aprendices en casas ajenas. Al llegar a la pubertad, sabian cultivar la tierra,
cocinar, cuidar a los nifios, etc. Muchos nifios inmigrantes llegaron a los Estados
Unidos como criados independientes o como esclavos. Al cumplir los 7 afios, los
hijos de padres ricos eran enviados a internados y la mayoria recibia el equivalente
a la educacién universitaria antes de los 18 afios. La transicién de la nifiez a la
adultez era muy breve tanto para los ricos como para los pobres.

También lo era la transicién a la adultez, y quiza mas dificil, para los nifios que
vivieron a principios del siglo xix. Durante los primeros periodos de la industrializa-
cion, se les veia como una fuente barata de mano de obra no calificada. Muchos
trabajaban en fabricas textiles, en talleres de explotacién del obrero y en minas. De
acuerdo con el censo de 1870, en los Estados Unidos 1 de cada 8 nifios de 10 a 15
afios trabajaba (Lomax, Kagan y Rosenkrantz, 1978). Como los adultos, debian traba-
jar de 12 a 14 horas diarias, realizando labores humildes en condiciones sucias y
peligrosas. Se les aplicaban frecuentemente castigos corporales si eran descuida-
dos, como sucedia a menudo, por inmadurez, mala salud o fatiga. También en este
caso las experiencias de la nifiez dependian de la clase social y del origen étnico.
Los hijos de padres ricos asistian mas tiempo a la escuela, pues sus padres podian
prescindir del misero sueldo que percibirian si trabajaran.

El “descubrimiento” de la adolescencia como etapa especial del desarrollo es re-
sultado de los cambios socioeconémicos de fines del siglo xix (Kett, 1977). La natu-
raleza de la economia se transformoé en favor de los trabajadores que habian recibi-
do una instruccién formal, lo cual favorecid la expansion del sistema piiblico de
enseflanza media. Entre 1870 y 1900 se quintuplicé el nimero de adolescentes que
asistian a estos planteles (Rury, 1991). Por su parte, los reformadores sociales co-
menzaron a destacar la responsabilidad que tiene el Estado de proteger el bienestar
del nifio y eliminar las desigualdades de la educacion. En el periodo comprendido
entre 1870 y 1920, muchos estados de la Unién Americana limitaron el uso de la
mano de obra infantil y establecieron leyes sobre la instruccién obligatoria de jéve-
nes menores de 14 o 16 afios. Y lo mas importante, G. Stanley Hall (1904), uno de
los primeros psicélogos norteamericanos, proclamé que la pubertad debia verse
cOmo un nuevo nacimiento, “porque aparecen los rasgos humanos mas nobles y
completamente humanos” (p. xiii). Hall estaba convencido de la necesidad de un
periodo prolongado de desarrollo para que surgieran las capacidades supremas del
hombre.

La breve resefia histérica que hemos ofrecido muestra lo siguiente: a través del
tiempo han ido cambiando las ideas de la sociedad sobre la naturaleza de los nifios
y la forma en que deben ser tratados. La definicién de la nifiez varia mucho segiin
las sociedades, y hoy, en muchas sociedades no industrializadas, existe poca o nula
distincion entre la pubertad y la adultez. Los historiadores afirman que la adoles-
cencia como etapa especial del desarrollo existe s6lo en las sociedades donde se
juzgan necesarias una educacién y socializacién prolongadas para que los indivi-
duos se conviertan en miembros bien preparados de la comunidad (Aries, 1962;
Modell y Goodman, 1990).

En la sociedad norteamericana, incluso hoy todavia se observa gran variabilidad
de los mundos de la nifiez entre los grupos sociales. En el caso de los nifios inmi-
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grantes, de los nifios pobres o de los pertenecientes a las minorias, las circunstan-
cias de la nifiez distan mucho de los ideales romanticos de bondad e inocencia
propuestos por los reformadores sociales de fines de siglo. En la siguiente seccion
veremos que, en la década de 1990, la nifiez sigue condicionada por el cambio socio-
econémico, asi como por €l origen étnico y la clase social.

Estado actual de los nirios

T, i .

Desde principios de la década de 1970 ha venido decayendo la situacién econémica
de las familias en los Estados Unidos. Se han visto afectadas por la disminucién de
los empleos en las manufacturas, la caida de los salarios, 1a inflaciéon creciente y las
reducciones de la inversién federal y estatal destinada a la atenciéon médica, la
educacién y los servicios sociales. Para atender sus gastos familiares, muchos pa-
dres trabajan mds horas y dedican menos tiempo a sus hijos. Los cambios econémi-
cos han afectado sobre todo a las familias jévenes con padres menores de 30 afios.
Segin un informe reciente del Children’s Defense Fund (1996), el ingreso promedio
de estas familias ajustado a la inflacién ha caido un 34 por ciento en el periodo
comprendido entre 1973 y 1992.

Quizas el aumento de la pobreza de los nifios es el cambio mas drastico que
hemos observado en los dltimos afios. Durante la década de 1980, la pobreza crecié
18 por ciento (Children’s Defense Fund, 1992). Ahora hay mas familias pobres con
nifios menores de 18 afios que en cualquier otro afio desde 1965 (figura 1.5). Mas
aun, los Estados Unidos tienen el indice mas alto de pobreza infantil que cualquier
otro pais industrializado; las personas menores de 18 afios representan un 40 por
ciento de los pobres. En 1993, se estimaba que mas de 1 de cada 5 nifios (15.3
millones) vivian en familias situadas por debajo de la linea oficial de pobreza esta-
blecida por el gobierno federal (cor, 1996).* Esta cifra es de 1 a 4 en nifios menores
de 6 afios. Un informe reciente publicado por Carnegie Corporation of New York
(1994), Starting Points: Meeting the Needs of Our Youngest Children, revelé que una
cuarta parte de los lactantes y de los nifios que empiezan a caminar viven en la
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* La linea de pobreza es la definicién del gobierno norteamericano sobre el nivel minimo de subsisten-
cia que se basa en el tamafio de la familia, en el ingreso anual y en las fluctuaciones del indice de
precios al consumidor. En 1996 fue de 15 600 délares para una familia de cuatro. Muchas familias
pobres reciben ingresos muy por debajo del nivel de la pobreza.
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pobreza. Por lo tanto, cuanto mas corta edad tenga un nifio, mayores probabilidades
habra de que su familia sea pobre. Aunque la mayoria de los nifios pobres (9.3
millones) son de raza blanca, los indices de pobreza muestran un nivel despropor-
cionadamente mayor entre las familias afroamericanas y latinas. El 16.9 por ciento
de los nifios blancos son pobres; en cambio, las cifras correspondientes son 43.8 por
ciento de nifios afroamericanos y 41.5 por ciento de nifios latinos (cor, 1996).

Otro cambio significativo que hoy afecta al estatus del nifio es ser criado en
familias de un solo progenitor. Entre 1970 y 1988 se duplico este tipo de familias. Se
estima que 50 por ciento de los nifios vivieron en ellas. Segiin los analistas, el incre-
mento se debe a que de 1960 a 1985 se duplico la tasa de divorcios. En parte
el incremento explica un mayor numero de nacimientos fuera del matrimonio. Mien-
tras que en 1950 4 por ciento de los nifios eran hijos de madres solteras, hoy casi 28
por ciento de los nacimientos corresponde a este sector de la poblacién (Carnegie
Corporation of New York, 1994).

La mayoria de los nifios de estas familias viven con su madre o con parientes de
sexo femenino. Los indices de pobreza suelen ser mas altos entre las familias enca-
bezadas por una mujer. Por ejemplo, en 1995 vivia en la pobreza 60 por ciento de
los hijos de madres solteras (cpr, 1992). Los indices de pobreza son mas altos en
estas familias porque las mujeres ganan menos dinero que los varones, porque gran
parte de sus ingresos los destinan al cuidado de los hijos y porque el apoyo econé-
mico que los padres ausentes aportan para la manutencién de los hijos es demasia-
do pequefio o esporadico. Mas aun, los datos recientes indican que 1 de cada 5
personas menores de 18 afios viven con una madre que no terminé la ensefianza
media (Natriello, McDill y Pallas, 1990).

Ademas de los cambios del nivel econémico y de la estructura familiar, empeza-
mos a observar cambios notables en la composicién étnica y racial de los jévenes.
Conforme a un informe reciente, la poblacién norteamericana menor de 18 afios
era aproximadamente de 72 millones en 1992. De este total, 68 por ciento eran de
raza blanca, 15 por ciento afroamericanos, 12 por ciento hispanos y 5 por ciento
pertenecia a algun otro grupo racial (U.S. Bureau of the Census, 1994). Se prevé que
las estadisticas anteriores cambien drdsticamente en los préoximos 30 afios. En el
afio 2020, la poblacién norteamericana menor de 18 afios aumentara 4 por ciento.
En cambio, disminuira el ndmero de estudiantes de raza blanca, los estudiantes
hispanos se triplicardn y los afroamericanos creceran 9 por ciento (Natriello, McDill
y Pallas, 1990). Por tanto, como se aprecia en la figura 1.6, los nifios hispanos y
afroamericanos representaran una proporcién mayor de la poblacién en edad esco-
lar que en el momento actual.

Efectos de los cambios demograficos en la escuela

;Qué repercusiones tendran estos cambios demograficos en la escuela? A medida
que crezca la poblacién hispana, se duplicard el nimero de nifios que llegan a la
escuela hablando otro idioma diferente del inglés. Mas importante atn: un nimero
desproporcionado de familias afroamericanas e hispanas viven en la pobreza. Los
indices de pobreza también tienden a ser mds persistentes en las familias de las
minorias étnicas. En 1968, un estudio revelé que 24 por ciento de los nifios afro-
americanos de menos de 4 afios de edad vivieron en la pobreza 10 de 15 afios. La
estadistica correspondiente de los nifios de raza blanca fue menor a 1 por ciento
(McLoyd, 1990).

Ademas, los nifios de grupos minoritarios tienden mucho mas a vivir en familias
encabezadas por una mujer. Asi, en 1992 la mujer encabezaba el 46 por ciento de las
familias de blancos, el 64 por ciento de las afroamericanas y el 68 por ciento de las
hispanas situadas por debajo del nivel de pobreza con personas menores de 18 afios.
Segun sefialamos antes, una proporcién importante de estos nifios viven con una
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madre que no terminé la enseflanza media. Se prevé que la proporcién aumente 41
por ciento durante las tres préximas décadas (Natriello, McDill y Pallas, 1990). En
general, los analistas estiman que en el afio 2020 las escuelas deberdn atender a 4
millones mas de nifios que en 1987 (Natriello, McDill y Pallas, 1990).

Estan bien comprobadas las consecuencias negativas que la pobreza tiene en el
desarrollo del nifio: Un nifio muere por pobreza en los Estados Unidos cada 53 minutos
(cpr, 1996). Los nifios pobres suelen nacer antes de término con un bajo peso neo-
natal; durante el desarrollo temprano se encuentran mas expuestos a problemas de
desnutricion y de salud. Sélo de 10 a 42 por ciento de los nifios que comenzaron la
instruccién escolar en 1991 habian recibido las vacunas preescolares (cor, 1992). De
ahi el aumento de las enfermedades infantiles prevenibles como sarampién, pape-
ras y tos ferina. Los nifios pobres tienen el doble de probabilidades que el resto de la
poblacién de presentar defectos visuales, problemas auditivos y anemia. También
estdn mas expuestos al maltrato fisico y al abandono, debido al estrés que los pro-
blemas econdémicos impone a la familia.

En los Estados Unidos, las familias pobres con hijos representan hoy una tercera
parte de las personas sin hogar. Un estudio reveld lo siguiente: 36 por ciento de los
nifios de escuela intermedia que habitan en viviendas temporales no asistian regu-
larmente a la escuela (cpr, 1992). Muchos de los nifios pobres viven en casas de
mala calidad, donde estdn expuestos a peligros estructurales, eléctricos e higiéni-
cos. Se estima que 12 millones de nifios menores de 7 afios habitan en viviendas
que contienen pintura de plomo, sustancia que al inhalarse o ingerirse puede oca-
sionar coma, convulsiones, retraso mental y hasta la muerte en casos extremos
(coF, 1992). Estan expuestos también a mayor violencia en su hogar y en la escuela.
Se estima que la mitad de los que viven en barrios pobres han presenciado actos de
violencia (cor, 1992).

En lo tocante al rendimiento escolar, los nifios pobres tienden a tener muchas
desventajas. Cuando se inscriben, ya se encuentran rezagados con sus compafieros
de clase media en los tests estandarizados de logro e inteligencia (Natriello, McDill
y Pallas, 1990). Estos problemas se agravan si les es dificil entender, leer o escribir
inglés. La enfermedad y la desnutricién hacen que presten menos atenciéon, que se
sientan menos motivados y que sean mas irritables, todo lo cual puede ocasionar
problemas de conducta y de aprendizaje en el aula. Por ello, un gran ntimero
de estos alumnos se asignan a los programas de educacion especial o reprueban
el afio. Al llegar a la adolescencia hay mayores probabilidades de que abandonen
la escuela en los primeros afios. Los indices de inasistencia, de delincuencia juvenil
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y de embarazo de adolescentes también son mas altos entre este sector de la
poblacién.

Es evidente que a los nifios que crecen en la pobreza les resulta dificil salir ade-
lante. Un estudio indica que 1 de cada 5 adolescentes tiene serios problemas, y la
mayoria de ellos vienen de familias con desventajas econémicas (Offer, 1986). Pero
no debe suponerse que todos pertenecen a familias minoritarias o de un solo proge-
nitor. De acuerdo con las estadisticas recientes, 25 por ciento de los 1.7 millones de
nifios pobres entre 1989 y 1992 vivia en familias de raza blanca y en familias de dos
padres que pensaban que nunca serian pobres (cp¥, 1992). La mayoria de los nifios po-
bres son de raza blanca. Ademads, tampoco debe suponerse que todos los nifios pobres
abandonaran la escuela de ensefianza media, se convertirdn en delincuentes juve-
niles o en madres adolescentes. Como veremos mds adelante, algunos son mas vul-
nerables a los efectos de la pobreza. Los padres, la escuela y los recursos de la co-
munidad pueden protegerlos contra las devastadoras consecuencias de la pobreza.

PERSPECTIVAS SOBRE EL DESARROLLO

DEL NINO

Hasta ahora hemos expuesto varias razones por las que los profesores necesitan un
conocimiento practico del desarrollo del nifio y de su situacién en el momento
actual. En esta dltima seccién comenzaremos a examinar las teorias con que los
expertos explican el desarrollo y lo que consideran puntos importantes de discu-
sién. Examinaremos después cinco perspectivas: la biolégica, la psicoanalitica, la
conductual, la cognoscitiva y la contextual. Esta seccion es una introduccién a las
teorias que se explicaran en capitulos posteriores.

;Por qué hay tantas teorias sobre el desarrollo? Supongamos que en su clase hay
una nifia que frecuentemente empieza pleitos con sus compafieros. ;Cémo explica-
ria su comportamiento? Hay varias explicaciones. Quiza no reciba suficiente aten-
cién y afecto en el hogar y, por tanto, trata de atraer la atencién. Quiza no ha
aprendido todavia a controlar sus emociones. Quiza no aprendié formas mas acep-
tables socialmente de relacionarse con la gente. O quiza ve demasiados programas
violentos de televisién y no hace mas que imitar la conducta de los personajes.
Cada una de las explicaciones sugiere una forma especial de intervencion. Las teo-
rias evolutivas ofrecen varios modelos para entender e interpretar la conducta del
nifio. En términos generales, un patrén de conducta admite muchas explicaciones;
la mayoria de los teéricos coincide en que una teoria no es suficiente para explicar
todo lo que sabemos y observamos en relacién con el nifio. Por tanto, conviene
contar con un repertorio de teorias a las cuales recurrir.

Definiciones y problemas

Un cambio evolutivo sigue un
patron légico y ordcnado que
va volviéndose cada vez mds
complejo v que fovorece la
supervivencia.

En este libro, con el término desarrollo designamos los cambios del nifio que ocu-
rren con el tiempo. Aunque hay diferencias entre los teéricos, 1a mayoria coincide en
que el desarrollo representa los cambios sistematicos y sucesivos que mejoran la
adaptacion global del nifio al ambiente. El desarrollo no es cualquier cambio que se
produzca conforme se alcanza la madurez. Para ser calificado de evolutivo, debe
seguir un patrén 16gico u ordenado que alcanza mayor complejidad y favorece la
supervivencia. Por ejemplo, los cambios evolutivos del lenguaje contienen formas
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maés complejas del habla y del lenguaje que permite al nifio comunicarse mejor con
las personas de su entorno.

En nuestra exposicién definimos la teoria como un conjunto de afirmaciones
generales (reglas, suposiciones, propuestas, principios) con las cuales explicamos
los hechos. En su aplicacién al desarrollo, nos ofrece un modelo para observar, para
interpretar y explicar los cambios del nifio con el tiempo. En forma mas concreta,
los tres objetivos de la teoria evolutiva son explicar cémo los nifios difieren de una
edad a la siguiente; describir la interrelaciéon existente entre los diversos aspectos
(por ejemplo, la influencia que el desarrollo cognoscitivo tiene en la relacion con
los compafieros); explicar por qué el desarrollo avanza en cierta direccién (Miller,
1993).

Seria facil entender el desarrollo del nifio si hubiera sélo una teoria global. Pero
como sefialamos antes, hay varias teorias. Cada una da a los “hechos” un significado
distinto al organizarlos en forma especial, centrandose en distintos aspectos del
desarrollo y destacando algunos factores causales. Por ejemplo, algunas teorias se
concentran en el desarrollo intelectual y otras lo hacen en el desarrollo fisico o
social. Las teorias también difieren en la posicién que adoptan ante algunos pro-
blemas basicos. Entre los mds relevantes para la educacién se encuentran los si-
guientes:

Naturaleza frente a crianza. ;Hasta qué punto depende el desarrollo de pro-
cesos biolégicos innatos, de condiciones ambientales y de la interaccién entre
ambos?

Estabilidad frente a plasticidad. ;Existen periodos criticos en que un nifio ne-
cesita ciertas experiencias sociales o cognoscitivas con el fin de desarrollarse
normalmente? ;Son los procesos evolutivos muy flexibles y abiertos al cambio
en cualquier momento del desarrollo?

Continuidad frente a discontinuidad. ;Es el desarrollo un proceso continuo que
se lleva a cabo paulatinamente en pequefios incrementos? ;Es una serie de eta-
pas discretas que representan transformaciones importantes y abruptas del fun-
cionamiento?

Nifio pasivo frente a nivio active. ;Qué papel desempefia el nifto en el proceso
evolutivo? ;Es un organismo pasivo que moldean los factores genéticos y am-
bientales? ;Es un agente activo que moldea, controla y dirige su propio desa-
rrollo?

Punto final frente a ausencia de punto final. ;Qué es lo que se desarrolla?
;Existe un punto final del desarrollo? ;Siguen todos los nifios una secuencia uni-
versal de desarrollo?

A manera de introduccién general a las teorias que examinaremos en capitulos
posteriores, comparemos varias perspectivas teéricas en relacién con su postura
ante los problemas basicos anteriores. Y es importante conocerlos por dos razones:
primero, las discusiones sobre el desarrollo a menudo influyen de modo importan-
te en los movimientos de la reforma educativa. Como se menciona en el recuadro
1.1 Investigacién (paginas 20-21), los reformadores educacionales a menudo tienen
ideas distintas sobre la naturaleza del nifio y 1a forma de educarlos; segundo, hemos
visto que los profesores recurren a varias teorias para explicar la conducta del nifio
y tomar decisiones didacticas. Esas teorias a su vez incluyen diversas suposiciones
respecto a la naturaleza del nifio, a las causas del desarrollo, a la indole del desarro-
llo, etc. Al adoptar una u otra perspectiva, los profesores deben conocer bien las
suposiciones que estdn haciendo en lo tocante al desarrollo del nifio.

Las teorias del desarrollo son
importantes ‘porque influyen
en las ideas y métodos de los
profesores y de los
planificadores de la educacion.
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Los pioneros de la psicologia evolutiva explicaron el desarrollo del nifio a partir de
procesos bioldgicos innatos. Las caracteristicas humanas “brotan” como una flor,
en conformidad con un programa biolégico predeterminado. El nifio pasa por eta-
pas invariables y predecibles de crecimiento y de desarrollo. En esta perspectiva, el
ambiente aporta los nutrimentos basicos del crecimiento, pero interviene poco o
nada en la secuencia del desarrollo. Mas atin, el nifio responde pasivamente y se
ajusta a los cambios que ocurren con la edad.

Las teorias biolégicas han servido para explicar los cambios de estatura, de peso,
de lenguaje, de habilidades mentales y motoras, asi como muchas otras caracteristi-
cas. En pedagogia, uno de los teéricos mas influyentes de la maduracién fue Arnold
Gesell (1880-1961), quien junto con sus colegas en la Clinica de Desarrollo Infantil
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de Yale, establecié normas de edad del crecimiento y del cambio conductual en 10
grandes 4reas de desarrollo (Gesell e Ilg, 1964, Gesell, Ilg y Ames, 1956). Gesell y
sus colegas introdujeron el concepto de madurez. Sélo podia realizarse el aprendiza-
je siun nifio estaba biolégicamente “listo”. Si un nifio no puede efectuar las activida-
des que se predicen y pueden realizarse en una edad especifica, s6lo necesita mas
tiempo para madurar. Esta concepcién se asemeja mucho a la teoria naturalista
descrita antes en la seccién dedicada a las ideas de los profesores.

Una versién mas moderna de la perspectiva biologica se encuentra en la obra de
los genetistas conductuales. Ellos sostienen que se heredan muchas de nuestras
caracteristicas fisicas (por ejemplo, tipo corporal, color de los ojos, del cabello y de
la piel). Mas ain, también se heredan muchos de los rasgos que nos hacen humanos
(capacidad de sostenerse en dos pies, de hablar, de pensar abstractamente, etc.)
Sabemos que muchos tipos de retraso mental, entre ellos el sindrome de Down, se
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La mayoria de los
investigadores contempordneos
piensa que el desarrollo es una
interaccion compleja de
factores genéticos y
ambientales.

deben a anomalias de los cromosomas. Los genetistas conductuales estudian el gra-
do en que se heredan los rasgos psicolégicos (sociabilidad, agresién, criminalidad,
trastornos afectivos) y las habilidades mentales (inteligencia o talentos creativos).
Del mismo modo que muchas de nuestras caracteristicas fisicas estan regidas por la
herencia, también los genetistas afirman que muchos de nuestros atributos psicolé-
gicos tienen un componente genético. Por ejemplo, como veremos en el capitulo 4,
algunos investigadores han sefialado que hasta 60 por ciento de la variaciéon de la
inteligencia dentro de una poblacion se debe a diferencias genéticas (Herrnstein
y Murray, 1994). La estadistica correspondiente de los rasgos de la personalidad
puede fluctuar entre 5 y 40 por ciento. Al revisar la investigacion dedicada a la
genética conductual, un experto concluyd: “La influencia genética esta tan genera-
lizada que se justifica un cambio de enfoque: no preguntemos lo que es heredable
sino lo que no es heredable” (Plomin, 1989, p. 108).

Aunque la investigacién concerniente a la genética conductual indica que mu-
chos de los rasgos y de las habilidades del nifio pueden recibir el influjo de factores
biolégicos, la mayoria de los teéricos modernos reconocen las funciones tan impor-
tantes que el ambiente y la experiencia cumplen en el proceso del desarrollo. Un
nifio con una predisposicion genética —a la timidez por ejemplo— no necesaria-
mente se convertird en un adulto timido. La aparicién de este rasgo genético de-
penderd de su ambiente. Sin embargo, sus rasgos genéticos pueden moldear el
ambiente en formas muy interesantes.

Asi, los nifios timidos producen reacciones diferentes en otros u optan por dedi-
carse a actividades mas solitarias que los nifios muy sociables. De ahi que a menudo
el genotipo y el ambiente guarden estrecha relacién entre si (Plomin, DeFries y
Loehlin, 1977; Scarr y McCartney, 1983). En el capitulo 2 explicaremos més a fon-
do cémo los factores genéticos y ambientales se combinan para influir en el desa-
rrollo del nifio. La investigacién actual dedicada a la genética conductual indica
que el desarrollo es una interaccién compleja entre los genes y el ambiente (Plomin,
1990).

Teorias psicoanaliticas

Estas teorias se centran en los cambios evolutivos del yo y en la personalidad. Los
tedricos como Sigmund Freud (1856-1939) y Erik Erikson (1902-1994) vieron en el
desarrollo un proceso discontinuo que sigue una serie de etapas discretas. En
cada etapa de maduracién surgen algunos impulsos, necesidades o conflictos que
influyen en la forma en que el nifio se relaciona con el ambiente. Las etapas se
resumen en la tabla 1.1. Cada una se basa en la anterior y refleja cambios cualita-
tivos en las estructuras de la personalidad del nifio o en su sentido del yo.

Conforme a las teorias psicoanaliticas, las formas en que el nifio satisface sus
necesidades en diversas edades marcan la pauta del desarrollo de su personalidad.
Por ejemplo, si los nifios que empiezan a caminar son castigados duramente por
accidentes ocurridos durante el entrenamiento en el control de esfinteres, pueden
experimentar un sentido de culpabilidad y de autoduda que incidird en su desarro-
llo posterior. Mas que Freud, Erikson reconocié que la sociedad ha establecido for-
mas de atender las necesidades del nifio, pero la maduracion sigue determinando
cudndo surgirdn ciertas dimensiones de la personalidad. Ademas, Erikson estaba
convencido de que el desarrollo es un proceso de toda la vida, mientras que para
Freud las estructuras basicas de la personalidad infantil se colocan en los primeros
cinco afios de vida. En otras palabras, el desarrollo de la personalidad tiene un
periodo critico.
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(" TABLA 1.1 IDEAS DEL DESARROLLO SEGUN LA TEORfA DE ETAPAS

f 21 e

Edad Freud Erikson Piaget

Infancia Oral Confianza frente a desconfianza Sensoriomotora

(del nacimiento a 2 1/2 afios) Anal Autonomia frente a vergiienza

Nifiez temprana Félica Iniciativa frente a culpa Preoperacional

(de 2 1/2 a 6 afios)

Nifiez intermedia Latencia Laboriosidad frente a inferioridad Operaciones concretas
(de 6 a 12 afios)

Adolescencia Genital Identidad frente a confusién de roles Operaciones formales
(De 12 a 19 afios) Intimidad frente a aislamiento

Teorias conductuales

En el extremo opuesto del continuo naturaleza-crianza encontramos las perspecti-
vas conductistas del desarrollo. Los conductistas sostienen que los cambios evoluti-
vos del comportamiento reciben el influjo del ambiente y que los mecanismos
fundamentales del desarrollo son los principios del aprendizaje. El nivel de madu-
raci6n del nifio tenia poca importancia para los primeros teéricos, pero hoy la ma-
yoria de ellos adopta una posiciéon mas moderada, la cual reconoce algunas restric-
ciones biolégicas del desarrollo (Miller, 1993).

Las teorias conductistas se han utilizado para explicar el desarrollo del nifio en
diversas dreas. John Watson (1878-1958), conocido como el padre del conductismo,
analiz6 la funcién del condicionamiento clasico en la adquisicién de emociones
por parte del nifio. Watson condicioné a un nifio, el Pequefio Albert, a temer a una
rata blanca haciendo un ruido fuerte cada vez que aparecia el animal. Su miedo
innato a los ruidos fuertes (respuesta incondicionada) se asocia a la rata (respuesta
condicionada). Tras varios intentos o ensayos de aprendizaje, Albert emitia la mis-
ma reaccién fébica cuando la rata aparecia sin el ruido.

B. F. Skinner (1904-1990) afirmé que los padres influyen en la adquisicién del
lenguaje por parte de su hijo aplicando los principios del condicionamiento ope-
rante o instrumental. Cuando los bebés empiezan a balbucear, los padres reaccio-
nan positivamente, repiten sonidos y refuerzan sus intentos de comunicarse. Los
padres responden de un modo mas positivo a los sonidos que se asemejan a las
palabras que a los que no reconocen como palabras. En opinién de Skinner, con
este reforzamiento diferencial aumentan las probabilidades de que ciertos sonidos
sean emitidos otra vez por el nifio. Ls conductistas sostienen que el significado de
las palabras y las reglas gramaticales se aprenden por medio de los mismos princi-
pios del re“-rzami - nf»

Los conductistas creen que los nifios adquieren nuevas conductas mediante los
procesos de observacion e imitacion. Es decir, no es necesario que los refuercen ex-
plicitamente por una conducta; basta que observen un modelo, recuerden su com-
portamiento y lo repitan mas tarde. Las teorias del aprendizaje social u observacional
se han usado para explicar los cambios evolutivos en la agresion, en las habilidades
sociales, en la conducta relacionada con los papeles sexuales, en las actitudes, en
los juicios morales y en las normas de conducta (Bandura, 1989).

Los conductistas piensan que el desarrollo es un proceso gradual y continuo. Re-
presenta pequefios cambios cuantitativos, conforme el nifio va adquiriendo nuevas
habilidades y conductas. En forma analoga a lo que postutan las teorias de la madu-
racién, el nifio desempefia un papel pasivo en el proceso evolutivo. Se limita a res-
ponder ante los estimulos ambientales, a guardarlos para uso posterior. Ademas, no

Las teorias conductuales
suponen que el aprendizaje,
considerado como una serie de
respuestas pasivas a los
estimulos externos, controla el
desarvollo del nivio.
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existe una etapa critica para aprender varias habilidades cognoscitivas, lingiiisticas
o0 sociales. Si al nifio se le priva de ciertas experiencias al inicio del desarrollo,
aprenderd mas tarde esas habilidades. Segun la teoria conductista, el desarrollo
muestra gran plasticidad. Mds atin, no existen patrones universales de él, porque
los estimulos ambientales pueden variar de un nifio a otro.

Teorias cognoscitivas

Las teorius cognoscitivas
suponen que el desarrollo es
resultado de los nivios que
interactiian en forma

propositiva con su ambiente.

Los tedricos cognoscitivos se centran en la forma en que el nifio construye su propio
conocimiento del ambiente. El desarrollo se da a través de la interaccién entre sus
incipientes capacidades mentales y las experiencias ambientales. Por tal razén, las que
examinaremos representan una perspectiva interaccional, es decir, estas teorias
apoyan la creencia de que la naturaleza y la crianza explican el desarrollo de los nifios.
En capitulos posteriores explicaremos tres teorias cognoscitivas del desarrollo: 1a teo-
ria del desarrollo cognoscitivo, la teoria del procesamiento de informacién y la teoria
del aprendizaje social. A continuacién ofrecemos una breve introduccion a las tres.

Teoria del desarvollo cognoscitivo

Jean Piaget (1896-1980) es probablemente el psicélogo evolutivo mas conocido en
el campo de la pedagogia. Propuso que los nifios pasan por una secuencia invaria-
ble de etapas, cada una caracterizada por distintas formas de organizar la informa-
cién y de interpretar el mundo. Dividié el desarrollo cognoscitivo en cuatro etapas
que se incluyen en la tabla 1.1. Un aspecto esencial de la secuencia es el desarrollo
del pensamiento simbélico que comienza en la infancia y prosigue hasta que los
procesos del pensamiento se rigen por los principios de la légica formal.

Piaget pensaba que el desarrollo se refleja en cambios cualitativos en los proce-
sos y en las estructuras cognoscitivas del nifio. Asimismo, pensaba que todos los
nifios pasan por estas fases en el mismo orden, pero no necesariamente a la misma
edad. Es decir, existe un patrén universal del desarrollo cognoscitivo. Acorde con su
perspectiva interactiva, Piaget propuso que el desarrollo se efectia mediante la
interaccién de factores innatos y ambientales. Conforme el nifio va madurando,
tiene acceso a nuevas posibilidades que estimulan el desarrollo ulterior. El nifio las
interpreta a partir de lo que ya conoce. De esta manera, cumple un papel activo en
su propio desarrollo.

Teovia del procesamiento de informacion

Las teorias del procesamiento de informacién ofrecen otra perspectiva interactiva
del desarrollo. En vez de centrarse en como organizamos el conocimiento en varias
etapas del desarrollo, estudian los pasos exactos en que se llevan a cabo las funcio-
nes mentales. Estos tedricos utilizan la computadora como modelo del pensamien-
to humano. Igual que en ella, hay que introducir los datos, procesarlos y almacenar-
los en la memoria del nifio. Los componentes del sistema de procesamiento de la
informacién se muestran grificamente en la figura 1.7. Los 6rganos sensoriales
reciben la informacién y la transmiten; después es transformada y registrada en la
memoria para su recuperaciéon posterior. Segtin este modelo, los adelantos cognos-
citivos de]l pensamiento se logran gracias al mejoramiento gradual de la atencion,
de la memoria y de las estrategias con que se adquiere y se utiliza la informacién.
Por tanto, el desarrollo incluye cambios cuantitativos (aumentos de la informa-
cién guardada) y cualitativos (nuevas estrategias para almacenarla y recuperarla)
(Miller, 1993).



PERSPECTIVAS SOBRE EL DESARROLLO DEL NINO f 23 o

~ —
\ . , i
S Mem-~ codifica
entran ( - atencién S
— . FIGURA 1.7
( Modelo del sistema
recupera

procesamiento

I ’ v humano del
de informacion

En una perspectiva similar a la de Piaget, los tedricos de este enfoque sostienen
que el desarrollo se origina en la interaccién de la informacion proveniente del
entorno y el estado del sistema de procesamiento de informacién del nifio. Su cono-
cimiento y habilidades cognoscitivas influyen en la capacidad de adquirir mis co- Tanto los tedricos piagetianos
nocimientos. Aunque reconocen la importancia del desarrollo neurolégico, supo- como los ael procesamiento de
nen que la adquisicién de algunas habilidades cognoscitivas puede acelerarse por lcy;{f gyﬁi’:f;ﬁg di?i:éo y
medio del entrenamiento. En numerosas investigaciones se ha analizado como puede g, napitidades cognoscitivas
ensefiarsele al nifio a usar estrategias mas refinadas de retencion y de aprendizaje, influyen en la capacidad de
pero a menudo duran poco los efectos positivos en el nifio pequefio. adquirir rueva informacion.

Teorias del aprendizaje social

Estas teorias contribuyen a explicar cémo el nifio aprende las conductas sociales
(por ejemplo, ayudar e interesarse por los demas), las tendencias agresivas y los
comportamientos adecuados a su sexo. Los primeros tedricos propusieron que el
nifio adquiere nuevas conductas mediante la observacién y la imitacion. Al
reformular este punto de vista, conocido como teoria social-cognoscitiva, Albert
Bandura (nacido en 1925) especifica varios factores cognoscitivos que influyen en
el proceso del aprendizaje social. Para que el nifio imite modelos, es preciso que
sepa procesar y almacenar la informacién relativa a las conductas sociales, que
prevea las consecuencias de ciertas acciones y controle su conducta personal. A
medida que estos procesos cambian con la edad, ira aprendiendo mejor a partir de
su ambiente social.

A semejanza de los enfoques de Piaget y del procesamiento de informacioén, esta
teoria sostiene que el nifio construye representaciones mentales de su mundo so-
cial. De ahi que influya tanto en el ambiente como éste lo.hace en él. La interaccién
entre nifio y ambiente se refleja en el concepto de determinismo reciproco de
Bandura (Bandura, 1986). Las representaciones mentales de una situacién o evento
inciden en sus acciones y sentimientos; esto determina cémo lo percibiran y trata-
r4n otros. Tales reacciones a su vez influyen en su pensamiento y en su conducta en
situaciones subsecuentes. La teoria cognoscitiva social representa una perspectiva
interactiva, pues pone de relieve las relaciones reciprocas de los estados internos
(representaciones, percepciones y emociones mentales) con el ambiente.

Teorias contextuales

Este ultimo grupo de teorias se centra en la influencia del contexto social y cultural
en el desarrollo del nifio. La investigacién intercultural indica que las culturas pre-
sentan gran variabilidad en lo que los nifios deben aprender, en cémo se espera que
aprendan la informacién y las habilidades, en los tipos de actividades en que parti-
ciparan, en cudndo se les permite hacerlo, etc. Aun dentro de una cultura como la
norteamericana existen muchos grupos subculturales que poseen su propia tradi-
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ci6n y costumbres. Las teorias contextuales contribuyen a explicar cémo operan
estas influencias en el desarrollo.

Suponen que el nifioc desempefia un papel activo en el moldeamiento de su desa-
rrollo. A medida que madura, busca varios contextos fisicos y sociales. A su vez las
actividades en ellos cambian al nifio, quien después respondera en forma distinta a
esas actividades en el futuro. Sin embargo, a diferencia de las teorias interactivas
antes expuestas, los contextualistas insisten en que el nifio y el ambiente se en-
cuentran en cambio constante y en que los cambios suelen producir cambios en el
otro. Por tanto, no puede haber patrones universales o puntos finales en el desarrollo.
Las teorias contextuales ofrecen una perspectiva mas compleja del desarrollo que
otras. De acuerdo con ellas, no podemos separar el desarrollo del contexto donde
tiene lugar. A continuacién ofrecemos una breve descripcién de dos teorias que
encajan dentro de este modelo: 1a sociocultural y la ecolégica.

Teoria sociocultural

Lev Vygotsky (1896-1934) fue uno de los primeros tedricos del desarrollo en anali-
zar la influencia del contexto social y cultural del nifio. En su teoria sociocultural
del lenguaje y del desarrollo cognoscitivo, el conocimiento no se construye de modo
individual; mas bien se construye entre varios. Seglin Vygotsky los nifios estan pro-
vistos de ciertas “funciones elementales” (percepcién, memoria, atencién y lengua-
je) que se transforman en funciones mentales superiores a través de la interaccion.
Propuso que hablar, pensar, recordar y resolver problemas son procesos que se rea-
lizan primero en un plano social entre dos personas. A medida que el nifio adquiere
mas habilidades y conocimientos, el otro participante en la interaccién ajusta su
nivel de orientacion y ayuda, lo cual le permite al nifio asumir una responsabilidad
creciente en la actividad. Estos intercambios sociales los convierte después en ac-
ciones y pensamientos internos con los cuales regula su comportamiento. Vygotsky
creia que el desarrollo incluia cambios cualitativos, conforme el nifio pasa de las
formas elementales del funcionamiento mental a las formas superiores, pero no
especificé un conjunto de etapas del desarrollo. Su teoria no contiene patrones
universales del desarrollo, ya que las culturas difieren respecto a las metas del desa-
rrollo del nifio (Miller, 1993).

En opinién de Vygotsky la gente estructura el ambiente del nifio y le ofrece las
herramientas (por ejemplo, lenguaje, simbolos matematicos y escritura) para que
lo interprete. Observe a una madre que hable con su hijo de tres afios y verd en
acciones las ideas de Vygotsky. El habla de la madre es lenta, simple y repetitiva,
con el fin de que el nifio entienda lo que le dice. Algunos nifios tienen mucha
suerte, porque no todas las madres se expresan en el “habla infantil” con sus hijos.
Cuando una lo hace, madre e hijo estdn tratando de negociar una comprensién
comin del lenguaje. En tales condiciones el nifio entiende las oraciones simples,
pero no puede generalizar su conocimiento a otros contextos lingiiisticos. Una supo-
sicién basica de la teoria de Vygotsky establece que los nifios pueden ser capaces de
demostrar un nivel mas alto de competencia cognoscitiva bajo la guia de compaiie-
ros y adultos mas capaces.

Teorias ecologicas

Urie Bronfenbrenner (nacido en 1917) ofrece otro modelo contextual del desarro-
llo. Considera que el desarrollo esta integrado a contextos multiples: “el mundo del
nifio est4 organizado como una serie de estructuras anidadas, cada una dentro de la
siguiente como un grupo de mufiecas rusas” (Bronfenbrenner, 1979; p. 22). Como se
muestra en la figura 1.8, el nifio se encuentra en el centro del modelo. Nace con
ciertas caracteristicas temperamentales, mentales y fisicas que crean el contexto
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biolégico de su desarrollo. El siguiente circulo representa su ambiente fisico y so-
cial inmediato. Abarca los objetos fisicos (juguetes, libros, television, computadora,
etc.), lo mismo que la familia, la escuela, grupo de compaferos y el barrio. Los
entornos anteriores se hallan dentro de un contexto socioeconémico mas amplio.
El ciclo mas externo es el contexto cultural. Representa las creencias, valores y
costumbres de una cultura y los subgrupos que la componen. Este contexto mas
global contiene ademas los sucesos histéricos mas trascendentes, como las guerras
y los desastres naturales, que afectan otros contextos ecolégicos.

Una suposicion esencial del modelo de Bronfenbrenner es que varios subsistemas
(familia, escuela, situacién econémica) de su esquema ecolégico cambian a Jo largo
del desarrollo. Supone ademas que los cambios en un nivel del contexto pueden
influir en lo que sucede en otros. Por ejemplo, los cambios fisicos de la pubertad
pueden modificar las relaciones sociales con los compafieros, con los padres y con
los maestros, pero a su vez reciben el influjo de las condiciones sociales y de las
expectativas culturales. Hemos mencionado cémo en varias culturas se espera que
el nifio asuma las responsabilidades del adulito cuando llega a la pubertad. No obs-
tante, la naturaleza especifica de esas expectativas variara segln el sexo del nifio y
la situacién econdémica de su cultura. La teoria de Bronfenbrenner nos ayuda a
comprender las complejas interacciones entre los efectos biolégicos y ambientales,
asi como las relaciones entre diversos contextos ambientales (la casa y la escuela,
entre otros). También ayuda a comprender que el ambiente donde viven los nifios
es tan complejo y esté tan interrelacionado que no podemos reducir el desarrollo a
ninguna fuente aislada.

Importancia de las teorias multiples

Acabamos de describir algunas de las suposiciones en que se basan las teorias del
desarrollo que abordaremos en capitulos subsecuentes. En la tabla 1.2 se sintetiza la
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posicion de cada una respecto a los problemas descritos al inicio de esta seccién.
Los aspectos especificos de las teorias se describirdn después mas a fondo. Por aho-
ra basta reconocer la importancia de examinar el desarrollo del nifio desde varios
enfoques. Algunas teorias dardn una explicacién mas satisfactoria, pero todas ocu-
pan un lugar en el repertorio de los profesores. En forma conjunta proporcio-
nan una explicacién mejor de la conducta infantil que cualquier teoria por su

cuenta.
El posmodernismo supone que Conviene precisar que también las teorias descritas en el capitulo son construc-
todas las teorias, por ser ciones humanas que reflejan determinada situacién, tiempo y lugar. Hemos entra-

construcciones humanas, do ya en un periodo de la historia intelectual que se conoce como posmodermismo, el
tienen una capacidad limitada

de explicar e mundo y que los ~ CUal supone que toda forma de conocimiento es tentativa y esta abierta a otras inter-
educadores deberian adgquirir  pretaciones. El mundo posmoderno es complejo y no es facil de analizar, de simpli-
un repertorio de teorias para  ficar ni de reducir para entenderlo. A medida que la teoria pasa de los enfoques
analizar y responder ante las  hiolégicos a los contextuales, es necesario renunciar a la certidumbre y a la genera-
siuactones. lidad. El desarrollo no tiene secuencias universales, porque los nifios y el ambiente
cambian sin cesar. Pocas leyes o principios generales rigen el desarrolle del nifio
porque éste es propio de cada contexto o grupo de individuos. Comienzan a desva-
necerse los dualismos tradicionales, como el de naturaleza frente a crianza. El
posmodernismo supone variedad del conocimiento (esto es, hay conocimientos). Como
las teorias son construcciones humanas, muchos de los “hechos” del desarrollo que
se explican en capitulos subsecuentes estan abiertos a preguntas y a interpretaciéon
ulteriores. Conviene pensar en ellas no como enunciados de las “verdades esencia-
les”, sino como manera de pensar y de hablar del desarrollo del nifio en el aula.

(— TABLA 1.2 RESUMEN DE LAS PRINCIPALES PERSPECT™ , S_;JJICIONES .EORICAS
Problemas Maduracionales Conductuales Interactivas Contextuales
Naturaleza frente Se centran en los Se centran en los Se centran en la Se centran en la
a crianza factores bioldgicos factores ambientales influencia interacti- influencia
va de los factores interactiva de
biolégicos y en el los factores
ambiente bioldgicos y del
ambiente
Estabilidad frente Periodos criticos del Gran plasticidad del Un poco de Gran plasticidad del
a plasticidad desarrollo desarrollo plasticidad desarrollo
del desarrollo
Continuidad Continuidad en la Discontinuidad, sin Discontinuidad en la Continuidad, sin
frente a teoria de Gesell; vision de etapas teoria de Piaget; visién de etapas
discontinuidad discontinuidad en continuidad en la
las teorias de teoria del procesa-
Freud y de miento de informa-
Erikson, vision de cién
etapas
Nifio pasivo Nifio pasivo Nifio pasivo en las Nifio activo Nifio activo
frente a activo teorias tradiciona-
les; moderadamente
activo en la teoria
del aprendizaje
social
Punto final Secuencias universa- Sin secuencia Secuencia universal Sin secuencia
frente a les en el desarro- universal en la en las etapas y universal en las
ausencia de llo fisico, mental y cognicién, en el procesos cognosciti- metas del
punto final de la personalidad lenguaje ni en la vos desarrollo
conducta social
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Se acaban de explicar algunos modelos teéricos que ayudan a conocer el desarrollo
del nifio. A continuacién veremos co6mo los investigadores estudian diversos aspec-
tos del tema. Los futuros profesores deben conocer los métodos de investigacion
por dos razones. Primero, asistirdn a conferencias y leeran articulos sobre diversos
aspectos del desarrollo del nifio. Para ser lectores criticos de ese material, necesitan
saber juzgar la calidad y la validez de los trabajos. Algunos métodos se consideran
mas validos que otros. Segundo, seguramente efectuaran investigaciones en su gru-
po. Por ejemplo, a un profesor podria interesarle la siguiente clase de preguntas:
¢cparticipan los alumnos mas activamente en el aprendizaje cuando se les permite
escoger las actividades?, ;los mapas conceptuales les ayudan a organizar y retener
la informacién?, ;la tutoria de los compafieros producen un efecto positivo o nega-
tivo en el aprendizaje y en la seguridad?, ;tiene el mismo efecto en los alumnos de
habilidades bajas y altas?

Las observaciones, las entrevistas, los experimentos y las encuestas ayudan a
los profesores a promover al maximo el aprendizaje y el desarrollo en el aula. En
esta ultima seccién vamos a examinar varios disefios y métodos de investigacion
con que se describe y se explica el desarrollo. Una vez terminada esta seccidn,
el lector entenderd mejor los resultados de la investigacién que se expondrian
en capitulos posteriores. También explicaremos cémo juzgar la calidad de un estu-
dio. Y, finalmente, abordaremos las cuestiones éticas en la investigacién del de-
sarrollo.

Diseiios de investigac’’

Un disefio de investigacion es el plan o la estructura de una investigacién. El tipo  El tipo de dise7io que se escoja
de disefio dependers, en parte, de la pregunta de investigaciéon. El primer paso en  depende de la pregunta de
todo estudio cientifico consiste en definirla. Por ejemplo, un investigador desearia investigacion.
saber: ;aumenta o disminuye la agresion con la edad? Después lee los trabajos dedi-
cados al tema y formula una hipétesis. La hip6tesis es una proposicion deducida
de una teoria que todavia no ha sido probada. En nuestro ejemplo, quiza suponga
que los nifios se tornan mas agresivos a medida que crecen. Una vez formulada la
hipétesis a partir de los estudios anteriores, el siguiente paso consiste en escoger un
disefio adecuado para probarla.
Los seis disefios de mayor uso en la investigacién del desarrollo son: casos de un
solo sujeto, estudios correlacionales, disefios longitudinales, disefios transversales,
disefios secuenciales transversales y experimentos. Los seis difieren respecto a la
complejidad, eficiencia y la clase de preguntas que responden. Como se resumen
en la tabla 1.3, cada uno presenta ventajas y desventajas.

Estudios de casos

El estudio de casos es una investigaciéon profunda de un individuo o de un peque-
fio grupo de individuos (por ejemplo, una familia o un grupo de compafieros). Algu-
nos de los primeros descubrimientos sobre el desarrollo del nifio se basaron en esta
técnica. Por ejemplo, en la década de 1800 Charles Darwin llev6 un diario detallado
de las expresiones emocionales de su hijo. El diario se convirti6 en la base de su
teoria del desarrollo emocional de lactantes y nifios. Freud tenia apuntes pormeno-
rizados de pacientes que €l y otros psicoanalistas utilizaban mucho en sus trabajos.



EL ESTUDIO DEL DESARROLLO DEL NINO

Tipo de disefio

Ventajas

(— TABL# ! 3 VENTAJAS Y DESVENTAJAS DE ALGUNOS DISENOS
r _ .NVESTIGACION

Desventajas

Estudio de casos

Estudios correlacionales

Estudios longitudinales

Estudios transversales

Estudios secuenciales
transversales

Intervenciones
experimentales

Suministra informacién
detallada sobre la conducta
de un individuo. Sirve de
punto de partida para
investigaciones futuras.

Pueden emplearse con grandes
muestras para probar las
asociaciones entre diversas
variables (por ejemplo, la
edad y la autoestima)

Suministran informacién sobre
los cambios en la conducta
individual a lo largo del
tiempo. Sirven para probar la
estabilidad de las conductas y
las relaciones causales.

Pueden usarse con grandes
muestras para examinar los
cambios evolutivos. Pueden
terminarse en unos cuantos
meses. Son qtiles para
establecer normas de edades.

Combinan las ventajas de los
disefios longitudinales y
transversales.

Las condiciones del estudio
estan bien controladas. El

Puede reflejar el sesgo o
prejuicio del investigador.
No es posible generalizar a
otras situaciones.

No pueden emplearse para
probar relaciones causales.

Muy costosos y su realiza-
ci6én tarda afos. Si un
estudio abarca varios afios,
los sujetos se vuelven
expertos en los tests y los
acontecimientos histéricos
pueden influir en los
resultados. A veces los
sujetos abandonan el
estudio y se incurre asi en
5€580S.

No prueban relaciones
causales. Tampoco
proporcionan informacion
sobre la estabilidad de la
conducta.

No se usan comunmente ni
se conocen bien.

Incluyen muestras pequefias
y, si se realizan en el

grado de control es maximo
en los estudios de laboratorio
y minimo en los experimen-
tos naturales.

laboratorio, no es posible a
veces generalizar a otros
ambientes.

Piaget registraba el progreso evolutivo de sus hijos e integraba sus hallazgos en la
teoria del desarrollo cognoscitivo del nifio.

Un estudio reciente de casos que ha ayudado a los investigadores a entender el
desarrollo linglistico es la historia de Genie (Curtiss, 1977). Genie (nombre ficticio)
fue confinada a un cuarto pequefio donde nadie le hablé desde los 20 meses hasta
que una trabajadora social 1a encontr6 cuando tenia 13 afios y medio de edad. Al ser
descubierta, pesaba apenas 59 libras y no sabia hablar. Durante los 9 afios siguien-
tes, se le administré terapia intensiva para ayudarle a aprender a hablar. Pero su
desarrollo lingliistico nunca se aproximé6 al de un adulto normal. Segiin el altimo
informe, a los 30 afios Genie vivia en un hogar comunitario para adultos retrasados
y su lenguaje todavia no era normal.

Los estudios de casos suministran informacién util y profunda sobre un aspecto
del desarrollo; por ejemplo, el lenguaje o la cognicién. De estudios como el de
Genie se ha aprendido mucho respecto a los efectos que el aislamiento social tiene
en la adquisicién del lenguaje. Indica ademas que puede haber un periodo critico
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para aprenderlo, ya que ella nunca pudo adquirir el lenguaje normal cuando se lo
ensefiaron en la adolescencia y en la edad adulta. La principal limitacién es la
imposibilidad de hacer afirmaciones generales sobre el desarrollo si se parte de un
solo caso. Es posible que los resultados solo se apliquen al individuo en cuestién.
Por ejemplo, en el caso de Genie quizd la desnutricion y los maltratos fisicos
—cosas que pueden dafiar el cerebro-- le impidieron aprender a hablar. Tampo-
co es posible extraer conclusiones en torno a las relaciones causales. Méas atin, los
estudios de casos estan expuestos al “sesgo (o prejuicio) del observador”. En otras
palabras, el investigador puede concentrarse en algin aspecto y descuidar
otros. Asi pues, esta técnica ofrece informacién valiosa acerca del nifio individual,
pero los resultados tal vez no nos digan mucho del nifio en general.

Estudios correlacionales

Los estudios correlacionales son quizas el disefio de mayor uso en la investiga-
cioén del desarrollo. Nos indican cudles factores se influyen mutuamente o coexis-
ten. Asi, se cree que la autoestima se relaciona con el aprovechamiento escolar. Un
investigador podria probar esta hipé6tesis administrando una medida de autoestima
a una muestra numerosa de nifios y recabar informacién sobre su aprovechamiento
escolar (calificaciones, puntuaciones en los exdmenes, evaluacién de sus profeso-
res, etc.). Una vez reunidos esos datos, analizaria las relaciones entre las medidas de
la autoestima y del aprovechamiento.

La fuerza de las relaciones entre medidas se expresa con un estadistico llamado
cociente de correlacion. Las correlaciones pueden fluctuar entre -1.0 y +1.0. Si
dos medidas no estan relacionadas, entonces la correlacién se aproximara a 0. Po-
dria interpretarse que el resultado significa lo siguiente: las puntuaciones mas altas
o bajas en una medida no corresponden a las mas altas o bajas de otra. Si las puntua-
ciones mas altas en la medida de autoestima correspondieran a las mas altas en la
prueba de aprovechamiento, la correlacién seria positiva oscilando entre .00 y 1.0.
Pero si las puntuaciones més altas en una medida se asociaran a puntuaciones mas
bajas en la segunda medida, la correlacién seria negativa, entre .00 y -1.0. Este
resultado significa que, a medida que una puntuacion crece, la segunda disminuye.
La correlacion es estadisticamente significativa cuando la relacién entre las dos
medidas es méas fuerte de lo que se habria predicho a partir de la casualidad.

He aqui un ejemplo: la mayoria de los estudios indican una correlacion significa-
tiva positiva entre la autoestima y el aprovechamiento escolar. Sin embargo, una
correlacién positiva no significa que haya una relacion causal entre los dos facto-
res (0 sea, los cambios de un factor causan los del otro). Los resultados tan sdlo nos
indican que ambos estan relacionados de alguna manera sistematica. No podemos
saber si una mayor autoestima favorece un mejor aprovechamiento o viceversa. Es
decir, la direccion de la causalidad no esta clara. De hecho, ambas afirmaciones so-
bre ella podrian ser correctas. Més atin, una tercera variable —el ambiente familiar—
podria tener un efecto causal en la autoestima y en el aprovechamiento (figura 1.9).
En conclusion, los estudios correlacionales no se usan para probar relaciones de
causa y efecto. Se usan tnicamente para probar relaciones entre diversas medidas.

Los estudios correlacionales son muy comunes en la investigacién del desarro-
llo del nifio. Los investigadores al describirlo analizan la relacién de la edad con
medidas del desarrollo fisico, cognoscitivo y social. Retomando el ejemplo de la
agresion, un investigador podria probar si una medida de ella —como la frecuencia
de rifias en la escuela— aumenta o disminuye a medida que crecen los nifios. Las
correlaciones también indican cuantas dreas del desarrollo pueden estar relaciona-
das. Por ejemplo, en el siguiente capitulo explicaremos las que se dan entre el desa-
rrollo fisico del adolescente y la autoestima. Este tipo de estudios se emplean cuan-
do se analizan las relaciones entre el ambiente social del nifio y varios procesos

Los estudios de casos nos dan
una visién profunda de una
persona o grupo, pero los
resultados no pueden
generalizarse a poblaciones
mas grandes.

Los estudios corvelacionales
establecen una relacion
general entre dos factores,
pero no pueden probai una
relacion causal.
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FIGURA 1.9

Modelo de correlacion
positiva entre la
autoestima y el
aprovechamiento escolar
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Amb 2nte
famiiia.

Una correlacién positiva no significa que la autoestima positiva haga que los nifios
obtengan un buen rendimiento en la escuela. Es posible que esto ultimo origine ia
autoestima. Ademés, un ambiente escolar positivo 0 negativo puede afectar a la
autoestima y al aprovechamiento escofar, explicando asi su correlacién positiva.

evolutives. En capitulos subsecuentes el lector encontrara varios ejemplos. Asi, en
el capitulo 4 estudiaremos las relaciones entre la conducta de crianza y el desarro-
llo intelectual. En el capitulo 5, las que existen entre el ambiente familiar y el
desarrollo lingiistico. Y en el capitulo 6, las que existen entre la popularidad con
los compafieros y el aprovechamiento escolar. Al leer esta investigacién, no olvide
que los estudios correlacionales permiten probar las relaciones de varias medidas
del desarrollo. No es posible utilizarlos para probar hipétesis sobre la causalidad.

Los estudios longitudinales, transversales y secuenciales transversales

Como ya dijimos, el desarrollo supone cambios de la conducta a lo largo del tiempo.
Vimos cdmo usar los estudios correlacionales para analizar las relaciones entre la
edad y varias conductas como la agresién y la autoestima. Otros dos disefios de
investigacion se utilizan ampliamente para estudiar los cambios de comportamien-
to a través del tiempo: los longitudinales y los transversales.

En un estudio longitudinal, se da seguimiento al desarrollo de un grupo de
nifios durante varios afios. Se recaban periédicamente los datos concernientes a
diversos aspectos del desarrollo. Uno de los mas famosos es Estudios genéticos del
genio de Lewis Terman (Terman, 1925; Terman y Oden, 1959), que comenzo6 en 1922
y examind la vida de 1 500 personas en un periodo de 70 afios. El criterio inicial de
seleccién fue una puntuacién superior (el 1 por ciento de la parte superior del
intervalo) en un test de inteligencia a los 11 afios de edad. Durante los siguientes 70
afios, los investigadores fueron recabando datos sobre las experiencias tempranas
de la nifiez, la educacién, las caracteristicas de la personalidad, las carreras, las
familias, 1a salud fisica y mental y el ajuste a la jubilacién.

El estudio de Terman, que tras su muerte fue dirigido por Robert Sears y Albert
Hastorf, ha enriquecido enormemente nuestro conocimiento del desarrollo, sobre
todo el de los individuos con habilidades intelectuales sobresalientes. Los resulta-
dos revelaron que los nifios sobredotados no eran felices, que sufrian el rechazo de
sus compafieros o desajuste psiquico. Se convirtieron en adultos muy exitosos, aun-
que ninguno de ellos alcanzé la estatura de un Albert Einstein ni de una Madame
Curie. La mayoria se gradu6 en la universidad y casi todos los varones siguieron
una carrera profesional o administrativa. La generalidad de las mujeres no terminé
una carrera, pero las que lo hicieron tuvieron gran éxito. En la edad adulta, las
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personas sobredotadas se casaban y se divorciaban con la misma frecuencia que el
resto de los adultos en aquella época. Y lo mas importante: los resultados demostra-
ron que las relaciones familiares mas que el éxito profesional influian en la satisfac-
ciéon con la vida en los altimos afios de la adultez.

Los estudios longitudinales suministran valiosa informacién sobre el desarrollo
del individuo a través del tiempo; de ahi la posibilidad de analizar el impacto que
los sucesos tempranos tienen en el desarrollo posterior. Por ejemplo, muchos pa-
dres que trabajan quieren saber cémo el cuidado diurno incide en el desarrollo de
sus hijos a largo plazo. Los estudios longitudinales permiten a los investigadores
identificar las diferencias de conducta en diversos puntos del desarrollo (por ejem-
plo, el aumento o disminucion de la agresién con la edad). Permiten ademas exami-
nar la estabilidad de la conducta de cada nifio. ;Se convierten en adultos solitarios
los nifios timidos? En el capitulo 4 trataremos de la estabilidad de la inteligencia
desde la nifiez hasta la edad adulta. Esta informacidn se extrae de los estudios longi-
tudinales.

Este tipo de estudios tienen ventajas pero no estan exentos de desventajas que es
preciso considerar. Primero, cuestan mucho y su realizacion tarda afios. Un investi-
gador necesitaria esperar 5 afios 0 mas para determinar si la agresién aumenta o
disminuye dyrante la nifiez. A menudo resulta dificil conservar intacto el gru-
po muestra, sobre todo en una sociedad de gran movilidad. Existe asimismo el pe-
ligro de que los individuos se vuelvan expertos en los tests cuando-se les evaliia en
forma repetida. Y, finalmente, las conclusiones han de considerarse en relacién
con la época en que se terminé el estudio. Por ejemplo, la Gran Depresién de los
Estados Unidos y la Segunda Guerra Mundial sin duda influyeron profundamente
en los hombres y en las mujeres del estudio de Terman. Por otra parte, los papeles
o roles sexuales han cambiado mucho desde la década de 1940, periodo en que la
mayoria de los participantes cri6é su familia. Las experiencias de los nifios y de los
adultos contemporaneos tienden a ser muy distintas a la de los nifios de los afios 20.

Otro disefio muy conocido con que se analizan los cambios evolutivos en la ni-
fiez es el estudio transversal. Los investigadores seleccionan nifios de diferentes
edades y miden el factor en cuestién. En el ejemplo que hemos utilizado varias
veces, un investigador podria estudiar si la agresién aumenta o disminuye con la
edad, midiéndola en nifios de varias edades (5, 7, 9, y 11 afios, por ejemplo). Cada
grupo de edad presenta un perfil similar en las razones étnicas y sexuales, en el
nivel socioecon6émico, en las experiencias educacionales y en otros aspectos.
El investigador comparara después las puntuaciones de los grupos en alguna me-
dida de 1a agresion; por ejemplo, la frecuencia de pleitos en la escuela menciona-
dos por sus compafieros y sus profesores. Si los resultados mostraran una fre-
cuencia mayor entre los nifios de 9 y 11 afios de edad, tendria pruebas de que la
agresion se intensifica con la edad. Antes de extraerla, podria comprobar para ase-
gurarse de que el hallazgo se obtiene uniformemente en ambos sexos y en va-
rios grupos étnicos.

Los estudios transversales son sin duda mas rapidos y menos costosos que los
longitudinales. Pueden abarcar una amplia gama de sujetos y terminarse en un par
de meses. De ahi su utilidad para establecer normas de edad, es decir, la edad en
gue se presentan algunas caracteristicas. Como se muestra a los participantes una
sola vez, hay menores probabilidades de que la evaluacién repercuta en su compor-
tamiento.

Igual que en los estudios correlacionales y longitudinales, éstos tienen algunas
desventajas que es necesario considerar. Primero, no examinan los cambios de la
conducta a lo largo del tiempo; sélo ofrecen una estimacién de ellos. Ademas, no
pueden suministrar informacién sobre los factores tempranos de la conducta. Por
ejemplo, no seria posible determinar los efectos que la estimulacién cognoscitiva
temprana tiene en el desarrollo intelectual ulterior. Mas ain, como vimos antes, los
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Los estudios longitudincles,
que dan seguimiento al mismo
sujeto a través del tiempo,
permiten al investigador
examinar los cambios
evolutivos a lo largo del uem 10
y el impacto de los sucesos
tempranos en el desarrollo
posterior.

Los estudios transversales
comparan las conductas c's
sujetos semejantes e varvios
grupos de edad y sirven para
establecer el momenio en que
aparecen clertas
caracteristicas.
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Se usan los estudios
experimentales para establecer
relaciones causales en el
ambiente de laboratorio, pero
los resultados no siempre se
repiten en un entorno natural.
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participantes de cada grupo de edad han de ser seleccionados rigurosamente a fin
de excluir otras diferencias aparte de la edad que pudieran viciar los resultados.
Finalmente, un estudio de este tipo no puede generar informacion respecto a la
estabilidad de las conductas con el tiempo, porque no se da seguimiento a los nifios
a través del tiempo. Como recordara el lector, una de las cuestiones que se discuten
en la investigacion dedicada al desarrollo es su continuidad frente a su discontinui-
dad. Para contestarla hay que evaluar a los mismos nifios por medio de estudios
longitudinales.

El estudio secuencial transversal es un término medio entre los longitudinales
y los transversales. Se selecciona a nifios de distintas edades y luego se les da segui-
miento durante dos o tres afios. Este disefio es mas eficiente que el longitudinal,
porque se inicia con mayor diversidad de edades. Al estudiar al mismo grupo de
nifios a través del tiempo, se logra identificar los antecedentes de la conducta y
evaluar la estabilidad de sus patrones. Estos disefios no se emplean mucho, a pesar
de combinar las mejores caracteristicas de los transversales y de los longitudinales.
La mayoria de los hallazgos relacionados con el desarrollo del nifio a 1o largo del
tiempo provienen de estudios longitudinales o transversales.

Estudios experimentales

Para probar las relaciones de causa y efecto, los investigadores recurren a los dise-
flos experimentales. Se piensa que aportan la evidencia mas concluyente. En un
estudio experimental, se selecciona rigurosamente a los nifios y se les iguala en
algunas variables que pudieran afectar los resultados (sexo, origen étnico, ambiente
familiar, aprovechamiento escolar, etc.). Después se asignan aleatoriamente a una
de dos condiciones: un grupo experimental o un grupo de control. En la primera,
los nifios reciben determinado tipo de tratamiento. Se supone que éste causa cierto
comportamiento o resultado. En la segunda, no reciben tratamiento alguno. Una
vez terminado el experimento, se miden en algin criterio de resultado llamado
variable dependiente. Si los dos grupos muestran alguna diferencia significativa en
este criterio, los resultados apoyardn la hipotesis de que el tratamiento produjo €l
cambio de conducta.

Retomando la pregunta sobre qué causa la agresién en el nifio, examinemos un
ejemplo de un estudio experimental. En un estudio cldsico, un grupo de investiga-
dores examiné los efectos que los modelos adultos tienen en la agresién infantil
(Bandura, Ross y Ross, 1963). El diseflo de investigacién se describe graficamente
en la figura 1.10. Los nifios asignados a la condicién experimental veian una pelicu-
la donde los adultos mostraban una conducta agresiva contra un muifieco de plasti-
co o payaso. Luego de verla, jugaban en una sala que contenia una mufieco y otros
juguetes. Los de la condicién de control no observaban la pelicula, pero se les per-
mitia jugar en la sala con el mufieco de plastico. Durante 20 minutos, los investiga-
dores observaron la conducta de los nifios a través de una cdmara de observacion.
Con una lista conductual de comprobacién evaluaron las conductas agresivas y no
agresivas. Supusieron que los nifios que habian visto el modelo agresivo adoptarian
después un comportamiento mas agresivo. Los resultados confirmaron la hipéte-
sis de que los nifios pueden volverse mas agresivos cuando estan expuestos a mode-
los de este tipo.

Una de las limitaciones de la investigacién experimental radica en que los hallaz-
gos se refieren so6lo a situaciones de laboratorio. No es seguro que se den también
en situaciones naturales, como el aula o el patio de juego donde existen reglas que
rigen la conducta apropiada. Por tal razén, a menudo los experimentos como el del
mufieco de plastico se repiten fuera de este ambiente. A propésito, la investigacion
indica que se aplican principios similares al aprendizaje de la agresién mediante
modelos en la escuela y en el laboratorio (Parke y Slaby, 1983).
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Muchos otros ejemplos de experimentos encontramos en la literatura dedica-
da al desarrollo del nifio. En los primeros estudios del aprendizaje cooperativo
se utilizaron los disefios experimentales para evaluar sus efectos en el aprendiza-
je, la confianza y la motivacién para aprender. En el capitulo 4 explicaremos
los efectos de los primeros programas destinados al desarrollo del nifio. Con
un disefio experimental se evaluaron los efectos de la intervencién temprana en
el desarrollo cognoscitivo del nifio como los programas Head Start (ventaja
inicial).

Segtin sefialamos antes, los experimentos con condiciones rigurosamente con-
troladas generan mas datos concluyentes en torno a las relaciones causales. Es po-
sible probar si la variable que va a ser manipulada (el tratamiento) produce un
cambio de conducta. Una gran desventaja es que la situaciéon puede estar tan con-
trolada que no se parezca al mundo real. En ambientes fuera del laboratorio, sefiala
el modelo de Bronfenbrenner, la conducta tiende a verse influida por diversas cau-
sas no facilmente aislables ni manipulables. Por tal razén, muchos investigadores
realizan hoy sus trabajos con nifios en ambientes naturales como la casa, la escuela
y el patio de juego. En el recuadro de investigacion 1.2 se describe un ejemplo de un
experimento natural. Se espera que este tipo de estudios nos den una idea mas
completa del desarrollo.

Métodos de recoleccion de datos

Acabamos de estudiar algunos disefios que describen y explican el desarrollo del
nifio. Al hacerlo mencionamos varios métodos para recabar datos acerca de los
nifios (medidas estandarizadas del desempefio, listas de comprobacién de la con-
ducta, autoevaluaciones, etc.). El método que se escoja dependera de la hipétesis
que va a ser probada. Como hemos visto al hablar de los disefios de investigacién,
cada método de recoleccién de datos tiene ventajas y desventajas.

Observaciones

La informacion referente al desarrollo de los nifios de corta edad a menudo se reca-  Las observaciones
ba por medio de la observacion directa, método que los profesores deben dominar. ~estructuradas permiten al
Cuando se observa al nifio en un ambiente controlado, digamos el laboratorio, esta lc’;i?ﬁid;’; li i%i’s Z:n o
técnica recibe el nombre de observacién estructurada. El experimento con el ,iente controlado
mufleco de plastico era una observacién estructurada dentro de un ambiente bien  (artificial), pero puede
controlado. Esta clase de observaciones son ttiles porque el experimentador puede  transferir los resultados
estandarizar las situaciones donde se recopilaran los datos. al mundo real.

La limitacién antes mencionada consiste en que el ambiente de laboratorio pue-
de estar tan estructurado que la informacién conseguida no se aplica al mundo real.

Cuando al nifio se le estudia en su ambiente, estos datos reciben el nombre de



EIl muestreo en el tiempo es un
método comun con que se
registra la conducta en un
ambiente de observacion.

RECUADRO DE INVESTIGACION 1.2 EFECTOS DE LA EDAD
Y DE LA EDUCACION EN EL DESARROLLO COGNOSCITIVO:
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observaciones naturalistas. La ventaja es que la situacién resulta menos artifi-
cial; 1a desventaja es que el investigador ejerce menos control sobre los factores
extrafios capaces de influir en la conducta del nifio. Por ejemplo, ;se comportan los
nifios agresivamente en el patio de juego sélo tras observar a modelos agresivos?
Un investigador quiza no logre contestar esta pregunta, porque sélo registra lo que
sucede de manera natural en esa situacién.

Al prescindir del método de observacion que se aplique, los investigadores deben
registrar sus observaciones en alguna forma. A veces anotan todo lo que el nifio
hace. Otras veces, no les interesa mas que ciertas conductas y, por lo mismo, las
registran como las acciones agresivas. A este método se le llama muestreo de even-
tos. Pueden emplear una hoja de codificacién de las observaciones que contiene
una lista de los comportamientos. Después eliminan los que ocurrieron en un mar-
co temporal previamente establecido (digamos cada 5 minutos). Esta técnica recibe
el nombre de muestreo en el tiempo. Una desventaja de ella consiste en que la
conducta en cuestion (pelear, por ejemplo) puede ser tan poco frecuente que el
observador quizd debe esperar largo tiempo antes de verla. Por tal razon, algunos
investigadores tratan de estructurar la situacién de modo que la conducta tenga
muchas probabilidades de ocurrir. Por ejemplo, a veces colocan un juguete atracti-
vo en la unidad de un centro de atencién diurna, con el propésito de aumentar las
probabilidades de que los nifios peleen por el juguete. Pero como precisamos antes,
esta modificacién podria restarle espontaneidad a la situacién.

En términos generales, en la generalidad de los estudios de observacion se re-
curre a algiin tipo de muestreo en el tiempo. La principal ventaja consiste en que es
una forma sistematica de comparar el comportamiento de varios nifios. La princi-
pal desventaja consiste en que el procedimiento de codificacion tal vez no capte los
comportamientos poco frecuentes. Ademas los que normalmente se emplean no
ofrecen mas que conteos de comportamientos. En algunos casos, el investigador
deseara saber qué antecedid a determinados eventos o sucedi6 después de ellos. La
figura 1.11 contiene una muestra muy simple de procedimientos que los profesores
pueden utilizar para observar el comportamiento de sus alumnos en el aula.
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Autoinformes

Otro método de recabar informacién relativa al nifio es el autoinforme. Los nifios
pueden comunicar su conducta, la de sus padres y profesores o la de sus compafie-
ros. También los padres, los parientes y amigos pueden comunicarla. El autoinforme
adopta formas muy diversas. Los individuos que van a ser estudiados pueden llenar
un cuestionario que contiene preguntas muy estructuradas. Otro tipo de autoin-
forme es la escala de evaluacion; a los sujetos se les da un conjunto de conductas
o atributos para que los clasifiquen. Asi, a los profesores puede pedirseles que eva-
laen el esfuerzo del nifio, su persistencia o su capacidad de trabajar independiente-
mente en el aula. Un gjemplo de este tipo de escala se incluye en la figura 1.12.
Naturalmente el autoinforme, el cuestionario y las escalas de evaluacién pueden
usarse s6lo con nifios y con adultos que sepan leer. Se trata de medidas generalmen-
te menos confiables en los nifios menores de 8 o 9 afios de edad. La entrevista
puede ser un medio mas idéneo para nifios de corta edad. En ella, se les hace a los
nifios o adultos una serie de preguntas. Algunas entrevistas estin muy estructura-
das y estandarizadas, otras pueden estar organizadas con mayor flexibilidad. Las
entrevistas nos ayudan a comprender por qué alguien obra en cierto modo o expe-
rimenta determinados sentimientos.

Los cuestionarios y las escalas de evaluacién son medios eficientes de obtener
informacién sobre los nifios; de ahi su uso generalizado en la investigacién sobre el
desarrollo, en especial cuando se recopila informacién acerca de una muestra nu-
merosa. Con todo, estos métodos presentan serias desventajas. Primero, no es segu-
10 que todos los nifios y los adultos interpreten en la misma forma los reactivos de
ambos instrumentos. Por ejemplo, un profesor podria interpretar “trabajar inde-
pendientemente” como trabajar solo y otro podria interpretarlo como realizar ta-
reas independientes. Segundo, quizés esos dos grupos de edad no se sientan motiva-
dos para llenar el cuestionario, sobre todo si requiere mucho tiempo. Quiza dejen
en blanco algunas respuestas o contesten al azar. Ademas, quiza ni los nifios ni los
adultos comuniquen verazmente sus conductas. Algunas veces contestan las pre-
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Tiempo Actividad Observacion Interpretacion/preguntas

1. Cuando se obtengan observaciones sobre los estudiantes, aseglirese de anotar el
momento y el lugar en que se realicen. Registre los hechos acerca de lo que
ocurre. Trate de apuntar lo méas que pueda respecto a lo que el estudiante o los
estudiantes estan diciendo o haciendo. Busque las conductas que anteceden o
siguen un evento en particular. No intente interpretar lo que estan haciendo;
piense que es usted una camara de video que registra el evento. A muchos
profesores e investigadores el formato anterior les parece util para conseguir
registros de observaciones. Note que en el margen derecho se deja un espacio |
para anotar las interpretaciones y las preguntas.

2. Una vez terminada una serie de observaciones, empiece a interpretar qué puede
estar sucediendo en la situacion y qué podrian significar las acciones para
quienes las realizan. Registre las preguntas de investigacién que esta observa-
cién podria originar. Comience a buscar patrones y uniformidades en la conduc-
ta y registrelos en la seccién dedicada a la interpretacion. Empiece a formular
hip6tesis que expliquen los hechos que ha estado observando.

3. Al extraer conclusiones a partir de las observaciones, busque uniformidades de
conducta entre las situaciones. Identifique los eventos que antecedieron y
siguieron la conducta en cuestién. Formule una teoria que explique la conducta
de los alumnos. ;Qué tipo de evidencia tiene en favor de ella? Por dltimo,
examine otras explicaciones e interpretaciones de lo que ha venido observando.
;Qué clase de informacién necesitaria para confirmar esta explicacién o para
rechazarla?

4. Al reunir y analizar los registros de las observaciones, procure evitar algunos
errores comunes. Primero, tendemos a ver “lo que queremos ver”. Por ejemplo,
si suponemos que los profesores tratan en forma diferente a los alumnos de alto
y bajo rendimiento, seguramente ello influird en nuestras observaciones. Es I

decir, nuestras ideas, nuestras expectativas y experiencias pasadas pueden
llevarnos a seleccionar e interpretar las observaciones a partir de las suposicio-
nes anteriores. En lo posible hay que quitarnos estos “anteojos perceptuales”. Sea
objetivo. Cuando observe, asegurese de recabar informacién que pueda contra- l
rrestar las suposiciones y '1s expectativas preexistentes. Segundo, no se apresure
a sacar conclusiones ni a formarse expectativas. Como se menciond en paginas
anteriores, busque patrones conductuales a través del tiempo y en situaciones
diversas. Al sacar una conclusién o al hacer una interpretacion, cerciérese de
citar ejemplos concretos que confirmen sus afirmaciones. Las conclusiones
seran mas creibles si cita varios casos de un comportamiento que las corrobore.
Por ultimo, recuerde que la situacién puede influir en la conducta del alumno.
Al observar a otros, tendemos atribuir la conducta a disposiciones estables (por
ejemplo, ella es timida) y no a la situacién (por ejemplo, ella es timida en la
clase). Por tal motivo, I - que obtener informacién sobre un alumno en varias
situaciones. Si un patrén conductual como la timidez aparece en varios ambien-
tes con personas diversas, serd legitimo hacer inferencias respecto a las tenden-
cias subyacentes.

FIGURA 1.11

Sugerencias para obtener observaciones en el aula
FuenTes: Brophy y Good (1974) y Florio-Ruane (1985).
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Instrucciones: indique la frecuencia con que cada alumno muestra las siguientes conductas
en la clase. Evaliie las conductas en una escala de 1 a 4. Circule 1 si el alumno nunca
muestra la conducta, 2 si la muestra algunas veces, 3 si la muestra generalmente y 4 si
la muestra frecuentemente.

Algunas
Nunca veces Generalmente Frecuentemente

Se lleva bien con los demas 1 2 3 4
Disfruta las actividades

interesantes 1 2 3 4
Trabaja en forma

independiente 1 2 3 4
Ayuda a los otros 1 2 3 4

Desiste con facilidad 1 2 3 4

guntas en la forma en que consideran que deben hacerlo. Este problema tiende a
presentarse cuando se les pide hablar de conductas indeseables como pelear, enga-
fiar o robar. Tampoco los adultos suelen proporcionar informes objetivos de conduc-
tas inconvenientes o incorrectas, como golpear a un nifio. En general, existe la
tendencia a sobrestimar las conductas correctas y a subestimar las incorrectas. A
este problema se le llama conveniencia social.

Hay menores probabilidades de interpretar erréneamente las preguntas de una
entrevista. El examinador puede ahondar en las respuestas. Las entrevistas pueden
generar datos mas completos y ricos respecto a varios hechos. Pero la entrevista es
muy lenta. Es mas dificil entrevistar a los nifios que a los adultos, porque prestan
menos atencién, responden con mais lentitud y les cuesta entender las preguntas.
Ademas, hay que transcribir y analizar la entrevista con un esquema de codifica-
cion. El problema de la conveniencia social tiende mas a ocurrir en las entrevistas
personales, en que los participantes no acostumbran divulgar sentimientos, actitu-
des y conductas que otros podrian juzgar inconvenientes o incorrectas.

Cuando se utiliza el autoinforme, se recomienda reunir informacién comple-
mentaria. Por ejemplo, los investigadores a menudo recaban informacioén sobre la
conducta de un nifio a partir de fuentes diversas: profesores, padres y compafieros.
Si coincide la informacién aportada por ellas (por ejemplo, dos o mas fuentes lo
evalian como una persona popular), habrd mayores probabilidades de que los re-
sultados sean exactos. Ademas, el autoinforme se emplea frecuentemente junto con
otras estrategias de recoleccién de datos como las observaciones y las evaluaciones
del desempefio.

Evaluaciones .. "

Algunas veces 1a mejor manera de recabar informacién sobre el desarrollo del nifio
son las evaluaciones del desempefio, que miden la capacidad para realizar en
forma correcta algunas tareas. Son métodos con los cuales generalmente se mide el
desarrollo fisico y cognoscitivo. Por ejemplo, pedir a un grupo de preescolares co-
rrer alrededor del gimnasio es un medio de evaluar sus habilidades motores grue-
sas. Los tests de inteligencia y de logro son también evaluaciones del desempefio en
que el sujeto efectiia algunas actividades cognoscitivas. Asi, en una subprueba de la
Escala de Inteligencia para Nifios de Wechsler (Wechsler, 1991) se les pide hacer con
bloques disefios que correspondan a un modelo. Los tests de logro también abarcan
una serie de problemas estdndar que los estudiantes resuelven. Sin embargo, en los
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iltimos afios los educadores han comenzado a reemplazar las pruebas de opcién
multiple por las evaluaciones del desempefio en que el alumno realiza tareas verda-
deras. A esta forma de medicién se le llama evaluaciéon auténtica. Se basa en la
suposicién de que los estudiantes no pueden entender un concepto, si no lo utilizan
para resolver un problema de la vida real (Airasian, 1996).

En el capitulo 3 veremos que Piaget utilizé este tipo de evaluacién en gran parte
de sus investigaciones dedicadas al desarrollo cognoscitivo. Una de sus actividades
mas famosas se relacionaba con la conservacién del agua. Como se observa en la
figura 1.13, a los nifios se les muestra primero dos vasos de agua y se les pregunta si
contienen la misma cantidad. A continuacién el agua de un vaso se vierte en un
vaso mas alto y delgado; se les vuelve a preguntar si los dos contienen la misma
cantidad de agua.

El nifio que no entiende el concepto de conservaciéon contestara: “No, el vaso
mas alto contiene mas” En la investigacion de Piaget, se les pedia que explicaran
sus respuestas. Esta técnica de investigar los procesos del razonamiento en el nifio
recibe el nombre de método de entrevista clinica. Constituye un buen ejemplo
de cémo podemos combinar las evaluaciones del desempeiio con la entrevista para
medir el funcionamiento cognoscitivo del nifio.

Las evaluaciones del desempefio ofrecen varias ventajas. Primero, nos dan una
medida conductual del nivel del desarrollo en cierta area. Tienden a ser mas exac-
tas que el autoinforme. Segundo, pueden indicarnos cuales tareas y problemas
estin en condiciones de resolver los nifios en determinadas edades. Como pode-
mos estandarizar en varias situaciones las actividades, los procedimientos y las con-
diciones, también podemos comparar el desempefio con normas previamente esta-
blecidas. Por ejemplo, los tests estandarizados del aprovechamiento se rigen por
normas estatales o nacionales, que permiten a los educadores comparar el desem-
pefio de sus alumnos con el de otros de 1a misma edad. La desventaja de esta técni-
ca, sobre todo en el caso de los tests estandarizados, consiste en que no suministra
informacién sobre los procesos con que el nifio resuelve el problema. Esta informa-
cién ha de deducirse de su desempefio. Pese a ello, el método de Piaget de combinar
las evaluaciones del desempeiio con las entrevistas clinicas puede ser un medio de
superar este problema.

1. ¢, Tienen los dos vasos la misma cantidad de agua? 2. ( Ahora tienen los dos vasos la misma cantidad de agua?

FIGURA 1.13

Problema de conservacion de liquidos
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Evaluacion de la calidad de un estudio

Acabamos de explicarle algunos métodos con que se estudia el desarrollo del nifio,
asi como sus ventajas y limitaciones. La siguiente pregunta es: ;cémo saber cuando
podemos confiar en los resultados de la investigacion? Para contestar esta pregunta
hay que tener en cuenta varios criterios.

Al juzgar la calidad de un estudio es importante examinar cé6mo se seleccioné
la muestra. Si tenia algtn tipo de limitacién (por ejemplo, todos los sujetos eran varo-
nes de raza blanca), los resultados quizd no pueden generalizarse a otros grupos de
nifios. La generalizabilidad designa la aplicacién de los resultados a otra muestra. Por
ejemplo, los estudios de casos ofrecen poca generalizabilidad, porque se refieren a un in-
dividuo o a un grupo pequefio de individuos. Muchos estudios del desarrollo han sido
criticados por basarse en muestras de personas de clase media y de raza blanca. Los
resultados no pueden aplicarse a los nifios pobres ni a los provenientes de grupos mi-
noritarios. Puesto que el contexto sociocultural del nifio influye en su comportamien-
to, hay que seleccionar rigurosamente un grupo representativo de nifios de distinto
origen racial, clase social y sexo. Cuando los hallazgos son constantes en varias mues-
tras, tendremos mayor confianza de que se apliquen a gran diversidad de nifios.

Al juzgar la calidad de un estudio, conviene examinar la confiabilidad y la vali- Se demuestra la confiabilidad
dez de las medidas empleadas. La confiabilidad se refiere a la uniformidad o preci- 9¢ un instrumento de
sién de la medicién cuando se repita en condiciones semejantes. Por ejemplo, hay ;Z:Zf;jﬁiffojnim:; .
numerosas medidas de la autoestima. Al escoger una escala, el investigador quiere ,gperigo en circunstancias
una que le ofrezca una estimacién fidedigna. Un método de verificar la confiabili-  semejontes.
dad de una medida consiste en administrarla varias veces en un lapso breve (unas
cuantas semanas es un periodo aceptable) y en analizar la uniformidad de las puntua-
ciones a lo largo del tiempo. Por supuesto, el mismo grupo de individuos debera
completar la medida todas las veces. Las medidas confiables generan puntuaciones
mas congruentes dentro de un breve intervalo. A la medida de uniformidad se le
llama confiabilidad de test-retest. Esta informacién deberian incluirla los estu-
dios que utilizan una prueba, una medida del desempefio o un cuestionario.

En la entrevista y en la observacién se emplea otra estimacion de la confiabili-
dad. Cuando se analizan los datos conseguidos con ellas, el investigador acostum-
bra identificar varias categorias o patrones de conducta. El proceso analitico consta
de interpretaciones y de juicios subjetivos. Para establecer la confiabilidad de los
procedimientos de codificacion, el investigador calcula el grado de concordancia
entre los observadores y los codificadores. Un codificador puede interpretar como
amenaza una mirada intensa, no asf otro. Esta estimacion de la concordancia recibe
el nombre de confiabilidad entre observadores o codificadores. Cuando los obser-
vadores coinciden en su evaluacién, las medidas resultantes serdn mas confiables.

Ademas de ofrecer una medida confiable de una conducta, el instrumento de  Se demuestru la confiabilidad
investigacion ha de ofrecer una medida valida. La validez indica si proporciona o no € un instrumento de
una medida exacta del fenomeno en cuestion. Es decir, ;mide el instrumento real-  7Wegacion, si mide las

) A caracteristicds que se propone.

mente lo que se propone? Es posible obtener una estimacién confiable de una con-
ducta, pero el instrumento con que se logra tal vez no evalie lo que se desea. Esto
crea confusiéon a muchos lectores de los resultados de las investigaciones. Suponga-
mos que un investigador piensa, como lo hicieron los pioneros, que el tamafio de la
cabeza de una persona era una medida de su inteligencia. Se puede obtener una
estimacién confiable del tamafio de la cabeza de alguien, ;pero quién piensa hoy
que es una medida vélida de la inteligencia? Este es un ejemplo simple que nos
servira para aclarar al diferencia entre la confiabilidad y 1a validez de una medida.

Hay muchos factores que pueden amenazar la validez de una medida. En el capi-
tulo 4 explicaremos la validez de los tests contemporaneos de inteligencia. Aunque
existen muchas definiciones de ella, los tests del cociente intelectual se basan ac-
tualmente en una definicién rigurosa. Si un nifio no logra buenas calificaciones, ses
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correcto que el investigador concluya que el nifio tiene una inteligencia baja? Qui-
z4, como aseguran algunos criticos, las pruebas son en realidad una medida de la
familiaridad del nifio con la cultura de un grupo social en particular, pues es la de
los que disefian las pruebas. Dado que la motivacién puede influir en la califica-
cién, quiza eso es precisamente lo que miden. Para verificar la validez de un instru-
mento, como una prueba de inteligencia, el investigador debe relacionarla con otras
medidas legitimas y confiables del mismo atributo o comportamiento. En el caso de
los tests de cociente intelectual, las puntuaciones podrian relacionarse con otras
pruebas validas, con las habilidades cognoscitivas o con el aprovechamiento acadé-
mico. Si una medida es valida, deberia mostrar relaciones sélidas con ellas.
Finalmente, en la comunidad cientifica, la calidad de una investigacién se juzga
por la posibilidad de reproducirla. La repeticién consiste en probar una hipétesis
con diversas muestras y con métodos distintos pero afines. Si se obtienen los mis-
mos resultados, dificilmente se deberdn a un grupo particular de individuos ni a
cierto método de investigacion. Los hallazgos son mas fidedignos cuando se consi-
guen en estudios que utilizan distintas muestras y métodos de recoleccion de datos.

En calidad de educador o de padre, a usted y a sus hijos o alumnos quiza se les
invite en algiin momento a participar en un estudio. De ahi la importancia de que

P . )

1. En la generalidad de los casos, el investigador debe hacer que su estudio sea [
revisado por un comité de evaluacién. Debe ademds proporcionar toda la informa-
cién relacionada con el estudio.

2. Los investigadores no deben utilizar métodos ni procedimientos que causen dafio
fisico ni psiquico al nifio. Es necesario que los beneficios superen a los posibles
riesgos.

3. Silos participantes son menores de 18 afios, el investigador informara a sus
padres, a su tutor o a otros responsables de su cuidado los procedimientos del
estudio y obtendra su autorizacién por escrito antes de iniciarlo.

4. Silos participantes tienen suficiente edad para entender los procedimientos del
estudio, se les comunicaran y se les solicitard su consentimiento verbal antes que
intervengan en él. Se les aclarard que pueden retirarse en el momento en que lo
deseen.

5. El investigador no debe revelar la informacién referente a los participantes. No se
dardn a conocer sus nombres en todos los informes de investigacién y en las
conversaciones informales acerca del estudio.

6. El investigador informar4 a los padres, al tutor o a otros adultos encargados del
nifio, si consigue informacién que ponga en peligro el bienestar del nifio. Por
ejemplo, si durante el estudio descubre que sufre una fuerte depresion, debera
contactar a alguien que le ayude al nifio a recibir tratamiento psicolégico. !

7. Los participantes tienen derecho a conocer los resultados del estudio. El investiga-
dor esta obligado a compartir los hallazgos con los interesados (entre ellos los
participantes, los padres, tutores, los funcionarios y el personal de la escuela).
Como se mencioné antes, en los resumenes de la investigacién se protegera la
identidad de los participantes.

8. Los participantes tienen derecho a los beneficios del tratamiento que se adminis-
tre al resto del grupo. Por ejemplo, si se demuestra que el tratamiento experimen-

tal produce efectos positivos, los integrantes del grupo de control que no lo
recibieron tendrdn el derecho a recibirlo en algiin momento posterior.
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conozca las normas éticas que el investigador debe observar cuando estudia a suje-
tos humanos. Las normas de la figura 1.14 se establecieron para protegerlo a usted
y a sus hijos o alumnos contra procedimientos peligrosos. Como los nifios son a
veces demasiado pequeflos para comprender lo que supone un estudio, los padres
han de dar su consentimiento para que participen. Y aun entonces, pueden negarse
a participar o abandonar una investigacién en cualquier momento sin hacerse acree-
dores a castigo alguno. Mas importante atn: los participantes y sus padres tienen el
derecho a que se les informen los resultados. Si usted interviene en un estudio, no
dude en pedir los resultados. La informacién ha de ser presentada de tal forma que
proteja la identidad de los participantes.

Los educadores y los padres a menudo se niegan a participar en un estudio por-
que requiere mucho tiempo. Pero es importante recordar que los investigadores
siguen haciendo descubrimientos acerca del desarrollo del nifio. Cada vez convier-
ten mas y mas ambientes naturales, como el aula o el hogar, en el ambiente de sus
estudios para garantizar que describan validamente el desarrollo. Un comité de
ética deberia revisar los proyectos realizados por individuos o instituciones que
reciben fondos del gobierno. Para aprobar un proyecto, es necesario que los benefi-
cios percibidos para el nifio superen el costo del tiempo y del esfuerzo. En todo

La éitca de la investigacion
establece que se requierc el
consentimicnto bien informado
de los sujetos, que no sc reveic
su identidad y que tengan
acceso a los resultados.

proyecto se antepondran las necesidades de él y de su familia.

1.

La investigacién del desarrollo del nifio ayuda a los
educadores a entender cémo el nifio cambia a lo largo
del tiempo y a qué se deben los cambios observados.
En las decisiones de ensefianza influyen las ideas de
los profesores sobre el desarrollo del nifio. Ellos tie-
nen puntos de vista diversos sobre el desarrollo, pero
muchos creen que se trata fundamentalmente de un
proceso de maduracion.

En varios estudios recientes se han planteado pregun-
tas sobre el conocimiento que tienen los educadores
acerca del desarrollo del nifio y del adolescente. Mu-
chos parecen conocer poco el grupo de edad al que
ensefian.

. Las escuelas intervienen de manera importante en el

desarrollo intelectual, social y emocional del nifio. La
instruccién no sélo afecta al nivel del desarrollo inte-
lectual, sino ademas a la forma en que piensa, resuel-
ve problemas y razona. Las experiencias escolares mol-
dean su sentido de competencia y del yo, las relacio-
nes con sus compafleros y sus actitudes sociales, lo
mismo que otros aspectos del desarrollo social.

Las creencias culturales sobre la naturaleza del nifio
y sobre c6mo deberia ser tratado han cambiado radi-
calmente durante los ultimos 100 afios. Antes de la
Revolucién Industrial se le consideraba un adulto en
miniatura. El descubrimiento de la nifiez es resultado
de los cambios socioecon6micos ocurridos durante las
primeras décadas del siglo XX. Su vida sigue estando
condicionada por circunstancias de indole social, eco-
némica € historica.

6.

RESUMEN DEL CAPITULO

En general, los tedricos piensan que el desarrollo con-
siste en cambios sistematicos y ordenados que mejo-
ran la adaptacion global al ambiente. Las teorias ofre-
cen un marco de referencia coherente para interpre-
tar, explicar y comprender los cambios. Las teorias
evolutivas adoptan varias suposiciones respecto a la
naturaleza del nifio, a la naturaleza del desarrollo y a
sus causas.

Las teorias biologicas suponen que las caracterisicas
humanas se desarrollan de acuerdo con un programa
biolégico. El ambiente no contribuye mucho a mol-
dear el desarrollo. Unos tedricos ven en el desarrollo
un proceso continuo y otros un proceso discontinuo.
Dos de los primeros tedricos de la maduracién fueron
Hall y Gesell.

Las teorias psicoanaliticas se centran en los cambios
del yo y de la personalidad. En diversas etapas del
desarrollo fisico aparecen nuevos impulsos, necesida-
des y conflictos que influyen en la forma en que el
nifio se relaciona con el ambiente. La forma en que
satisface sus nccesidades en distintas edades puede
dar la pauta del desarrollo de su personalidad. Entre
los principales tedricos psicoanaliticos se cuentan
Freud y Erikson.

. Las teorias conductuales ponen de relieve como el

ambiente contribuye a determinar el curso del desa-
rrollo. Este se realiza de un modo gradual y continuo,
a medida que el nifio va adquiriendo habilidades y
conductas a través de varios principios del aprendiza-
jé (condicionamiento, reforzamiento, imitacién). No
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existen patrones universales del desarrollo, ya que el
ambiente ofrece los estimulos y éstos pueden variar
de un nifio a otro. Entre los teéricos conductuales de
mayor prestigio que han estudiado el desarrollo del
nifio se encuentran Watson y Skinner.

En la teoria de Piaget, en la del procesamiento de in-
formacién y en la social cognoscitiva, el desarrollo se
debe a la interaccion de las incipientes habilidades
del nifio y sus experiencias ambientales. El nifio bus-
ca activamente informacién acerca del entorno y tra-
ta de interpretarlo por medio de sus conocimientos y
procesos cognoscitivos. La teoria de Piaget recalca los
cambios cualitativos en la manera de organizar la in-
formacién; en cambio, el procesamiento de informa-
cién y la teoria cognoscitiva ponen de relieve los cam-
bios evolutivos en la eficiencia de las actividades cog-
noscitivas.

Las teorias contextuales resaltan las relaciones entre
el nifio en desarrollo y el ambiente cambiante. No es
posible separar el desarrollo y el contexto de la cultu-
ra en que tiene lugar. En la teoria de Vygotsky, las
personas lo estructuran en formas que faciliten el
desarrollo cognoscitivo. Ocurren cambios cualitativos
en el pensamiento del nifio, a medida que éste trans-
forma las capacidades innatas en funciones mentales
superiores a través de interacciones con otros. Bron-
fenbrenner propuso que el desarrollo se da en un am-
biente de sistemas multiples. Los cambios en un sis-
tema (divorcio de los padres) influyen en los que se
realizan en otros (el nifio pierde interés por el trabajo
escolar). Para los contextualistas, el desarrollo no si-
gue una secuencia universal, porque el nifio y su am-
biente se hallan en cambio constante.

Existen muchas perspectivas sobre el desarrollo del
nifio. Ninguna puede explicar por si sola todo cuanto
conocemos y observamos en relaciéon con el nifio; de
ahi la importancia de contar con un repertorio de teo-
rias. La familiaridad con varias de ellas ofrece diver-
sas formas de pensar y de hablar del desarrollo del
nifio.

Los estudios dedicados al nifio presentan muchas for-
mas. Los disefios de investigacién mas usados son los
siguientes: estudio de casos, estudios correlacionales,
estudios longitudinales y de seccion transversal y las
intervenciones experimentales. Los estudios correla-
cionales examinan la asociacién entre dos eventos o
variables, mientras que los longitudinales y transver-

ACTIVIDADES

1. Entreviste a dos o tres profesores de varios grados res-

pecto a su conocimiento del desarrollo del nifio o del
adolescente. ;Incluia su programa de formaciéon do-
cente un curso de psicologia sobre el desarrollo en
una de esas dos etapas? ;Qué tipo de intereses o in-

14.

15.

16.

sales sirven para analizar el desarrolio a lo largo del
tiempo. Podemos aplicar los correlacionales y trans-
versales a grandes muestras. Los estudios longitudi-
nales son los mds idéneos para identificar los antece-
dentes de los cambios del desarrollo y para probar la
estabilidad de la conducta individual. Los experimen-
tos sirven para probar las relaciones causales, pero
los resultados no pueden generalizarse a otros am-
bientes.

Se cuenta con muchos métodos para recabar datos
sobre el desarrollo del nifio. Podemos observarlo en
un ambiente estructurado o inestructurado; podemos
registrar y analizar la frecuencia con que ocurren di-
versas conductas. La ventaja de este método consiste
en que suministra informacién detallada acerca de la
conducta actual del individuo. También podemos ob-
tener informacién sobre el nifio mediante escalas de
evaluacibn, cuestionarios y entrevistas. Estos méto-
dos son eficientes, pero quizd los informes de los su-
jetos no sean exactos ni veraces. A semejanza de las
observaciones, las evaluaciones del desempefio pro-
porcionan datos conductuales. Son mas exactas que
los autoinformes, pero no dan informacién sobre los
procesos que intervienen en ciertas tareas.

Hay varios criterios para juzgar la calidad de una in-
vestigacién. Las caracteristicas de la muestra o de la
situacién pueden influir en la posibilidad de generali-
zar los resultados a otras muestras o situaciones. La
confiabilidad (precisién) y validez (exactitud) de una
medida o instrumentos son importantes para juzgar
la calidad de una investigacién. Estas deberan ofrecer
una estimacién confiable y vilida del fenémeno en
cuestion. Sin embargo, la mayoria de los teéricos juz-
ga un estudio por la posibilidad de repetirlo. Los re-
sultados de la investigacion son mas fidedignos cuan-
do se repiten en varios estudios con distintas mues-
tras y métodos.

Los trabajos de investigacion con nifios y con adultos
deben ajustarse a una serie de normas éticas. Los be-
neficios percibidos de un estudio deberan superar sus
riesgos y su costo de tiempo y esfuerzo. Es necesario
obtener el consentimiento bien informado antes de
iniciar un estudio; se requiere la confidencialidad de
la identidad de los participantes. A los sujetos debe
darseles un resumen de los resultados cuando termine
la investigacion; todos los participantes tienen dere-
cho a los beneficios del trato que se otorgue a los otros.

quietudes tienen respecto al desarrollo del nifio?
.Como emplean esta informacion al planear las acti-
vidades de aprendizaje, al organizar el salén de cla-
ses, al identificar los estudiantes con necesidades es-
peciales y al castigar a un nifio? Trate de averiguar en



ACTIVIDADES

A2

qué medida sus decisiones didicticas se basan en

la investigacién del desarrollo o en sus experiencias

e intuiciones personales. Resuma los resultados en

un trabajo que pueda compartir con sus condis-

cipulos.

A continuacién se incluyen algunas preguntas sobre

el desarrollo del nifio (adaptadas de Martin y Johnson,

1992). Léalas y marque la respuesta que considere mas

acertada.

A. ;Cuando siguen reglas los nifios?

Cuando llegan a una etapa en que pue-
den hacer las cosas sin ayuda.

Cuando sus padres los elogian por ha-
cer las cosas sin ayuda.

Cuando desean probar nuevas ideas y
actividades.

B. ;Cémo llegan los nifios a comprender las diferen-

cias entre plantas y animales?
La distincién es evidente cuando llegan
a cierta edad.
Formulan el concepto observando y
analizando las diferencias entre ambos
grupos.
Se les ensefian las caracteristicas impor-
tantes de cada grupo.

C. ;Por qué cambian con el tiempo las ideas erré-
neas que los nifios tienen acerca del mundo?

Los adultos presentes corrigen la infor-
macion.

A medida que crecen superan las ideas
inmaduras.

La curiosidad los impulsa a buscar mas
informacién respecto a sus ideas.

D. ;Por qué los nifios inventan historias creativas?

Inventar es algo que el nifio hace es-
pontdneamente.
Los adultos estimulan su imaginacion.
Su imaginacién se desarrolla jugando
con otros nifios y reflexionando sobre
los objetos.

E. ;Cémo saben los nifios que una barra de chocola-
te partida en pedazos sigue siendo la misma canti-
dad de chocolate?

Cuando juegan con los objetos descu-
bren la relacién que existe entre las par-
tes y el todo.

Los adultos les dicen que las cantida-
des son las mismas.

Esto lo aprenden espontaneamente
cuando llegan a cierta edad.

F. ;Cémo aprenden los nifios a resolver conflictos con
sus amigos?

Por naturaleza algunos son maés agra-
dables o cooperativos que otros.

Al interactuar con otros descubren que
los conflictos disminuyen con la coope-
racion.

Los adultos los alientan a llevarse
bien.

G. ;Cémo aprenden los nifios de corta edad que los
personajes de las caricaturas no son reales?

Los adultos les cuentan historias que
son inventadas.
La diferencia es obvia para ellos cuan-
do llegan a cierta edad.
Sus experiencias diarias les ayudan
a darse cuenta de que los persona-
jes de las caricaturas no pueden ser
reales.

H. ;Cémo adquieren los nifios el deseo de aprender?
Tienen una curiosidad natural por co-
nocer las cosas.

Imitan a los padres que les gusta
aprender.

A medida que aprenden ideas y habili-
dades, buscan nuevas experiencias.

1. ;Cémo se dan cuenta los nifios de las consecuen-

cias de sus acciones?
Gradualmente, con el paso de los afios,
se vuelven mds conscientes de coémo
ocurren las cosas.
En sus interacciones con la gente, des-
cubren la importancia de considerar
los resultados posibles de distintas ac-
ciones.
Los adultos elogian su buena conducta
o ignoran su mala conducta.

Después de contestar las preguntas anteriores, de-
cida con sus condiscipulos cudl de los enunciados re-
presenta los siguientes puntos de vista expuestos en
el capitulo (pp. 18-31):

Teoria “riolég’  C - ~teristicas del nifio que apa-
recen espontaneamente confoi‘m_é madura; cambios
de desarroll 1 ¢ 1e no dependen del entrenamiento
ni de la experiencia.

. Cam’ ° s del nifio que depen-
den del ambiente. Los mecanismos que producen

" ¢l cambio son Ta instruccién directa, el premio, el
castigo, la imitacién y otros afines.

Teoria 1

Tea ia cognos ** . T. s c v™'ns del nifio se de-
ben a una interaccién-gindmica ¢ > s s conor mien-
tos actuali con el ambiente. El nifio aesempefa
un papel activo en su desarrollo mediante la cons-
truccién del conocimiento.

Revise sus respuestas y examine cudl de los puntos
de vista usa usted mas frecuentemente para explicar
el comportamiento del nifio. Explique a su grupo de
clase como estas ideas podrian influir en la forma en
que usted ensefia.

. En el iltimo siglo, dos grandes modelos o enfoques

han dominado los programas educativos de los nifios.
Algunos profesores son partidarios de un modelo
orientado al nifio, en que el conocimiento se “descu-
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bre” o se “construye”; otros prefieren un modelo orien-
tado al educador en que el conocimiento se “transmi-
te” o se “presenta”. Los dos modelos tienen su origen
en las ideas de Locke y de Rousseau referentes al de-
sarrollo y a la educacién del nifio. Observe por lo
menos dos aulas que se centren en los tipos de mate-

riales, en las practicas instruccionales y de disciplina,
y en la organizacioén del grupo. Prepare una lista de
caracteristicas que se relacionen con el modelo orien-
tado al nifio o con el modelo orientado al profesor.
;Como describird los grupos que observé? Compare
sus hallazgos con los del resto de su clase.
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DESARROLLO FISICO

Me inquieta mucho la idea de que el proximo anio entraré en la preparatoria. Creo
que lo mas dificil sera que la escuela es mas grande y que ya no seré la alumna
mas grande. Los nifios mayores se burlan de nosotras y dicen: “Miren a esas
pequenias del noveno grado que van por el pasillo. De veras que se ven chistosas”.
Mi mejor amiga se cambiara este verano, y creo que no tendré amigas en la nueva
escuela. La mayoria de las nifias de mi edad actilan y se ven un poco extranas.
Yo comencé a tener mi menstruaciéon mucho antes que ellas. Confio conocer en la
escuela a algunas muchachas que se parezcan a mi. Me gustaria mucho salir con
alguno de los muchachos mas grandes, pero a mis padres les preocupa que me
meta en problemas. Creen que los adolescentes toman licor, fuman y hacen cosas
malas. Yo no pienso gue todos los estudiantes de preparatoria sean ast. Me gusta-
ria que no djjeran estas cosas.

1 pasaje anterior describe los sentimientos de una muchacha de 14 afios que

estd a punto de iniciar su primer afio en la preparatoria. Como el lector se

habra dado cuenta, ella estd muy preocupada ante la transicién a un nuevo
ambiente escolar. Sus sentimientos son tipicos de las muchachas de su edad que
llegan prematuramente a la pubertad. A menudo causan envidia a otras menos
maduras, pero empiezan a sentirse un poco raras. Los jévenes que maduran tem-
prano tienden a buscar a compafieros mayores que se parezcan a ellos. Por desgra-
cia, los padres tienen buenos motivos para preocuparse. La investigacién indica
que nifias y nifios de maduracién precoz realizan actividades, como salir con perso-
nas del sexo opuesto a edad temprana, para las cuales no estan preparados emocio-
nalmente. La maduracién temprana influye asimismo en las relaciones de los jéve-
nes con sus padres, en la autoestima, en la popularidad con los compafieros y hasta
en el aprovechamiento escolar.

En este capitulo examinaremos la influencia que los cambios biolégicos tienen
en el desarrollo del nifio y del adolescente. Nos centraremos en muchas preguntas
de interés para los educadores: ;cémo afecta la genética al desarrollo?, ;por qué los
varones tienden mas que las mujeres a sufrir enfermedades o trastornos heredita-
rios?, ;de qué manera se desarrolla el cerebro?, ;cudndo pueden los nifios sostener
un lapiz en la mano o pegarle a un balén como un adulto?, ;cudndo inicia la puber-
tad?, ;como pueden los padres y los profesores apoyarlos para que realicen la tran-
sicion a la adolescencia?

Como algunos problemas fisicos y cognoscitivos tienen un origen biolégico, co-
menzaremos con una explicacion de la funcién que desempefian los factores gené-
ticos en el desarrollo. Después analizaremos el proceso del desarrollo prenatal y los
factores que significan un riesgo para el desarrollo ulterior. En las siguientes seccio-
nes describimos el desarrollo del cerebro, las habilidades perceptuales y motoras. A
continuacién abordamos varios aspectos del desarrollo fisico, entre otras cosas los
cambios de altura y peso durante la nifiez y al iniciarse la pubertad. En este capitulo
examinamos el impacto psicoldgico que la pubertad tiene y lo que podemos hacer
para ayudar a los jévenes en esta transicién. En Ia ultima seccién e» plicamos los
trastornos de la alimentacién, el abuso de drogas y de alcohol, la sexualidad del
adolescente y otros temas concernientes a la salud.

DESARROLLO

PRENATAL

Los procesos del desarrollo comienzan en el momento de la concepcidn, cuando un
espermatozoide penetra en el 6vulo y lo fertiliza. Dentro del 6vulo hay instruccio-
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nes muy completas para crear un nuevo ser humano. Se da el nombre de periodo
del desarrollo prenatal al tiempo comprendido entre la concepcién y el nacimien-
to. Igual que otros procesos evolutivos, sigue una secuencia universal que se rige
principalmente por factores genéticos. Sin embargo, el ambiente puede influir en
lo que sucede durante él. El desarrollo del futuro nifio recibe la influencia de varias
situaciones y agentes adversos: deficiencias alimenticias, radiacién, firmacos y
enfermedades de la madre.

En esta seccién examinamos los procesos del desarrollo que dan origen al nifio.
En el primer apartado describimos la funcién de los genes y de los cromosomas. A
continuacién estudiamos las etapas del desarrollo prenatal. También explicamos
los efectos que los factores genéticos y ambientales tienen en el nifio atin no naci-
do. En el dltimo apartado describimos los efectos de las complicaciones del parto
(entre ellas, bajo peso neonatal y premadurez) que pueden afectar al estado del
nifio al momento de nacer y durante el desarrollo posterior.

51 ¢

FEl tiempo entie la concepcion
y €l parto se conoce como
periodo del desarrollo
prenatal; aungue estd
controlado fundamentalmente
por factores genéticos, algunas
fuerzas externas como la dieta,
la enfermedad y los fdrmacos
afectan a las variaciones del
desarrollo humanao.

Genes y cromosomas

El desarrollo humano comienza, como dijimos antes, cuando un espermatozoide
penetra en un 6vulo en el momento de la concepcién. Los dos contienen maés de
1000 millones de mensajes genéticos quimicamente codificados que, al combinar-
se, sirven de plantilla para la vida humana. El cigoto humano es la célula que se
forma con la unién del espermatozoide y del évulo. Contiene una serie de 23 cro-
mosomas de la madre y otra de 23 cromosomas del padre. Como se advierte en la
figura 2.1, los 46 cromosomas estdn ordenados en 23 pares. Al nacer, el nifio tiene
aproximadamente 10 billones de células, cada una con los mismos 23 pares de cro-
mosomas que el cigoto unicelular. Los cromosomas se componen de largas molécu-
las filiformes de acido desoxirribonucleico (apn), que se tuerce para formar
una escalera en espiral o una hélice doble, segin se aprecia en la figura 2.2. Se
piensa que el apn contiene cerca de 100 000 genes, las unidades basicas de la he-
rencia (The New York Times, 1992).

A diferencia de algunos rasgos, como la enfermedad de Huntington, que se de-
ben a un solo gen, 1a mayoria de los que posee el ser humano son el efecto combi-

FIGURA 2.1
Cromosomas humanos
Fuente: Hetherington y Parke (1993).

EI cigoto hurmano, célula
formada poi la union del
espermatozoide y el dvulo,
contiene la plantilla genética
de la vida humana.



FIGURA 2.2
Molécula de ADN

Algunos rasgos, como la
inteligencia, el color de la piel
y la estatura se deben a la
interaccion de varios genes.

Es el espermatozoide el que
determina el sexo del nifio.
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nado de muchos genes. Se da el nombre de rasgos poligenéticos a algunas caracte-
risticas humanas, como la inteligencia, el color de la piel y la estatura, que provie-
nen de la interaccién de varios genes. Algunos genes no siempre se expresan, ya
que sus instrucciones genéticas quedan enmascaradas por los genes del otro proge-
nitor. Por ejemplo, tendra cabello castafio el nifio que hereda de un progenitor el
gen correspondiente al cabello rubio y del otro el gen correspondiente al cabello
castafio. En este caso, el rasgo —cabello rubio— que no se expresa es el gen recesi-
vo, mientras que €l cabello castafio se debe al gen dominante. Para producir cabe-
llo rubio, el gen recesivo deberd heredarse de ambos progenitores. He aqui algunos
rasgos provenientes de genes recesivos: 0jos azules, calvicie, ceguera al color, he-
mofilia y anemia drepanocitica. Algunos ejemplos provenientes de genes dominan-
tes son: pelo rizado, visién cromatica y presbicia (hipermetropia).

:Coémo se determina el sexo del nifio? Lo determina el vigésimo tercer cromoso-
ma, que se conoce como cromosoma sexual. El ser humano tiene dos tipos de
cromosomas sexuales: un cromosoma X y otro Y. Las mujeres tienen dos cromoso-
mas X; los varones un cromosoma X y otro Y. En el momento de la concepcion, siun
espermatozoide portador del cromosoma X fertiliza un évulo que contiene un cro-
mosoma X, el 6vulo fertilizado se convertira en mujer (XX). Es el espermatozoide el
que decide el sexo del nifio. Si el espermatozoide contiene un cromosoma Y, el
o6vulo fertilizado se convertird en varén (XY).

Se cree que los espermatozoides cuyo codigo genético estd programado para ge-
nerar nifios tienen mayores probabilidades de penetrar en el 6vulo que aquellos
cuyo cédigo genético estd programado para generar mujeres. Se conciben aproxi-
madamente 160 varones por cada 100 mujeres. Pero sélo nacen 105 nifios por cada
100 nifias. Algunos teéricos opinan que las mujeres quiza estén mejor preparadas
para sobrevivir el proceso del desarrollo prenatal.

Otro hecho interesante es que algunos genes recesivos estan contenidos en el
cromosoma del sexo. A estos rasgos se les llama caracteristicas ligadas al sexo,
porque vienen en el cromosoma del sexo femenino. Por ejemplo, a esta categoria
pertenecen la calvicie, 1a ceguera al color y la hemofilia. Las mujeres son portado-
ras de estos problemas, pero los varones tienen mayores probabilidades de heredarlos.
Su mayor vulnerabilidad se debe a que el gen recesivo en los cromosomas X
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no tiene el gen dominante correspondiente en el cromosoma Y que enmascare
su expresion. En parte, el indice mas alto de abortos y de mortalidad infantil en el
caso de los varones se atribuye a que estdn mas expuestos a los trastornos ligados
al sexo.

;A qué se deben los partos multiples? En general, los embarazos multiples termi-
nan en un solo parto; pero los partos multiples son cada dia mas frecuentes por la
administracién de hormonas para tratar problemas de infertilidad. Pueden ocurrir
en dos formas. Primero, durante las primeras fases de la division celular, un 6vulo
fertilizado puede dividirse en dos conjuntos que se desarrollan y se transforman en
dos fetos. A éstos se les llama gemelos idénticos o monocigotos, porque nacen Los gemelos monocigotos se
del mismo évulo fertilizado y contienen las mismas instrucciones genéticas. Algu- desarrollan a partir de la
nas veces mas de un évulo se desprende de los ovarios al mismo tiempo y los dos se iﬁ;on ien;:%lfmfﬂ
fertilizan. Los nifios que se desarrollan en tales condiciones reciben el nombre de insmi(i)ondd ;Enén-cas/. en
gemelos fraternos o dicigotos, porque provienen de dos évulos distintos. Desde €l cambio, los gemelos dicigotos
punto de vista genético, los gemelos dicigotos presentan la misma semejanza que  se desarrollan a partir de dos
los hermanos biolégicos, s6lo que comparten el mismo ambiente prenatal y posna- 6vulos diferentes y no son
tal. Son mas comunes (8 por cada 1000 nacimientos) que los monocigotos (4 por iﬁ;n;iﬁfe el punto de
cada 1 000 nacimientos). Los factores relacionados con el nacimiento de gemelos '
fraternos son 1a edad de la madre, el origen étnico, la alimentacion, el namero de
partos y el consumo de farmacos que favorecen la fertilidad (Cohen, 1984).

Anomalias genéticas y cromosomicas

En esta seccién expondremos algunos problemas genéticos y cromosdémicos que pue-
den ocasionar problemas en el desarrollo. Hasta la fecha se han identificado unos
5 000 problemas genéticos. A continuacién explicaremos los mas comunes de ellos.

) o

Todos somos portadores por lo menos de 20 genes capaces de producir anomalias o
enfermedades genéticas en nuestros hijos (Milunsky, 1989). Muchas de ellas se
atribuyen a los genes recesivos, de manera que una persona no heredara una enfer-
medad a menos que ambos progenitores sean portadores. En la tabla 2.1 se incluye
una lista de enfermedades genéticas comunes y de problemas causados por los
genes recesivos. La enfermedad de Huntington, que ya mencionamos antes, se debe
a un gen dominante, pero su ocurrencia es rara (1 de cada 18 000 a 25 000 nacimien-
tos). Algunos de estos trastornos pueden detectarse mediante la orientacién genéti-
ca o el diagnéstico prenatal. Se recomienda la orientacién a las parejas que ya tie-
nen un hijo afectado, que pertenecen a un grupo étnico de alto riesgo o que han
tenido abortos. Los expertos investigan el historial genético de la pareja y examinan
muestras de tejido; de ese modo calculan el riesgo que puede identificarse con estos
métodos (por ejemplo, anemia drepanocitica, hemofilia y fenilcetonuria). Como
veremos luego, las pruebas prenatales realizadas en los meses tercero y cuarto del
embarazo también revelan un pequefio nimero de trastornos genéticos serios. Al-
gunos padres habran de determinar entonces si contintian o no el embarazo, deci-
sién nada facil para ninguna pareja.

S

Los defectos de un cromosoma causan algunos trastornos genéticos. La mayoria de
este tipo de problemas del desarrollo aparecen cuando las instrucciones genéticas
no se cumplen bien al inicio del embarazo. Un par de cromosomas no se separa
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(— TABLA 2.1 ENFERMED: DES Y TRASTORNOS GENETICOS COMUNES

Sachs

FUENTE: McKusick (1992).

El riesgo de concebir un nifio
afectado del sindrome de
Down aumcnta después que la
madre llega a los 35 arios de
edad, por las mayores
probabilidades de que los
dvulos hayan estado expuestos
a enfermedades.

judijos de origen
europeo

sustancias grasosas en el tejido
nervioso, que causa muerte de

Modo Prueba
Nombre de transmisién Frecuencia Descripcion disponible
Fibrosis cistica Gen recesivo 1 de cada 200 individuos Obstruccién mucosa en los Si
de raza blanca; 1 de pulmones y en los 6rganos
cada 16 000 afroameri- digestivos que causa problemas
canos respiratorios
Diabetes congénita Gen recesivo 1 de cada 2 500 varones Metabolismo anormal del azicar; No
el organismo no produce
suficiente insulina
Hemofilia Gen recesivo 1 de cada 1 000 varones Ausencia del factor de coagulaciéon g
en la sangre
Enfermedad de Gen dominante 1 de cada 18 000 Degeneracién del sistema si
Huntington nacimientos nervioso central; los sintomas
no se manifiestan sino hasta los
35 afios de edad en adelante
Distrofia muscular Gen recesivo 1 de cada 3 000 varones Enfermedad degenerativa st
muscular
Fenilcetonuria Gen recesivo 1 de cada 8 000 partos Incapacidad de neutralizar la Si
fenilalanina del aminoacido, la
cual estd presente en muchas
proteinas; causa dafio severo al
sistema nervioso central
Anemia drepanocitica  Gen recesivo 1 de cada 500 afroameri- Los eritrocitos anormales causan Si
canos privacién de oxigeno, lesion en
los tejidos y susceptibilidad a las
infecciones
Enfermedad de Tay- Gen recesivo 1 de cada 3 600 partos de Incapacidad de metabolizar las Si

los 3 a los 4 afios de edad

correctamente o una parte del cromosoma se rompe o dafia. Puesto que el proble-
ma no afecta a un solo gen, estas anomalias suelen ocasionar trastornos con mu-
chos sintomas fisicos y mentales.

El trastorno genético mejor conocido es el sindrome de Down. Un nifio que lo
sufre tiene un cromosoma vigésimo primero adicional o una parte de uno. Esta
anomalia se presenta en 1 de cada 800 partos vivos. Como se aprecia en la tabla 2.2,
la frecuencia del sindrome esta relacionada con la edad de la madre. El riesgo de
concebir un hijo afectado por él es mas alto entre las mayores de 35 afios de edad
por una maés grande probabilidad de que sus 6vulos hayan estado expuestos a enfer-
medades, a contaminacién ambiental y a otras influencias nocivas. Los nifios tie-
nen un aspecto muy caracteristico. La cabeza tiende a ser mas pequefia y redonda
que la del resto de la poblacién infantil; los ojos tienen forma de almendra y sus
miembros son cortos. También presentan varias deficiencias fisicas y mentales. Es-
tan expuestos a defectos cardiacos, a enfermedades infecciosas y a otros problemas.
Su desarrollo mental nunca alcanza el del adulto. Sin embargo, su potencial de
aprendizaje es mayor al que se les asignaba hace 15 o 20 afios, cuando la mayoria de
ellos era internado en alguna institucidén. Conviene sefialar que no todas las victi-
mas son iguales. Segn la cantidad de material genético adicional que tengan, algu-
nos muestran caracteristicas practicamente normales (Rosenberg y Pettigrew, 1983).
Cerca de 20 por ciento de los nifios con sindrome de Down mueren hacia los 10
afios de edad, pero muchos sobreviven hasta la adultez intermedia.



r ~2 TASAS DE RIESGO DEL S{NDROME DE DOWN
Edad de la madre (afios) Tasa de riesgo
20 1 en 1 900 partos
25 1 en 1 200 partos
30 1 en 900 partos
33 1 en 600 partos
36 1 en 300 partos
39 1 en 140 partos
42 1 en 70 partos
45 1 en 30 partos

Otra enfermedad cromosémica, el sindrome de cromosoma X fragil, es una de
las causas principales de retraso mental y de deficiencias del desarrollo (Bailey y
Nelson, 1995). Los que lo sufren portan un cromosoma X que parece pellizcado o
muy delgado en un area. De ahi la gran probabilidad de que esas dreas se rompan
durante la divisién celular. Este sindrome, que se debe a un solo gen, es mas comun
en el hombre que en la mujer: 1 de cada 1 000 varones frente a 1 de cada 5 000
mujeres. Los hombres que lo sufren presentan sintomas mas serios, quiza porque la
mujer porta otro cromosoma X normal, pero cerca de 25 por ciento de las mujeres
afectadas tienen una inteligencia normal (Barnes, 1989). De los hombres que here-
dan un cromosoma X fragil, 20 por ciento tendra inteligencia normal, 33 por ciento
mostrara un retraso moderado y el resto sufrird un retraso severo. En ambos
sexos, el sindrome se acompafia de paladar hendido, electroencefalogramas anor-
males, enfermedades de los 0jos y un aspecto facial caracteristico. Se observan asi-
mismo déficit de la atencion, hiperactividad, deficiencias linglisticas y aumento
de la depresién en la mujer. Las relaciones sociales de los nifios afectados se dete-
rioran a veces debido a habilidades deficientes de comunicacién. En comparacién
con el sindrome de Down, esta anomalia parece producir efectos mds variables que
en parte dependen de la influencia del ambiente. Conviene recordar que la calidad
de la familia y del ambiente social pueden mitigar sus efectos (Bender, Linden y
Robinson, 1987).

El sindrome de cromosoma X fragil puede detectarse mediante examenes genéti- Se detectan muchos trastomos
cos. Lo mismo podemos decir del sindrome de Down; a las madres de edad se les genéticos con las pruebas
recomienda someterse a pruebas prenatales para identificar anomalias cromosémi- Z:Z Z?;féffée;im:uf o
cas imprevistas. Las pruebas con que se efectia el diagnéstico prenatal se describen 5451 pem’ que no puede
en la tabla 2.3. La amniocentesis es el procedimiento mas comin, pero no puede efecruarse antes del cuarto
aplicarse antes del cuarto mes de embarazo. Hay otras pruebas mas modernas para ines de embarazo.
descubrir los defectos genéticos, pero no identifican todos y pueden ser menos con-
fiables. Los cientificos estdn trabajando en métodos que corrijan algunos defectos
genéticos antes que nazca el nifio.

Del genotipo al fenotipo

Para entender los efectos de los factores genéticos en el desarrollo, hay que distin-
guir entre el genotipo v el fenotipo. Los genes que el hijo hereda de sus padres para un
rasgo particular constituyen el genotipo. La expresién de estos rasgos es el fenoti-
po. Hemos visto que algunos rasgos se expresan sélo cuando ambos progenitores
aportan un gen recesivo; por ejemplo, el cabello rubio. Cuando el hijo recibe un gen
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Los genes que hereda un
individuo para determinado
rasgo constituyen Su genotipo;
la expresion de estos rasgos €s
su fenotipo.

Dos personas con el mismo
conjunto de instrucciones
genéticas (genotipo) pueden
adquirir caracteristicas
distintas (fenotipos), si se
crian en ambientes muy
diferentes.

Los genes determinan los
limites superior e inferior del
desarrollo, pero el ambiente lo
facilita o lo impide.

(— TABl .13

DESCRIPCIO! = L.AS PRUEBAS PRENATALES

Tipo de prueba Descripcién

Ultrasonido Ondas sonoras de alta frecuencia con que se obtiene una imagen
electrénica del feto; puede tener efectos a largo plazo en la madre y
en el tejido fetal

Amniocentesis Muestra de liquido extraida del saco amniético; procedimiento que

suele realizarse de 15 a 18 semanas de la concepcién; puede detectar
la presencia de mas de 100 trastornos y el sexo del feto; puede
causar calambres uterinos y aborto

Tubo hueco que se introduce en el corién, membrana que rodea al
embrién en las primeras semanas de la gestacién; procedimiento
que se efectia entre la semana duodécima y la decimoctava; el
analisis tiene alcance limitado; riesgo moderado de infeccién

Muestra de la sangre de 1a madre que se analiza para detectar alfa
fetoproteina en el tubo neural (espina bifida, por ejemplo); se
recomienda en todos los embarazos, especialmente si hay antece-
dentes de defecto en €l

Muestras de vellos
coriénicos

Pruebas de alfa
fetoproteina

recesivo de un progenitor y un gen dominante del otro, su genotipo sera diferente de
su fenotipo. En otras palabras, puede tener un gen recesivo para la fenilcetonuria,
pero no se expresa por estar pareado con un gen normal. Los genes pueden interac-
tuar en forma aditiva e influir en el fenotipo. Se piensa lo siguiente: los que pueden
afectar a la estatura, al temperamento, a las habilidades intelectuales y muchas otras
caracteristicas del ser humano interactian de manera aditiva. Asi pues, los genes
interactilan entre si para influir en la expresién de los rasgos heredados.

Las caracteristicas observables de un individuo reciben ademas el influjo de in-
teracciones constantes entre los genes y el ambiente. Algunos genes no se expresan
porque el ambiente no facilita su aparicién. Por ejemplo, una persona quizd haya
heredado un conjunto de genes relacionados con una gran habilidad intelectual;
pero si no se estimula ni se alienta su talento, quiza éste no alcance su potencial
pleno. En otros casos, el ambiente puede modificar la expresién de algunos genes
de modo que no afectan el fenotipo del sujeto. Asi, la fenilcetonuria se asocia al
retraso mental. Si a un nifio afectado por ella le damos una dieta especial desde el
nacimiento, no sufrird retraso mental. En este caso, el efecto ambiental de una
dieta especial modifica los efectos de un genotipo particular (fenilcetonuria), pro-
veniente de dos genes recesivos.

Los investigadores emplean el concepto de intervalo de reaccién para explicar
los factores ambientales. El concepto indica la respuesta especial y genéticamente
determinada del individuo ante ellos. Dos individuos con el mismo conjunto de
instrucciones genéticas (genotipos) pueden desarrollar caracteristicas diferentes
(fenotipos) si se crian en ambientes muy distintos. Por su parte, las personas con
genotipos diversos no reaccionaran igual en un mismo entorno. El concepto de
intervalo de reaccién nos ayuda a comprender que las respuestas de los nifios al
ambiente no son las mismas. El intervalo de reaccién define hasta qué punto éste
puede incidir en el desarrollo.

Etapas del desarvollo prenatal

El periodo promedio de la gestacién humana es de 9 meses. En las primeras sema-
nas del desarrollo prenatal se forman la cabeza, los miembros, los érganos vitales,



el sistema nervioso central y el esqueleto. Es el periodo mas rapido del ciclo vital
del hombre. Como se aprecia en la tabla 2.4, el desarrollo prenatal se divide en tres
grandes etapas: el periodo germinal, el periodo embrionario y el periodo fetal. Los
procesos son mas vulnerables a alteraciones cuando las estructuras basicas estdn
desarrollandose. En seguida resumimos los cambios mas importantes que se ope-
ran en cada etapa.

La primera etapa del desarrollo prenatal es el periodo germinal, que abarca las
dos primeras semanas en la vida del feto. En ella, el évulo fertilizado, o cigoto, se
desplaza hacia abajo por la trompa de Falopio hacia el titero, creando nuevas célu-
las mediante el proceso de 1a mitosis. En €1, los cromosomas producen copias exac-
tas de si mismos y se dividen dando origen a otras células. En un lapso aproximado
de 4 dias el cigoto llega al 1itero, y el 6vulo fertilizado contiene ahora entre 60 y 70
células que forman una pelota hueca. Antes que el cigoto se anide en la pared
uterina se lleva a cabo la diferenciacion celular. El borde externo del cigoto se conver-
tira en el embrién, mientras que las otras células se transforman en las estructuras
que protegeran y nutrirdn al embrién: la placenta, el cordén umbilical y el saco
amniético. En el dia sexto, el cigoto produce estructuras filiformes, o villi, que le
permiten extraer nutrimentos de la pared uterina. La implantacién completa en la
pared uterina se realiza 12 dias después de la concepcién y es automatica. Se estima
que 58 por ciento de los cigotos no lograran implantarse correctamente, poniendo

Durante las 2 primeras
semanas del desarrollo fetal,
llamado periodo germinal, el
cigoto se desplaza hacia abajo
por las trompas de Falopio y
se anida en la pared uterina.

TABLA 2.4 ETAPAS DEL DESARROLLO PRENATAL

Etapa Tiempo Cambios
Germinal De 0 a 4 dias Fertilizacion; divisién celular; el cigoto se desplaza
hacia abajo por las trompas de Falopio en direccién
del utero
De 4 a 8 dias Comienza la implantaciéon
De 12 a 13 dias Termina la implantacién
Embrionaria 2 semanas Comienza a formarse la placenta
De 3 a 4 semanas El corazén comienza a latir; empiezan a desarrollarse
los ojos, los vasos sanguineos y el sistema nervioso
De 5 a 6 semanas Los brazos y las piernas comienzan a formarse; las
gbénadas empiezan a formarse
8 semanas Termina el desarrollo de los principales érganos;
el embarazo se detecta mediante examen
fisico
Fetal De 8 a 12 semanas Aparecen los genitales; ocurren movimientos de

10 semanas
13 a 16 semanas

20 semanas

De 25 a 28 semanas

26 semanas Los ojos se abren

28 semanas Madura el sistema nervioso; el feto puede sobrevivir
fuera del seno materno

30 semanas Aparece una capa de grasa debajo de la piel

De 32 a 36 semanas
38 semanas

brazos y piernas; empieza a funcionar el sistema
circulatorio

El feto responde a estimulos

Aparecen la piel y el cabello; el esqueleto se
endurece

Puede percibirse el latido cardiaco; movimientos
vigorosos

El feto comienza a ganar peso; se perciben movi-
mientos de succién

Probable supervivencia fuera del seno materno
Parto normal



De lus semanas 2 a 8, o sea en
el periodo embrionario,
quedan establecidas todas las
estructuras besicas del nifio en
desarrollo; lo diferenciacion
sexual se produce entre las
semarnas 6 y 8.

La ultima y rads larga etapc
del desarvollo prenatal (de 8
semanas hasta el parto) recibe
el nombre de periodo fetal;
durante este periodo el feto
triplica su tamario.
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asi fin al embarazo. S6lo 31 por ciento de las concepciones llegan a culminar en el
nacimiento de un nifio.

La implantacién del cigoto marca el inicio de la siguiente etapa del desarrollo
prenatal, el periodo embrionario. Entre la segunda y la octava semanas, aparecen
todas las estructuras basicas del nifio. En los primeros dias de esta etapa comienzan
a funcionar la placenta, el cordén umbilical y el saco amni6tico. Son el sistema que
apoya la vida del embrién en desarrollo. Por su parte, la estructura embrionaria
origina tres capas bien diferenciadas de células. La capa mas exterior, el ectodermo,
se convertira en el sistema nervioso y en la piel. La capa intermedia, mesodermo, se
convertird en el esqueleto y en misculos; la capa més interna, el endodermo, se
convertira en el aparato digestivo y en los érganos vitales. Este impresionante pro-
ceso de diferenciacién celular parece estar regulado por reacciones quimicas que se
producen alrededor de las células. Antes de él, todas las células del embrién son
practicamente idénticas, pero algunas se transformaran en células cerebrales y otras
en el recubrimiento del estémago, por su localizacién en el embrién y por los men-
sajes quimicos que recibe del ambiente circundante. En otras palabras, ya estan
realizandose las interacciones genéticas y ambientales que influirdn en el proceso
del desarrollo humano.

Durante las semanas tercera y cuarta del desarrollo prenatal empiezan a formar-
se el corazon y el tubo neural que se convertira en el sistema nervioso central; en la
semana sexta aparecen los inicios de los oidos y de los dientes debajo de 1a encia. La
diferenciacion sexual ocurre entre las semanas sexta y octava. Si estd presente un
cromosoma Y, el tejido de las génadas comienza a diferenciarse y a formar los tes-
ticulos, 6rgano sexual del varén. Si no esta presente, el tejido de las génadas comen-
zard a formarse y originard los ovarios. Los cromosomas sexuales han cumplido ya
su misién; las hormonas prenatales segregadas por los 6rganos sexuales (testiculos
y ovarios) moldean la diferenciacién sexual a partir de este momento, que entre
otras cosas abarca la formacién de los genitales externos.

Al final de 1a octava semana se han formado los 6rganos y estructuras basicas del
embrién (corazén, higado y sistema digestivo), y algunas comienzan a funcionar.
Todo ello se lleva a cabo cuando apenas mide 1 pulgada de largo. El rapido desarro-
llo de nuevos 6rganos y sistemas hace al periodo embrionario muy vulnerable ante
los agentes ambientales que causan anomalias genéticas. La mayoria de los abortos
espontaneos ocurren en este periodo. Es la forma en que la naturaleza elimina los
embriones con anomalias cromosémicas o genéticas importantes que dificilmente
sobrevivirian por su cuenta.

La ultima etapa, la més prolongada, del desarrollo prenatal recibe el nombre de
periodo fetal. Durante ella (de la octava semana al nacimiento) aumenta el tama-
fio del feto. El peso aumenta diez veces en el cuarto y quinto mes. Se forman enton-
ces los parpados, las ufias de los dedos, las papilas gustativas y el cabello. En el
quinto mes, el feto suele estar activo y gana de 3 a 4 libras de peso en los meses
octavo y noveno. Durante ellos madura el sistema nervioso para permitir la respira-
cién después del parto. Si el nifio nace en el séptimo mes podra sobrevivir, pero
necesitara sistemas especiales de soporte. En el noveno mes, el feto ya no cabe en
el seno materno; tanto él como su madre se sienten incémodos. Hacia el final de
este mes el nifio se coloca con la cabeza hacia abajo. Y cuando esto sucede el par-
to esta cerca.

Efectos del ambiente en el desarvollo prenatal

En términos generales, los factores genéticos rigen el desarrollo prenatal. Pero como
mencionamos antes; las condiciones ambientales a veces interfieren con el desa-
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rrollo normal. Por tal razén, los radidlogos antes de tomar una placa de rayos X
acostumbran preguntarles a las mujeres si estin embarazadas. Los médicos y los
farmacéuticos también les preguntan su estado antes de prescribirles un medica-
mento o de surtirselos. En algunos ambientes laborales, se les protege y no se les
coloca en areas donde podrian tener contacto con agentes toxicos.

Se da el nombre de teratégeno a toda sustancia ambiental o enfermedad que
cause un desarrollo anormal del feto. Hace cuarenta afios muchas mujeres fuma-
ban e ingerian cafeina o licor durante el embarazo. Hoy los cientificos han demos-
trado que la nicotina, la cafeina y el alcohol pueden causar efectos nocivos al feto
en desarrollo. El consumo frecuente de alcohol durante el embarazo es actualmen-
te la causa principal de retraso mental en los paises industrializados (Abel y Sokol,
1987). Otras sustancias que afectan al desarrollo del feto son los medicamentos de
patente, la radiacion, los contaminantes ambientales (el plomo, el mercurio y los
bifeniles policlorinatados), las drogas y las hormonas sintéticas. En la tabla 2.5 se
sintetizan los efectos de algunos teratdégenos.

Algunas enfermedades contraidas por la madre durante el embarazo, como ru-
béola, sarampion, varicela y malaria, pueden ocasionar efectos nocivos al feto en
desarrollo. Lo mismo podemos decir de las enfermedades de origen sexual como
clamidia, sifilis, herpes genital y gonorrea. Estas enfermedades, causadas por infec-

EFECTOS DE ALGUNAS DROGAS Y >us u _wu JIMICAS
EN EL DESARROLLO PRENATAL }

(— TABLA 2.5

Agente

o sustancia Efectos posibles

Analgésicos
Anestésicos
Aspirina (en

Problemas respiratorios
Problemas respiratorios
Problemas respiratorios; bajo peso neonatal; desarrollo motor deficien-

grandes dosis)

te; muerte del feto o del recién nacido

Alcohol Anormalidades faciales; cociente intelectual mas bajo; problemas
cardiacos; retraso del desarrollo; déficit de la atencién y de las
habilidades sociales

Antihistaminicos Malformaciones; muerte fetal

Cafeina Mayor riesgo de retraso del crecimiento fetal y bajo peso neonatal

Cocaina Dafio estructural; retraso del crecimiento; premadurez y bajo peso
neonatal; hipersensibilidad a los estimulos; las convulsiones y
espasmos pueden causar la muerte; déficit de la atencion y de las
habilidades sociales

Dietilstilbestrol En las mujeres, mayor riesgo de cancer vaginal, Gtero anormal y

Heroina, morfina

embarazos de alto riesgo; en los varones, mayor riesgo de anormali-
dades genitales y cancer de los testiculos

Sintomas de abstinencia en el recién nacido; premadurez y bajo peso
neonatal; convulsiones y temblores; retraso del desarrollo; muerte
del recién nacido

Mariguana Deterioro del sistema nervioso central; retraso del crecimiento fetal;
premadurez y bajo peso neonatal; muerte del feto o del recién
nacido; deficientes habilidades lingiiisticas y de la memoria

Nicotina Crecimiento deficiente del feto; premadurez y bajo peso neonatal;
problemas respiratorios; convulsiones; frecuencia cardiaca anormal;
labio y paladar hendidos; disminucion del tamafio de la cabeza;
mayor riesgo de muerte del recién nacido; problemas de aprendizaje

Anticonceptivos Mayor riesgo de deformidades del corazén y de las extremidades

orales

Estreptomicina Pérdida de audicién

Tetraciclina Decoloracién de los dientes; crecimiento lento de los huesos

Valium Labio y paladar hendidos
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El Hempo y la dosis de los
teiatégenos modifican el efecio
que tienen en el feto.

cion viral o bacteriana, se transmiten al feto a través de la placenta y lo infectan. El
feto no se contagia con herpes genital, salvo que la infeccién esté activa en el mo-
mento del parto. El sindrome de inmunodeficiencia adquirida (sipa), que destruye
el sistema inmunolégico, es otra enfermedad letal susceptible de transmitirse al
feto. Los nifios que nacen infectados mueren generalmente antes de cumplir 3 afios.
Es probable que, a fines de la década de 1990, el sipa figure entre las cinco causas
principales de muerte en nifios menores de 4 afios.

Los efectos de estos teratdgenos en el desarrollo prenatal no son simples ni cla-
ros. Seglin sefialamos con anterioridad, el feto es muy vulnerable a los factores
ambientales en las primeras etapas del embarazo, cuando empiezan a desarrollarse
las partes del cuerpo y los 6rganos mas importantes. En la década de 1950, la talido-
mida se prescribia a las embarazadas para evitar las nduseas y el insomnio. Se em-
pled en 28 paises, pero no en los Estados Unidos porque no recibi6 la aprobacién de
la U.S. Food and Drug Administration (rpa). Las mujeres que la tomaron entre los
38 y 46 dias de la concepcién dieron a luz nifios con brazos deformes. Sus hijos
nacian con piernas deformes, si ellas habian ingerido el medicamento entre los 46
y 48 dias de la concepcién. En cambio, las que la tomaron después de 50 dias pro-
creaban hijos con extremidades normales. Este ejemplo tan trdgico muestra clara-
mente la influencia variable que los teratégenos tienen en el feto.

Ademas del tiempo de la exposicién, también la dosis modera los efectos de los
teratégenos. En general, cuanto mas frecuente sea la exposiciéon y mas alta la dosis,
mas severo serd el dafio. Algunos agentes teratdgenos tienen un efecto acumulativo.
Por ejemplo, cada cigarro que fume una embarazada aminora en varios miligramos
el peso neonatal. Otros teratdégenos tienen un efecto de umbral: son inofensivos si no
alcanzan cierta frecuencia o dosis. Una o dos aspirinas ingeridas en el embarazo
quiza no dafien al feto, pero su empleo frecuente puede disminuir el peso neonatal,
aumentar la mortalidad y deteriorar el desarrollo motor después del nacimiento
(Barr, Streissguth, Darby y Sampson, 1990). Finalmente, la salud de la madre au-
menta o disminuye los efectos de los teratégenos. Una alimentacién deficiente, la
ausencia de cuidados prenatales, una mala salud o la presencia de otros teratbgenos
agravan los efectos de un agente nocivo individual. Hoy los médicos saben con
certeza que, si se garantiza el nivel adecuado de algunos nutrimentos, como el 4cido
félico, se previenen algunos defectos congénitos comunes, como el labio y el pala-
dar hendido y la espina bifida.

Lactantes de alto riesgo

La mayoria de los nifios nacen entre 38 y 42 semanas después de la concepcion y
pesan de 5 a 10 libras al nacer. Los que nacen dentro de este lapso y peso tienden a
presentar un riesgo minimo de complicaciones. Sin embargo, 7 por ciento de los
nifios nacen antes de término, y 7.2 por ciento de los que nacen en los Estados
Unidos pesan menos de 5.5 libras, o sea 2.5 kilogramos (Children’s Defense Fund,
1996). Se dice que los nifios de tamafio pequefio de gestacién tienen bajo peso
neonatal. No todos ellos son prematuros; algunos a término se clasifican en esta
categoria. En términos generales, los factores de riesgo aumentan a medida que
disminuye el periodo de gestacion y el peso. Es interesante sefialar lo siguiente: los
Estados Unidos tienen uno de los indices mas altos de bajo peso neonatal entre los
paises industrializados como Canad4, Alemania, Francia, Japén, Suecia y Noruega.
Ademas, la proporcién de nifios con bajo peso neonatal alcanzé su mas alto nivel
desde 1976 (Children’s Defense Fund, 1996).

;Cudles son las causas de premadurez y de bajo peso neonatal? No se conocen
bien las causas de la premadurez. A veces, algunos problemas de la placenta o del
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cuello uterino se asocian al parto prematuro. En el tercer trimestre, 1a toxemia (que
se caracteriza por retenciéon de agua, hipertension y orina en la sangre) puede oca-
sionar un parto prematuro.

Se conocen mejor las causas del bajo peso neonatal. La mas comiin y directa es la
desnutricién. Segun las estadisticas mas reveladoras, un porcentaje mas alto de ni-
fios con este problema nacen en los paises subdesarrollados. En los Estados Unidos,
las tasas son mds elevadas en las areas socioecondémicas mas bajas. Por egjemplo, en
el Distrito de Columbia son mas de 14 por ciento en todos los grupos étnicos. A
nivel nacional, son mas altas entre los afroamericanos que entre los individuos de
raza blanca (13 por ciento frente a 6 por ciento) debido a las diferencias del nivel
socioeconémico (Children's Defense Fund, 1996).

Otra causa comun es una deficiente atencion prenatal. Las madres que no reci-
ben cuidados prenatales estan tres veces mas expuestas a dar a luz nifios de bajo
peso que las que si los reciben en el primer trimestre. Como en el caso de la alimen-
tacién adecuada, el acceso a la atencion prenatal se relaciona con el nivel socioeco-
némico. Las madres con ingresos bajos tienden menos a recibirlo en los primeros
meses de embarazo que las de altos ingresos. Por desgracia, la situacién parece ir
empeorando en vez de mejorar en los Estados Unidos. Los siguientes factores au-
mentan el riesgo: abuso de sustancias (como fumar cigarros, ingerir alcohol y con-
sumir drogas), la edad de la madre (menor de 17 afios y mayor de 35), embarazos
multiples, breve intervalo entre embarazos y el estado general de salud de la madre.

Gracias a la moderna tecnologia médica sobreviven muchos nifios nacidos antes
de término y con bajo peso, pero estdn expuestos a varias complicaciones. El peso
neonatal es el predictor mas confiable de la supervivencia y de un desarrollo sano.
Un peso bajo supone mayor riesgo de infecciones, de paralisis cerebral, de defectos
visuales, de lesion cerebral, de enfermedades pulmonares y hepaticas. Cuando in-
gresan a la escuela, estos nifios tienden mas que los nifios de peso normal a mostrar
deficiencias del aprendizaje, problemas de atencién, poca concentracién, retrasos
en el desarrollo linglistico y asma. Cerca de la mitad de los nifios con bajo peso al

nacer son inscritos en programas de educacion especial (Schino y Behrman, 1995).

En los Estados Unidos anualmente se invierten unos 15 000 millones de délares
en la atencién neonatal intensiva. Al parecer, se da prioridad a mantener vivos los
nifios de bajo peso que a la prevencién de este problema. Se estima que, por cada
dolar que se destine a este renglén, podrian ahorrarse 3 délares en la atencién
posnatal intensiva que se presta a nifios de bajo peso neonatal nacidos antes de
término (Huntington y Connell, 1994).

0l e

Los faciores que aumentan el
riesgo de nifios con bajo peso
neonatal son los siguientes:
falta de atencidn prenatel,
abuso de sustancias, edad de
la madre, embarazos
multiples, breve intervalo entre
ellos y la salud general de la
inadre.

DESARROLLO DEL CEREBRO

El cerebro del ser humano es el mds grande de los mamiferos terrestres en relacién
con el tamafio corporal. Se piensa que es ocho veces mas voluminoso que el de los
mamiferos comunes que viven hoy (Jerison, 1973). Los cientificos saben que el
cerebro humano no madura totalmente antes de la adultez temprana. En su opi-
nién, este periodo tan prolongado de desarrollo permite al hombre adquirir proce-
sos y habilidades del pensamiento que no se encuentran en ninguna otra especie.
La porcién mas grande del cerebro, y la tiltima en desarrollarse, es el 16bulo frontal
o corteza cerebral que se muestra en la figura 2.3 y que controla el pensamiento y la
conciencia.

El desarrollo del cerebro es un drea fascinante y sumamente activa. Gracias a la
tecnologia tan avanzada de que disponemos hoy para estudiar el cerebro, los cienti-
ficos estan realizando importantisimos descubrimientos (Begley, 1996). En esta sec-

La parte mds grande del
cerebro, y lu ultima en
desarrollarse, es la corteza
cerebral que controla el
pensamiento y la cornciencia.
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FIGURA 2.3
Lado izquierdo
del cerebro

DESARROLLO FISICO

Movimiento y coordinacién

corporales /

cién, exploramos los cambios que se producen en él desde 1a infancia hasta 1a ado-
lescencia. También explicaremos la funcién que las experiencias ambientales tie-
nen en el desarrollo del cerebro.

Cambios del cerebro

El sistema nervioso

central —cerebro, médulu
espinal y nervios— controlan
casi todos los aspectos del
funcionarniento humnano.

El sistema nervioso central consta de cerebro, médula espinal y nervios; controla
casi todos los aspectos de la actividad humana. En el centro de este complejo siste-
ma regulador se encuentran miles de millones de células largas y delgadas, las
neuronas, que se forman durante los primeros cinco meses de la gestacion. Se
distinguen del resto de las células por no estar compactas. Entre ellas se observan
diminutos huecos llamados sinapsis, lugar donde las fibras provenientes de varias
neuronas se agrupan pero sin que se toquen. Las neuronas liberan sustancias qui-
micas, los neurotransmisores, que atraviesan los huecos para comunicarse con
otras.

Cuando un sonido o imagen llega a los sentidos, es transmitido al cerebro en
forma de impulso nervioso. Se dirige a una region del cerebro donde un grupo de
neuronas lo interpretan y registran. Cuanto mas frecuentemente se use el mismo
grupo de neuronas por una exposicién frecuente al mismo estimulo, mayores pro-
babilidades habra de que un sonido o imagen se guarden en la memoria a largo
plazo. Todo recuerdo estéd constituido por miles de conexiones nerviosas.

El desarrollo del cerebro después del nacimiento supone dos cambios importan-
tes. Primero, aumentan el nimero y la longitud de las fibras nerviosas que conec-
tan las neuronas y las células nerviosas (dendritas y axones). En la figura 2.4 se
observa el crecimiento de estas fibras durante los dos primeros afios de vida. Los
puntos oscuros son las neuronas y las lineas delgadas son las dendritas y los axones
que conectan las células. El hombre nace con mas neuronas de las que necesita. Se
piensa que las conexiones entre ellas se forman segundo tras segundo en los prime-
ros meses de vida. La mitad de las que se producen en el desarrollo prenatal mue-
ren porque no logran enlazarse a otras.

El segundo cambioc importante es el proceso de mielinizacién, en el cual las
neuronas y las dendritas se recubren con una sustancia grasosa denominada mieli-
na. Los impulsos se desplazan més rdpidamente gracias a la mielinizacién. Los
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. FIGURA 2.4
' : Desarrollo inicial

nacimiento 6 meses 2 afios del cevebro
Fuente: Conel (1959).

cambios se efectiian con celeridad en los primeros afios de vida, pero el proceso de
mielinizacién prosigue hasta la adolescencia. A lo largo del desarrollo temprano,
las neuronas se tornan cada vez mds selectivas y reaccionan sélo ante ciertos neu-
rotransmisores. Este cambio permite que algunas formas mas eficientes y flexibles
de pensamiento surjan en los Gltimos afios de la nifiez y de la adolescencia.

El tamafio de la cabeza del nifio indica a los pediatras el desarrollo del cerebro.
En el momento del nacimiento, el cerebro pesa cerca de 350 gramos que represen-
tan aproximadamente el 25 por ciento de su peso adulto. A los 6 meses de edad
alcanza el 50 por ciento de su tamafio adulto y a los 3 afios el 70 por ciento (Tanner,
1978). Los cambios rapidos de tamafio del craneo y del cerebro en los 2 primeros
afios de vida se debe a la mielinizacion.

Igual que en el desarrollo prenatal, la maduracién del cerebro presenta una se-
cuencia previsible. El area que controla los movimientos motores se desarrolla
primero, seguida por los que regulan los sentidos superiores como la visién y
la audicién. Segun sefialamos con anterioridad, la ultima parte que madura es
el 16bulo frontal, que controla los procesos del pensamiento de orden superior (fi-

gura 2.3).

El desarvollo del cevebro y la experiencia

La genética influye mucho en el tiempo del desarrollo del cerebro, pero recuerde
que también el ambiente desempefia un papel decisivo. Para aumentar y conservar
las conexiones entre neuronas se requiere la estimulacién o la informacién prove-
nientes de él. Esto lo describié en los siguientes términos un grupo de investigado-
res (Greenough, Black y Wallace, 1987):



La plasticidad, que designa la
capacidad del cerebro para
cambiar, disminuye
gradualmente con el tiempo.

Al parecer, muchas especies han evolucionado de modo que los genes tan sélo necesi-
tan esquematizar el patrén de la conectividad nerviosa en el sistema sensorial, dejando
que los detalles concretos sean determinados en la interaccién del organismo con su
ambiente (p. 543).

Los cientificos piensan que el sistema nervioso va sintonizandose a lo largo del
desarrollo. Las neuronas estan programadas para recibir cierta estimulacién duran-
te el periodo en que la formacién de las sinapsis alcanza su maximo nivel. Es decir,
se prevé cierta estimulacién ambiental (Greenough y otros, 1987). Las neuronas
que la reciben forman conexiones, de manera que las que no obtienen la informa-
cién o los estimulos apropiados decaen y mueren. Por ejemplo, el nifio que nace
con cataratas quedaré ciego de manera permanente e irreversible, si no se le admi-
nistra tratamiento en los 6 primeros meses de vida. La regién del cerebro que con-
trola el movimiento también muestra gran sensibilidad a la estimulacién durante
los dos primeros afios. Si se limita el movimiento, podria inhibirse la formacién de
conexiones. Parece haber un periodo critico en que se establecen los circuitos del
cerebro en las regiones que controlan las habilidades motoras, el lenguaje, la visién,
el oido, las habilidades l6gicas y matematicas, asi como las emociones (Begley,
1996).

La investigacién con animales corrobora la hipétesis de un periodo critico en el
desarrollo de algunas regiones del cerebro. Cuando un grupo de gatos de 1 mes de
nacidos fueron privados de luz durante 3 o 4 dias, el centro visual de su cerebro
comenz6 a deteriorarse. Si se les mantenia en la oscuridad en los 2 primeros meses
de vida, el dafio de la vista podia ser permanente (Huberl y Wiesel, 1970). Los
estudios revelan asimismo que las ratas criadas con juguetes y otros estimulos pro-
ducen 25 por ciento mas sinapsis que aquellas a las que se les priva de esos estimu-
los (Greenough y otros, 1987). Y las ratas criadas con mayor estimulacién visual
presentaban mejor corteza cerebral que las que habian tenido pocos objetos que ver
(Black y Greenough, 1986). ,

Aunque estos trabajos con animales indican que su cerebro tiene un periodo
critico de desarrollo, no se ha comprobado si los circuitos cerebrales del hombre
operan de la misma manera. E]l cerebro humano muestra mayor plasticidad, sobre
todo en los primeros afios del desarrollo. Por plasticidad entendemos su capacidad
de cambiar. La ausencia de estimulacién puede retardar el desarrollo de las co-
nexiones cerebrales y la aparicion de ciertas habilidades; pero en cierta medida la
experiencia de la privacién temprana se compensa con estimulacién posterior. Por
ejemplo, un nifio que pasa los primeros cuatro afios de vida enyesado aprendera
con el tiempo a caminar y a correr, aunque no con la misma agilidad que otro que
haya podido desplazarse durante ese mismo lapso. De manera andloga, si un nifio
aprende un segundo idioma antes de cumplir 10 afios, en general lo habla sin acen-
to; pero las personas de mayor edad dificilmente hablaran otro idioma como nati-
vos, salvo que se parezca mucho a su lengua materna. En el segundo caso, los cir-
cuitos existentes pueden facilitar el aprendizaje de los sonidos del habla.

Segin sefialamos en paginas anteriores, se cree que el cerebro es mas suscepti-
ble al cambio en los primeros afios del desarrollo. Pueden perderse para siempre las
neuronas que no son estimuladas durante el nivel maximo de formacién de sinap-
sis. Con todo, las investigaciones recientes indican que, ya en la vejez, el cerebro
puede conservar parte de su capacidad de cambiar y de adaptarse (Golden, 1994).
Quiza disminuya la plasticidad para establecer nuevas conexiones nerviosas, pero
no desaparece por completo. Hay evidencia de que el cerebro funciona como el
musculo: si se gjercita debidamente, las dendritas seguirdn creciendo. Esta investi-
gacién abre nuevas posibilidades al tratamiento de la apoplejia, a las lesiones del
craneo o de la médula espinal, asi como a la enfermedad de Alzheimer. Quiza sea
posible “ensefiarle al perro viejo gracias nuevas”; sin embargo, la mayoria de los
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tedricos piensan que la plasticidad y la adaptabilidad del cerebro del nifio son
inigualables en el ciclo vital (Golden, 1994).

Los dos hemisferios del cerebro comienzan a especializarse en sus funciones
durante la pubertad y en esta época comienza a perder parte de su plasticidad. La
investigacién dedicada a este fendémeno es hoy uno de los argumentos mas fuertes
en favor de los programas de intervencién que favorecen el desarrollo cognoscitivo
en los primeros afios de la nifiez. También apoya el argumento en favor de la en-
seflanza de una lengua extranjera en las primarias. En el capitulo 4 examinare-
mos mas a fondo la funcién que la estimulacién ambiental tiene en el desarrollo
temprano.

65 o

Organizacién y especializacion del cervebro

El cerebro humano es un 6rgano muy especializado. Esta mas especializado que el
de cualquier otro mamifero actual. Lo divide en dos mitades una fisura profunda
que crea lo que se conoce como hemisferios derecho e izquierdo. Desde hace tiempo
los investigadores saben que el izquierdo controla el lado derecho del cuerpo y que
el derecho controla el lado izquierdo. Los dos cumplen distintas funciones cognos-
citivas. En los adultos, el hemisferio izquierdo controla los procesos del lenguaje y
el derecho procesa la informacién visual y espacial, lo mismo que los estimulos
sociales y emotivos. Algunos escritores divulgativos afirman que el “cerebro izquier-
do” es mas logico y que el “cerebro derecho” es mas creativo e intuitivo.

Se da el nombre de lateralizacién a la especializacion de los dos hemisferios. Se
piensa que comienzan a especializarse en sus funciones a los tres afios de edad,
pero todavia se discute este punto. Algunos investigadores afirman que la latera-
lizacién del cerebro comienza antes del nacimiento; otros, que este proceso no ter-
mina sino en la adolescencia. Hay evidencia en favor de ambos argumentos. En el
capitulo 4 veremos que la lateralizacién del cerebro es una explicacién popular de
las diferencias sexuales en las habilidades cognoscitivas.

Los estudios de lesiones cerebrales han aportado mucha informacién para enten-
der mejor la organizacién y la especializacion del cerebro. Si el dafio afecta a uno de
los hemisferios antes de cumplir un afio de edad, el otro se encargara de esa fun-
cién, pero el nifio no alcanzara el mismo nivel que un nifio normal que no haya
sufrido el dafio. Ademas, las primeras investigaciones revelaron que los nifios me-
nores de 5 afios se recuperaban mas completa y rapidamente del dafio en el hemis-
ferio izquierdo que los adultos (Lenneberg, 1967). Se cree que se debe a que pueden
asignar al hemisferio derecho el procesamiento del lenguaje. En cambio, los adul-
tos tienen mas neuronas dedicadas a funciones especializadas y, por lo mismo, no
pueden asumir las funciones de las regiones lesionadas. Este argumento concuer-
da con la investigacién antes mencionada sobre el deterioro de la plasticidad del
cerebro.

Sin embargo, la nueva evidencia ha planteado algunas preguntas importantes
respecto al tiempo de la lateralizacion del cerebro. Primero, indica que tal vez ocu-
rra antes del nacimiento cuando los testiculos del feto empiezan a producir testos-
terona. El aumento de su concentracién en el ambiente fetal del varén puede pre-
disponer a los nifios a una mayor especializacién de la actividad cognoscitiva desde
el nacimiento. Ademas, los nifios de dos meses de ambos sexos reaccionan mas a los
sonidos que escuchan en el oido derecho que en el izquierdo. A los dos afos de
edad, comienzan a mostrar preferencia por el uso de una mano, lo cual tal vez se
relacione con el hecho de que un hemisferio empieza a predominar sobre el otro.

La investigacion reciente sefiala ademas que los hemisferios cerebrales influyen
en mas aspectos del funcionamiento cognoscitivo de lo que se creia antafio. Asi, en

El hemisferio izquierdo del
cerebro controla el lado
derecho del cuerpo y los
piocesos del lenguaje; el
hemisfcrio devecho controla el
lado izquierdo y las seriales
espaciales, visuales y socio-
emotivas.



la lectura el hemisferio izquierdo entiende la sintaxis y la gramaética; el dere-
cho interpreta mejor el significado y el propésito de la historia. La tecnologia de
exploracién del cerebro ha demostrado que se transmiten impulsos eléctricos entre
ambos hemisferios durante una tarea de lectura. Se piensa que intervienen en mu-
chas otras actividades cognoscitivas. Gran parte de la investigacién actual se cen-
tra en la manera en que los dos hemisferios interactian y funcionan de modo
conjunto. :

;Existe una relacién entre la especializacién hemisférica y las discapacidades de
aprendizaje? Hace unos 60 afios, Orton (1937) sefialé que el dominio incompleto
del hemisferio izquierdo ocasiona trastornos de la escritura y de la lectura. Desde
entonces en muchas investigaciones se ha analizado el papel que los patrones “anor-
males” de la especializacién hemisférica pueden desempefiar en la explicacién de
este tipo de discapacidad. En una resefia de la investigacién disponible, Hiscock y
Kinbourne (1987) concluyeron que “no hay un nexo constante entre el desempefio
cognoscitivo y la lateralidad” (p. 34). En términos generales el fundamento nervio-
so de las discapacidades del aprendizaje no se ha precisado bien hasta la fecha; pero
hay un poco de evidencia que confirma la hipétesis de una organizacién o especia-
lizacién irregular del cerebro.

Otra idea errénea muy comin es la supuesta relacién entre el funcionamiento
del cerebro y los estilos cognoscitivos. Segin mencionamos en paginas preceden-
tes, algunos escritores divulgativos han afirmado que los hemisferios derecho e
izquierdo procesan informacién de un modo muy distinto. El procesamiento en el
hemisferio izquierdo es analitico, racional, secuencial y 16gico; en el hemisferio
derecho seria mucho mas intuitivo, holistico y emotivo. Aunque los individuos pue-
den procesar la informacién en esas formas, se trata de preferencias no necesaria-
mente vinculadas a la organizacién del cerebro. En el momento actual hay sélida
evidencia cientifica para clasificar las diferencias individuales en el estilo de apren-
dizaje a partir de la lateralizacién (Hiscock y Kinbourne, 1987).

DESARROLLO PERCEPTUAL

El de wrollo percsptual
consiste €1 procesar la
inforinacion sensorial cn el
cerchro.

Pe- . cion visual

La percepcién visual consiste en procesar la informacién sensorial por medio del
cerebro. Como hemos visto, en los dos primeros afios de vida se desarrollan las
dreas del cerebro que interpretan la estimulacién visual o auditiva o que reaccio-
nan ante ella. Hoy, segtin los evolucionistas, 1as habilidades perceptivas del lactan-
te estan mas avanzadas de lo que se suponia en un principio. En la presente seccién
vamos a explorar el desarrollo de la capacidad del nifio para procesar la informa-
cién sensorial. Como veremos, el lactante aprende pronto las habilidades percepti-
vas que necesita para recibir la estimulacién ambiental y para establecer apegos
emotivos.

El recién nacido mira un objeto y lo sigue para no perderlo de vista. Pero su agude-
za visual (nitidez de la imagen) no es igual a la del adulto. Los nifios nacen legal-
mente ciegos, incapaces de ver mas alla de 7 u 8 pulgadas de su rostro, aproximada-
mente la distancia a que se encuentra el rostro de su madre cuando lo amamanta.
Un recién nacido puede ver a 20 pies de distancia lo que una persona con visién



perfecta distingue a 500 pies (Aslin y Dumais, 1980). Como vimos antes, en los
primeros meses de vida la region del cerebro que controla la visién es muy sensible
a la estimulacién y a la informacién del ambiente. La agudeza visual mejora mu-
chisimo en esos meses, de modo que el nifio alcanza niveles adultos de visién a los
12 meses.

La percepcién de la profundidad comienza al cabo de 6 meses, cuando el nifio
comienza a desplazarse por su cuenta. La figura 2.5 muestra el experimento del
abismo visual que sirve para probar su percepcién de la profundidad (Gibson y
Walk, 1960). Una plancha de vidrio cubre la superficie de una plataforma para crear
la ilusién de un abismo. Los nifios que gatean no cruzaran la plancha y, en cambio,
los que aun no saben gatear no manifestaran la misma aprensién al ser colocados
en ella. Al parecer, la experiencia de caer y lastimarse facilita el aprendizaje de la
percepcion de profundidad. Los nifios que alin no gatean y que pueden desplazarse
en sus andaderas también muestran temor al abismo. En resumen, el movimiento
(desarrollo motor) puede facilitar este tipo de aprendizaje, que permite al lactante
moverse mas funcionalmente en un mundo tridimensional.

Mediante una técnica denominada procedimiento de habituacion, los inves-
tigadores han aprendido mucho sobre el tipo de estimulacién visual que prefiere
el lactante. La investigacion efectuada en la década de 1960 revelé que prefie-
ren observar los estimulos novedosos y complejos. Muestran interés y emo-
ci6én cuando se les pone en contacto con nuevos estimulos visuales, sonoros, olfati-
vos y gustativos. Aumenta su atencién, su frecuencia cardiaca y su actividad
fisica. Si ven un mismo estimulo una y otra vez, disminuye la intensidad de
sus respuestas. Con el procedimiento de habituacién los investigadores han de-
mostrado que los lactantes prefieren los estimulos con patrones a los estimulos
de colores s6lidos. También prefieren el rostro humano a otros estimulos con patro-
nes. Cuando ven un rostro, tienden a concentrarse en los ojos y en la expresién
facial, lo cual suministra importante informacién sobre el peligro o la seguridad
del entorno.

Cuando los nifios inician la escuela, ya pueden examinar estimulos y prestarles
atencién durante periodos breves. En este momento comienzan a ejercer control
voluntario sobre los procesos atencionales. En el capitulo 4 retomaremos el tema de
los cambios evolutivos de la atencion.

Los lactantes prefieren los
estimulos complejos y
novedosos a los conocidos y
también los rostros humanos a
otras formas de patrones de
estimulos.

FIGURA 2.5
Experimento del abismo
visual

Fuente: Papalia y Olds (1996).
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Percepcion auditiva

:Qué puede oir el recién nacido? ;Cuando logra discriminar los sonidos? A diferen-
cia de la vision, la percepcién auditiva estd muy desarrollada en el momento de
nacer. Se cuenta con creciente evidencia de que el feto reacciona ante el sonido en
el sexto o séptimo meses del desarrollo prenatal (Aslin, 1987). Los nifios de tres dias
de nacidos muestran preferencia por las voces familiares sobre las desconocidas, 1o
cual significa que prefieren los sonidos que posiblemente oyeron cuando se halla-
ban en el seno materno. En un estudio clasico, las madres leian el libro The Cat in
the Hat (El gato en el sombrero) a sus hijos atn no nacidos. Después del parto,
respondian mas favorablemente a ese libro que a otro desconocido (DeCasper y
Spence, 1986).

Ademads de recordar sonidos familiares, el recién nacido distingue muy bien los
sonidos. Por ejemplo, los nifios norteamericanos pequefios saben distinguir entre
el sonido de pah y el de bah. Esta capacidad temprana los prepara para aprender los
sonidos de su idioma. Cuando pronuncian sus primeras palabras, los nifios de 2
afios s6lo producen los sonidos de su lengua materna. La percepcién auditiva se
desarrolla rapidamente en la infancia, pero alcanza los niveles adultos en los afios
de primaria (Mauer y Mauer, 1988). En el capitulo 5 explicamos la funcién que la
percepcién auditiva temprana tiene en el desarrollo lingiistico.

Desarrollo de otros sentidos

El gusto

Los lactantes parecen nacer con un “gusto por lo dulce”. Prefieren los liquidos dul-
ces a otros sabores y les disgustan los sabores dcido y amargo. Una interpretacién
de tales preferencias sefiala que se sienten atraidos espontidneamente por la leche
de su madre, que tiende a tener un sabor mas dulce que la de vaca. La preferencia
por los sabores dulces no significa que el nifio deberia beber regularmente agua
azucarada. Se sabe que los patrones de alimentacién en los primeros afios tienen
efectos prolongados. Por ejemplo, los nifios a quienes se les suministran liquidos
dulces en los primeros afios los preferirdn a los dos afios de edad (Beauchamp y
Moran, 1985).

El olfato

El sentido del olfato se encuentra presente en el momento del nacimiento. Los
recién nacidos muestran aversion por olores como el de huevo podrido y el del
amoniaco, sonriendo en cambio cuando se les expone al olor de los platanos. Se
piensa que el sentido del olfato influye mucho en el apego. Los investigadores han
demostrado que los nifios a quienes se amamanta pueden reconocer el olor de su
madre cuando se compara con el de otras madres en la lactancia (Cernoch y Porter,
1985). Las madres también pueden reconocer el olor de su hijo de uno o dos dias de
nacido (Porter, Cernoch y McLaughlin, 1983).

Tacto y dolor

Los recién nacidos reaccionan al contacto fisico. Comenzaran a succionar si les
tocamos la mejilla. Esta respuesta es un reflejo automatico, y uno de varios que les
permiten interactuar con el ambiente. Los investigadores creen que el tacto es im-
portante para el desarrollo del cerebro. En los animales, la sensacién tictil libera
ciertas sustancias que son necesarias para el crecimiento fisico. Por ejemplo, la



lamedura de una rata madre influye en la estabilizacion de la frecuencia cardiaca
de sus crias, en su temperatura, en su sistema inmunoldgico y en otros estados
fisicos. Cuando no las lame, las crias no crecen en forma normal.

El tacto humano quiza tenga el mismo efecto en el desarrollo del lactante. Esta
posibilidad 1a confirman los estudios de nifios prematuros. Se les suele colocar en
una cdmara hermética de plexiglas, llamada aislador, para poder controlar rigurosa-
mente la temperatura del aire en su ambiente. Se limita el contacto humano a causa
de una posible infeccién. Si a los prematuros hay que alimentarlos con sondas esto-
macales, no reciben la estimulacién tictica que normalmente recibe un nifio cuan-
do lo amamantan. La investigacién ha demostrado que, cuando se les dan masajes
suaves varias veces al dia, tienden a crecer mas rapidamente que los que no reciben
esta estimulacién. Al final del primer afio, los que recibieron masajes mostraban un
mayor desarrollo motor que el resto de los nifios (Field y otros, 1986).

La investigacién dedicada al apego del lactante corrobora la importancia del
contacto humano. E' .  2go es el prc “es ) por el cual el nifio crea vinculos firmes y
afectuosos con los cuidadores. Generalmente el prr ~een romienza a realic..se én

~16s5 primeros 6 meses de edad, de mod~ < "= antre los 7 v los 8 meses el nifio empie-
_=a a mo<irar preferencia por las personas que se encuentran cerca de €l, ,pecial-
mente en momentos de estrés. Si se le abraza, si se le esuccha o si se toma con

woayreidices, oide xae s erun apego firme con los cuidadores. Cc no
veremos en el capitulo 6, este proceso es import: te para adquirir la sensacién
hisjca-de-seguridad. Cuar 1n -1 nv 0 se le priva de! afecto y el contacto humanos,

quiza . ~ adnm iera ese sentido de seguridad en su am" evts. Los procesos de apego
tienen a veces etfectos prolongados en el desarrollo emocional y afectivo (Matas,
Arend y Sroufe, 1978).

Si el lactante responde positivamente al contacto fisico, no deberia sorprender-
nos que también sienta el dolor. Cuando se inyecta a un nifio pequefio o se le cir-
cuncida, empieza a agitarse y a llorar. Los médicos ya no piensan que pueden tratar-
lo como si fuera insensible al dolor. Sin embargo, se sabe que el dolor que produce
la atenciéon médica ordinaria tiene efectos a largo plazo en el desarrollo fisico y
psiquico.

El apego de los laciantes,
proceso g . consiste en formar
astrechos vinculos afectivos
con un cuidador, se fortalece al
abrazarlos m tomarlos en los
brazos dura e los primeros
meses de vida; es iinportante
para crear . n sentido basico
de confianzu.

DESARROLLO MOTOR

;Cuédndo puede el nifio caminar, sostener un lapiz o pegarle a una pelota de beisbol?
El desarrollo motor es la habilidad de desplazarse y controlar los movimientos
corporales. En las siguientes secciones examinaremos los cambios evolutivos en los
reflejos del nifio, en sus habilidades motoras gruesas y en sus habilidades motoras
finas.

* L - oe del veién nacido

Los movimientos del recién nacido provienen principalmente de reflejos innatos.
Estornudar, parpadear y las nduseas son ejemplos de reflejos que todavia no puede
producir de modo consciente. Algunos de estos reflejos se manifiestan antes del
nacimiento. Por ejemplo, los sonogramas muestran al nifio con hipo o succionando.
En la tabla 2.6 se incluyen otros ejemplos de los reflejos que aparecen en el momen-
to de nacer. Algunos tienen una funcién protectora o de supervivencia. El llanto le
permite al nifio manifestar malestar, las nauseas evitan que se ahogue y la succién
le permite alimentarse poco después de nacer. Otros reflejos son herencia de la

El desarrollu moior termprano,
n sea la capacidad de

plazeise y de convolar los
wiouinticntos carporales,
consta principalment: de
MOVIMMIENLOS 1 41eJOS Innatos
como el parvrdeo, la succion,
la prension y el llanto.
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EJ iIMPLOS .E REFT

L LOJ LACTANTES

Reflejo

Descripcion

Funcién

Parpadeo

De busqueda

De Moro*

Palmar (de prensién)*

De marcha*

El lactante cierra los ojos ante la luz
brillante o ante ruidos cercanos a
ellos

Voltea la cabeza hacia la fuente de
estimulacién cuando se le da un
golpecito en la mejilla cerca de la
boca

El nifio trata de asirse a algo cuando
se sobresalta

Asimiento espontianeo cuando se
coloca un objeto entre las palmas de
las manos

El nifio levanta un pie después de
otro cuando se le sostiene para

Proteger al lactante
contra estimulacién
fuerte

Le ayuda al nifio a
encontrar el pezén

Puede haberle ayudado a
los animales ancestros
a asirse a la madre

Prepara al nifio para la
prensién voluntaria

Prepara al nifio para la
marcha voluntaria

permitir que un pie toque la
superficie plana

Los dedos de los pies se extienden
hacia afuera si se da un golpecito en
la planta del pie

Reflejo de Babinski* Desconocida

*Reflejos que desaparecen al cabo de seis meses.

evolucién. Asi, los reflejos de Palmer y de Moro le permiten coger y asirse. Estas
conductas se observan también en algunos primates, como las crias de los monos y
de los simios que se aferran a su madre en el inicio del desarrollo.

Algunos reflejos, como el parpadec y las nduseas, se manifiestan a lo largo del
ciclo vital. Otros duran algunos meses y luego desaparecen en momentos prede-
cibles. Reaparecerdn mas tarde en el desarrollo, pero se encuentran bajo el con-
trol voluntario del nifio. En el momento del parto, los médicos verifican sistema-
ticamente los reflejos del neonato. Si uno estd ausente o presente durante
mayor tiempo del sefialado, puede indicar la existencia de un problema neuro-
légico.

Desarrollo de las habilidades motoras gruesas

Las habilidades motoras gruesas designan el movimiento de la cabeza, del cuerpo,
de las piernas, de los brazos y de los miisculos grandes. La tabla 2.7 contiene la
secuencia de su desarrollo. Recuerde que todo nifio sigue un programa universal y
especial a la vez.

Quizas el cambio mds importante para el nifio y sus padres es la aparicion de las
habilidades de locomocién. Su ambiente se amplia una vez que se puede desplazar
sin ayuda. El gateo suele comenzar de los 8 a los 10 meses de edad. A los 13 meses
algunos nifios pueden subir los peldafios de las escaleras, pero les cuesta mucho
trabajo descender. El gateo impone nuevas exigencias a los padres; por ejemplo,
retirar los objetos fragiles de las superficies a las cuales su hijo puede llegar, cubrir
los enchufes, ponerles a los aparadores cerraduras para nifios y bloquear las escale-
ras. La mayoria de los padres “aseguran contra nifios” la casa cuando su hijo tiene 6
meses 0 menos de esa edad.
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Edad

(— TABLA 2.7 SECUENCIA DEL DESARROLLO DE LAS HABILIDADES MOT ORASJ

Descripcion de las habilidades

Del nacimiento a los 6 meses

De 6 a 12 meses

De 12 a 18 meses

De 18 a 24 meses

De 24 a 36 meses

De 3 a 4 anos

De 4 a 5 afios

De 5 a 6 afios

De 6 a 7 afios

De 8 afios en adelante

Fuente: Thomas (1984).

Muestra muchos reflejos

Alcanza los objetos

Rodando se voltea con la espalda abajo

Sostiene erguida la cabeza cuando esta acostado sobre el
estomago

Muestra menos reflejos

Se sienta ;

Se arrastra y gatea

Se sostiene agarrandose de objetos

Aparece el reflejo de pinzas

Comienza a caminar

Sube escaleras

Comienza a correr

Muestra preferencia por una mano

Voltea las paginas una a la vez

Puede apilar de 4 a 6 bloques

Adquiere control sobre la evacuacion

Brinca

Comienza a andar en bicicleta

Puede patear un balén hacia adelante

Puede arrojar una pelota con las dos manos

Adquiere control sobre la miccién

Domina la carrera

Sube escaleras alternando los pasos

Puede abotonarse ropa con ojales grandes

Puede atrapar un balén grande

Sostiene el lapiz entre el pulgar y los dos primeros dedos

Se viste sin ayuda

Baja las escaleras alternando los pasos

Puede galopar

Puede cortar en linea recta con tijeras

Puede ensartar cuentas, pero no la aguja

Puede caminar sobre una cuerda floja

Comienza a sostener entre los dedos una herramienta de
escritura

Puede abotonarse ojales pequefios

Puede saltar de 8 a 10 pasos sobre una pierna

Puede conectar el cierre automatico en un abrigo

Podria ser capaz de atarse las agujetas

Participa en juegos de pelota

Puede saltar 12 veces o mas

Puede andar en bicicleta

Puede lanzar una pelota a la manera del adulto

Salta libremente

Anda en bicicleta con destreza

Escribe cartas individuales

Entre los 10 y los 15 meses el nifio comienza a caminar. Como su cabeza y su
tronco son mas grandes que las piernas, camina con las piernas separadas y con las
puntas de los pies hacia adentro para alcanzar el equilibrio. En esta edad sus pasos
son cortos € inseguros y se balanicean de un lado a otro. A medida que su cuerpo se
alarga y el peso se concentra menos en la parte superior entre los 4 y los 7 afios, su
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marcha comienza a parecerse a la del adulito. A los tres afios puede correr, saltar y
andar en un triciclo.

Durante los afios preescolares, los musculos del nifio se fortalecen y mejora su
coordinacién fisica. Ahora puede lanzar una pelota sin perder el equilibrio, soste-
nerse sobre un pierna y correr con mayor fluidez. A los 5 afios, casi todos pueden
atrapar un balén con las dos manos, dar volteretas y brincar. En los afios interme-
dios de la nifiez sigue mejorando la capacidad de correr, de saltar, de lanzar objetos
y coordinar los movimientos. Si observa jugar en el patio a un grupo de nifios de los
ultimos afios de primaria, observara originales juegos de piernas en el salto de la
cuerda o en El salto de cojito; juegos de futbol sdccer o de futbol americano; otras
actividades que requieren gran agilidad y equilibrio, como caminar en bordes estre-
chos o colgarse de las piernas en las barras. Piense, por ejemplo, en el nivel de
coordinacién y de equilibrio que requiere el patinaje. Es una hazafia que logran
pocos nifios de 6 a 7 afios de edad.

La ejecucion adecuada de algunas actividades motoras se basa en el perfecciona-
miento de ciertas habilidades cognoscitivas. Asi, para golpear una pelota de beisbol,
es necesario escoger el momento exacto de balancear el bat. El nifio debe estimar la
velocidad de la pelota, formular una respuesta apropiada y contar con tiempo sufi-
ciente para que el plan de accién llegue a sus musculos (Cratty, 1986). Los nifios de
primaria suelen balancear el bat muy pronto o muy tarde. Por ello las pelotas T,
version modificada de las de beisbol que se emplean en las maquinas de lanzar,
pueden ser mis adecuadas para ellos que las normales. Por la misma razén, una
pelota para patear deberia anteceder la instruccién en futbol séccer, baloncesto o
futbol americano (Thomas, 1984).

Desarvollo de lc.. .....lidc.co 1oeoec. a8 finas

Lzs habilidades motoras La apariciéon de la marcha en el segundo afio libera las manos para que adquieran
gruesas son las siguientes: las habilidades motoras finas, es decir, las que incluyen pequefios movimientos
mover la cabezu, el cuerpo, las al . 1 di s s Lo ivid .
pie los brazos y los corporales. Exigen una excelente coordinacién y control las siguientes actividades:
misculos grandes. Las vaciar leche, cortar alimentos con el cuchillo y con el tenedor, dibujar, armar las
habilidades moioras finas son ~ piezas de un rompecabezas, escribit, trabajar en computadora y tocar un instru-
los pequeiios moviriicntos mento musical. Igual que en el caso de las habilidades motoras gruesas, el aprendi-
corporales necesarios para zaje de ellas es un proceso continuo y gradual. Sigue ademas una secuencia univer-

avinar un rompecabezas, para

o ) nifio ti su propio pr .
dibujar o vsar los ticras sal, pero cada nifo tiene su propio programa

Alcanzar y asir objetos es uno de los primeros movimientos finos en aparecer.
Hacia los 5 meses de edad, el nifio puede asir y sostener objetos, pero su coordina-
cién de manos y ojo es muy limitada. Puede sostener un frasco con las dos manos,
pero le cuesta mucho trabajo acercar su boca a €l. Este tipo de coordinacién debera
aguardar a que se mielinicen las areas del cerebro que coordinan el movimiento de
manos y ojo. El movimiento de pinzas se inicia al terminar el primer afio de vida.
El nifio sabe utilizar el pulgar y el indice para levantar objetos pequefios, como
bloques, botones o piezas de rompecabezas. Una vez dominado este movimiento, se
expande enormemente la capacidad de manipular los objetos. A los 2 afios de edad,
el nifio puede girar las perillas de las puertas y las llaves de agua y jugar con jugue-
tes de tipo tornillo. Durante los afios preescolares (de 3 a 5 afios) se adquiere la
habilidad de armar rompecabezas simples y de sostener lapices de colores, pinceles
o plumas marcadoras.

Entre los 5 y los 6 afios, casi todos los nifios pueden copiar figuras geométricas
simples, manipular botones y cierres automaticos y, quizas, atarse las agujetas de
los zapatos. También pueden escribir con letra de molde el alfabeto, las letras de su
nombre y los niimeros del 1 al 10 con bastante claridad, aunque su escritura tienda
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a ser muy grande y no muy organizada en el papel. Cuando comienzan a escribir,
invierten muchas letras (por ejemplo, 1a b y 1a d). La inversion es normal y general-
mente desaparece a los 8 0 9 afios de edad. Los nifios suelen dominar primero las
maysculas, porque los movimientos verticales y horizontales son mas faciles de
controlar. A los 7 afios, comienzan a formar letras de altura y de espacio uniformes
y a utilizar las minusculas. Estos avances indican que estan listos para dominar la
escritura con letra cursiva.

Entre los 10 y los 12 afios comienzan a usar habilidades manipulativas similares
a las de los adultos. Pueden realizar manualidades, escribir en un teclado, tocar
instrumentos musicales y armar rompecabezas con piezas diminutas casi con la
misma eficiencia que el adulto.

;Cuando comienzan a manifestar preferencia por una de las manos? El predo- E! dominio de una mano, que
minio de una mano generalmente se observa a los 5 afios 0 mas tarde. La mayoria st relacionado con la
de los nifios que empiezan a caminar muestra preferencia por una mano cuando Z;eerfél;na;ﬁ: :jjl;:if;"anm
ejecutan una actividad como alcanzar los objetos, pero pueden realizar casi todas 3, ;s 5 aros de edad
con ambas. A los 5 afios mas de 90 por ciento de los nifios muestran preferencia por
una mano, pero los padres y los maestros no conocedores alientan a los zurdos a
que empleen la mano derecha, pues creen que es una deficiencia no usar la mano
derecha. Los investigadores modernos piensan que la especializacion y la laterali-
zacion del cerebro es la causa del uso preferente de una mano. Una fuerte preferen-
cia refleja la mayor capacidad de lado del cerebro para llevar a cabo una accién
motora diestra. En los nifios que usan la mano derecha el lado izquierdo es el he-
misferio cerebral dominante. Una vez consolidada la especializacién del cerebro,
serd mas dificil utilizar la mano no preferida al escribir, al pintar y al efectuar otras
actividades. Conviene sefialar lo siguiente: la mayoria de los zurdos son ambidiestros,
es decir, pueden realizar algunas actividades con la misma habilidad por medio de
ambas manos. Mas aln, en contra de las ideas tradicionales, hay evidencia de que
los zurdos y los ambidiestros tienden a poseer habilidades verbales y matemadticas
superiores (Benbow, 1986).

Diferencias sexuales en el desarvollo motor

Las mujeres tienden a caminar antes que los varones, porque su esqueleto estd un Las diferencias sexuales en €l

poco mas maduro al momento de nacer. Sin embargo, en la nifiez temprana los descrrollo motor empiezan a

varones las superan en casi todas las habilidades motoras: saltar, patear y lanzar. manifestarse @mm fos anos

: : i1- s K preescolares en los varones

Por su parte las mujeres tienden a tener mayor flexibilidad, equilibrio, locomocion .., s,bresalen en actividades

con las piernas y coordinaciéon de los musculos pequefios (Roberton, 1984). Las motoras gruesus y en las

diferencias comienzan a aparecer en los afios preescolares y se prolongan hasta los  mujeres que lo hacen en

afios intermedios de la nifiez y mas alla de ellos. actividagdes motoras finas.
(A qué se deben estas diferencias? Podemos atribuir algunas a las diferencias del

tamafio corporal. Pero s6lo después de la pubertad los varones logran superioridad

en la fuerza fisica y muscular. Segiin muchos investigadores, el ambiente intervie-

ne significativamente en el desarrollo de las habilidades motoras gruesas de ambos

sexos. Desde muy pequefios, a los varones se les estimula méas que a las mujeres

para que corran, salten, trepen y participen en juegos rudos. Los padres tienen

mejores expectativas de que sus hijos destaquen mas que sus hijas en los deportes;

los hijos internalizan estos mensajes referentes a sus habilidades (Eccles y Harold,

1991). Desde el jardin de nifios las nifias dicen poseer menos habilidad en los depor-

tes que sus compafieros. Las nifias de primaria piensan que las actividades fisicas,

entre ellas los deportes, son mas apropiadas para los hombres (Pellet y Harrison,

1992). En el sexto grado, tienden menos que ellos a dedicar tiempo a las actividades

deportivas o atléticas (Eccles y Harold, 1991). A juicio de los teéricos, las diferen-
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cias sexuales en las habilidades motoras gruesas irdn desapareciendo si las muje-
res participan mads en este tipo de actividades durante la nifiez y la adolescencia.
Al parecer, las diferencias sexuales en algunas habilidades motoras estan mas re-
lacionadas con la prictica y la experiencia que con factores innatos (Robertson,
1984).

La escuela y el desarrollo motor

El juego, medio que permite al
nino desarrollar sus
habilidades motoras, ha de ser
supervisado en los primeros
anos por la elevada frecuencia
de lesiones.

El juego es el medio que permite a los nifios de corta edad adquirir las habilidades
motoras gruesas y finas. Sus educadores deben brindarles muchas oportunidades
de realizar actividades motoras como correr, andar en triciclo, trepar, construir blo-
ques y saltar. La National Association for the Education of Young Children (naevc)
recomienda que los programas destinados a los nifios que empiezan a caminar y a
los preescolares incluyan actividades en el interior y en el exterior para que ejerci-
ten los musculos grandes (Bredekamp, 1987). La mayoria de los preescolares y de
los nifios de guarderia cuentan con 4reas para que las realicen. Es necesario super-
visarlas para evitar lesiones y accidentes.

Cuando los nifios inician la primaria, estin en mejores condiciones para sentar-
se y prestar atencién durante periodos mas largos. Pero se fatigan si se les exige
permanecer sentados mucho tiempo. Los periodos de trabajo concentrado deben
distribuirse a lo largo de la jornada escolar. En las escuelas de Japén y de Taiwan,
cada hora los nifios de primaria descansan del trabajo escolar de 10 a 15 minutos
(Stevenson y Lee, 1990). Las investigaciones han demostrado que las pausas perio-
dicas de actividad fisica y de interacciones sociales no disminuyen sino que aumen-
tan la atencién a las tareas cognoscitivas dificiles (Pellegrini, Huberty y Jones, 1995).
Ni siquiera los nifios mayores ni los adolescentes jévenes pueden sentarse y con-
centrarse durante largo tiempo. Necesitan ademas oportunidades de estirarse, mo-
ver el cuerpo y efectuar interacciones sociales.

Crece la frecuencia de lesiones por accidentes, conforme el nifio adquiere las
habilidades motoras y comienza a pasar mas tiempo sin la supervisién rigurosa de
sus padres. Como dijimos antes, los nifios de primaria todavia estin aprendiendo
las habilidades cognoscitivas que necesitan para hacer juicios sobre la velocidad y
el tiempo. Se estima que todos han recibido algunas puntadas o han sido enyesados
antes de llegar a la adolescencia; 44 por ciento de los accidentes serios que requie-
ren hospitalizacién se refieren a nifios menores de 15 afios (National Safety Council,
1989). De hecho, en los Estados Unidos los accidentes son la causa principal
de mortalidad entre ellos. Antes de los 10 afios, el nifio promedio tiene el doble de
probabilidades de morir por accidente que por enfermedad.

Por tal razén, los padres y sus hijos necesitan informacion sobre la prevencion de
lesiones en esta edad. Muchas primarias ofrecen clases sobre la seguridad de las
bicicletas como parte del programa de educacion fisica. Con los reflectores en la
bicicleta y con los cascos puede disminuirse sustancialmente un gran niimero de
muertes. A los nifios y a los adolescentes debe exigirseles usar casco y equipo de
protecciéon cuando patinen y cuando practiquen el monopatin. Con esta simple
precaucién puede disminuirse en 85 por ciento el riesgo de lesiones del craneo
(Safe Kids, 1991).

Los deportes organizados son otra drea de preocupacién por la seguridad del
nifio. En los Estados Unidos, existen actualmente ligas de beisbol, de futbol séccer y
de futbol americano para nifios de 5 a 6 afios. Estas actividades les dan la oportuni-
dad de desarrollar sus habilidades motoras, de aprender a ser miembro de un equi-
po y a aceptar el fracaso; pero a muchos se les impulsa a practicar los deportes
competitivos antes de haber madurado lo suficiente sus habilidades motoras. Una
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consecuencia de ello es que, a edad temprana, algunos pierden interés por las acti-
vidades atléticas. Mas alin, a veces sufren accidentes graves cuando participan en
ellas antes de estar preparados fisicamente. Por tales razones, la mayor parte de los
programas de educacién fisica de las primarias han empezado a reemplazar los
deportes competitivos por otros que estimulen a los alumnos a participar en activi-
dades fisicas de caracter no competitivo. Claro que queremos que el nifio y el ado-
lescente realicen las actividades que favorezcan su maduracién fisica y que ellos
puedan disfrutar verdaderamente.

CRECIMIENTO FISICO

Cambios de peso y de estatura

Segin mencionamos con anterioridad, el nifio medio pesa aproximadamente 7.5
libras al momento e nacer. En consecuencia, la infancia se caracteriza por un
crecimiento rapido. Durante el primer afio se triplica su peso, de 20 a 24 libras, y la
estatura aumenta de 20 a 30 pulgadas. El incremento de peso disminuye en el se-
gundo afio pero la estatura seguird aumentando. Al final del segundo afio, el nifio
tiene ya 50 por ciento de la altura que alcanzara en la adultez, pero tendra apenas
una cuarta parte de su peso adulto (Tanner, 1978). En el momento de nacer, su
cabeza es demasiado grande en relacién con otras partes del cuerpo. A medida que
aumenta la estatura, se reduce la proporcion de la cabeza con el resto del cuerpo.

El crecimiento fisico disminuye durante los afios preescolares y de primaria. Hacia el final del segundo afio,
Entre los 2 y los 5 afios de edad, el nifio gana de 6 a 7 libras por afio. Los preescola- los rios aleanzan 50 por
res también crecen de 2 a 4 pulgadas por afio. Este patrén se prolonga hasta la a;zt(;dsni nga'z:aa‘;ﬁ;t‘;e
pubertad, de modo que los que inician la adolescencia tienen el doble de peso y un fu peSZ adulto. i
pie mas de altura que en el periodo preescolar. Los nifios de primaria tienden a
verse mucho mas delgados que otros de menor edad porque han crecido.

Variaciones del tamario fisico

La herencia determina en gran medida el peso y el tamafio del nifio. Desde los dos
afios de edad, la estatura de los padres son un buen predictor de la de sus hijos. El
origen étnico también tiende a ser un buen predictor del tamafio fisico. En térmi-
nos generales, los nifios de los Estados Unidos y Canadd, de Europa del norte y de
Africa son los mas altos del mundo. Los sudamericanos y asiaticos tienden a ser
mas pequeflos. En los Estados Unidos, los afroamericanos suelen ser mds altos que
los procedentes de Europa, de Asia o de ascendencia hispana.

Es interesante sefialar que hay pocas diferencias sexuales del tamafio fisico antes
de la adolescencia. La altura, el peso y la masa muscular son mas o menos iguales
en ambos sexos antes de la pubertad. Como mencionamos en paginas anteriores,
las mujeres pueden ser tan buenas atletas como los varones en los afios de primaria
si se les ofrece el mismo entrenamiento y experiencia.

Por desgracia, las variaciones del tamafio fisico hacen que a algunos nifios se les
considere menos maduros. Por ejemplo, los de corta edad que son mas pequefios
que sus compafieros tienden mas que los mayores de su mismo grado a ser reteni-
dos en la primaria, porque se les considera menos maduros (consultese el capitulo
1, pp. 34-35). Y tienen el doble de probabilidades que las mujeres que se encuentran

en su misma situaciéon. Pueden surgir problemas de rendimiento y de ajuste cuando
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que los nifios hacen esto

entre si.

DESARROLLO FISICO

el nifio y el adolescente estin demasiado maduros para su grado. Ya dijimos que
probablemente busquen amigos mayores que sean mas maduros.

El atractivo fisico es otro factor capaz de influir en el juicio que nos hacemos de
la gente. Los adultos tienden a atribuirles méas cualidades y caracteristicas positivas
(inteligencia, liderazgo, competencia social) a los nifios atractivos que a los no atrac-
tivos. Y lo mismo hacen los nifios con sus compafieros, segiin se ha comprobado en
otros estudios dedicados a ellos (Langlois y Stephen, 1981). El nifio prefiere a los
compafieros atractivos y le parecen menos aceptables los que no lo son. Una inves-
tigacién demostré que incluso los preescolares evaluaban a sus compaiieros atracti-
VOS COmo personas mas amistosas, mas inteligentes y de mejor comportamiento
que otros menos atractivos (Langlois y Stephen, 1981). Mas atin, los estudios con
nifios de corta edad revelan que ser atractivo es mas importante para ser aceptados
por las mujeres (Vaughn y Langlois, 1983). Mas perturbador atin: en un trabajo
reciente se descubribé que las mujeres consideradas poco atractivas por sus compa-
fieros y maestros recibian calificaciones mas bajas, y cinco afios mas tarde tendian
maés a abandonar la escuela y a convertirse en madres que las atractivas (Cairns y
Cairns, 1994). Estas investigaciones despiertan mucha inquietud por los efectos que
el atractivo fisico tiene en las relaciones interpersonales en la escuela. Conviene
reconocer que los estereotipos culturales relativos a él tal vez condicionen cémo
evaluamos a los nifios y nos relacionamos con ellos.

Inicio de la pubertad

La pubertad, peiiodo en que
un joven alcanza lo capacidad
de reproduccion, suele
comenzar entre los 10 y los 12
afios pava las mujeres y de los
12 a los 14 anos para los
hombres.

La pubertad designa el periodo en que el joven estid en condiciones de realizar la
reproduccién sexual. La edad media de su aparicién es entre 10 y 12 afios de edad
para la mujer y entre 12 y 14 para el varén. Sin embargo, el inicio de la pubertad
muestra gran variabilidad en ambos sexos. Algunos adolescentes comienzan y ter-
minan los cambios de la pubertad antes que sus compaiieros del mismo sexo los
hayan comenzado siquiera. Como veremos luego, el adolescente puede sufrir pro-
blemas de ajuste si comienza la pubertad mucho antes o mucho después que sus
compaiieros.

Como se advierte en la figura 2.8, el momento y los cambios de hombres y muje-
res son muy diferentes. Por tanto, vamos a estudiar cada sexo por separado.

Las mujeres llegan a la pubertad antes que los varones, generalmente entre los
10y 12 afios. La primera sefial es el aumento del tamafio de los senos o la aparicién
del vello puibico. Las mujeres presentan un estirdon del crecimiento durante las eta-
pas intermedias de la pubertad. Cuando ésta alcanza su nivel maximo, las mujeres
crecen aproximadamente 8 centimetros al afio y cerca de 30 centimetros de estatu-
ra antes que termine el periodo del estirén. El crecimiento no se centra en las
piernas sino en el busto. La menarquia, o inicio del ciclo menstrual, suele ser el
tltimo cambio fisico de la pubertad. De ahi que sea un error suponer que el co-
mienzo del ciclo menstrual marque el inicio de la pubertad en las mujeres. Ya antes
habran ocurrido otros cambios importantes.

En promedio, los hombres empiezan la pubertad dos afios después que las muje-
res. Esta diferencia explica parte de la tension de las interacciones sexuales entre
los adolescentes. El primer signo de pubertad en el varén son algunos cambios en
sus genitales, acompaiiados de la aparicién del vello piiblico. El estirén del creci-
miento empieza mas o menos al cabo de un afio. Vienen después cambios en el
tamafio del pene, la aparicién de vello facial y corporal, asi como un gradual enron-
quecimiento de la voz.

Hasta ahora nos hemos centrado en los cambios de la pubertad relacionados con
la reproduccién sexual. Claro que al adolescente le interesa todo eso, pero muchos
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(— TABLA 2.8 SECUENCIA DE LOS CAMBIOS DURANTE LA PUBERTAD

Mujeres Varones
Edad Caracteristicas Edad Caracteristicas
De 8 a13 Crecimiento de los senos De 10 a 13.5 Crecimiento de los testiculos
De 8 a 14 Crecimiento del vello De 10 a 15 Crecimiento del vello pibico
pubico
De 9.5 a 14.5 Estirén del crecimiento De 11 a 16 Estirén del crecimiento
De 10 a 16.5 Menarquia De 11 a 14.5 Crecimiento del pene,

cambio de voz, vello facial

Fuente: Tanner (1978).

otros cambios fisicos tienen lugar en su cuerpo. El estirén del crecimiento se acom-  Entre otras cosas, los car..” os
pafia de un aumento de la masa muscular y de la grasa corporal, lo cual aumenta el 4 la pubertad consisten
.. . L. estirones del crecimiciito, vn la

peso del adolescente. En general, el tejido muscular crece mas rapidamente en los apariencia de madure: sexal
varones que en las mujeres. La grasa corporal se incrementa en ambos $€X08, PETO v,y aumenio de la mosa
la rapidez de su acumulacién es mayor y mas rdpida en ellas, sobre todo en el nuscular i de ia ¢ asa
periodo que antecede al inicio de la pubertad. Al final de 1a adolescencia, los varo-
nes tienen una mas alta razén de masa muscular (3:1) que las mujeres (5:4). El
acelerado incremento de la grasa corporal a veces hace que las mujeres se preocu-
pen demasiado por su peso, sobre todo en una sociedad que valora mucho la esbel-
tez. En casos extremos, se observan dietas excesivas, bulimia o anorexia nerviosa.
Mas adelante analizaremos las causas de los problemas de alimentacién.

A medida que crece el cuerpo del adolescente, se producen otros cambios en €l
tamafio y en la capacidad del corazén y de los pulmones. La magnitud de los cam-
bios es mayor en el varén que en la mujer. En comparacién con ella, el varén tiene
mayor fuerza fisica, una mas alta concentracién de hemoglobina, mds eritrocitos,
mayor tolerancia al ejercicio y mas capacidad de neutralizar los productos quimicos
del ejercicio muscular (el acido lactico, entre otros) al final de la adolescencia
(Petersen y Taylor, 1980). Los factores anteriores contribuyen a explicar las diferen-
cias sexuales de la habilidad atlética en los ultimos afios de la adolescencia; pero las
diferencias biolégicas no son mas que una parte de la historia. También son impor-
tantes las diferencias de la dieta y del ejercicio (Smoll y Schutz, 1990).

.. imz .92 psicologico de la pubertad

Para los adolescentes, la pubertad no consiste tan s6lo en meros cambios fisicos. A

menudo produce cambios en la autoimagen, en la seguridad en si mismo, en las

relaciones familiares, en el estado de 4nimo, en las relaciones con el sexo opuestoy  Los jovenes se ven afectados

en muchas otras conductas. La forma en que los adolescentes reaccionan ante ella  £or la naturaleza y el tiempo
es una historia complicada. La naturaleza y el tiempo de los cambios de la pubertad ;’Z ;“;SZ;:;;L;“’;OZC;;;%ZZ?US‘
parecen contribuir a predecir sus efectos, pero también la sociedad en general mol- o, 15 expectativas que i ‘

dea las reacciones ante ella. Veamos, por ejemplo, como los medios masivos pre-  sociedad les irpone durani:

sentan al adolescente. A menudo lo muestran como una persona obsesionada por el  este periodo.

sexo, rebelde, perturbada, indecisa, malhumorada, etc. Hay que buscar con lupa

para dar con una imagen positiva de él. Estas imagenes reflejan estereotipos cultu-

rales y no sélo condicionan cémo reacciona la sociedad de adultos, sino que ademas

influyen en el propio adolescente.



El impacto psicoldgico de la
pubertad (malhurior y
rebeldia) se debe o varias
influencias: las hormonas, el
ambiente social, el nivel de
estrés y el nivel de autonomia.

Los inaestros de adolescentes
deberdn espcrar conflictos si
no les permiten un poco de
independencia o de control en
el cula.

A la adolescencia se le ha llamado los “afios larguiruchos” (Petersen, 1987). El
cuerpo del adolescente parece estar totalmente fuera de proporcién. En las prime-
ras etapas de la pubertad los pies, las manos y hasta las piernas parecen despropor-
cionados con el tronco. Y asi es, efectivamente. Algunas partes de su cuerpo estan
madurando a un ritmo diferente. En términos generales, las manos y los pies cre-
cen antes que el tronco y los hombros. Las variantes del crecimiento originan sen-
sacion de torpeza y timidez, que pueden influir negativamente en la autoimagen
mientras no se alcance algtun equilibrio.

A menudo al adolescente se le califica de malhumorado. Un momento puede
estar contento y ser amistoso y al siguiente sentirse molesto o triste. Muchos adul-
tos atribuyen esas fluctuaciones a "hormonas fuera de control” Sin embargo, la
investigacién indica que las hormonas explican sélo una parte del malhumor que
caracteriza al adolescente. Se sabe que el rapido aumento hormonal en las primeras
etapas de la pubertad puede intensificar la irritabilidad, la impulsividad y la agre-
sién (en el varén) y la depresién (en la mujer); pero estos efectos los atentia gene-
ralmente el ambiente. Por ejemplo, el aumento de los niveles hormonales en la
adolescencia temprana puede dar origen a depresién en la mujer, pero esto puede
explicarse mejor por los eventos estresantes como los problemas con amigos, en la
escuela y con miembros de la familia (Brooks-Gunn y Warren, 1989). También inter-
viene el entorno social. A lo largo del dia, los adolescentes muestran muchos cam-
bios en su estado de animo (Csikszentmihalyi y Larson, 1984). Se les ve felices a la
hora de la comida, aburridos en la clase de matematicas, emocionados con los ami-
gos y enojados si un profesor los trata injustamente. En otras palabras, su estado de
animo fluctia a medida que cambian de actividad. Y como cambian de actividad y
de ambiente mas a menudo que los adultos, esto explica acaso su propensién al
malhumor.

A los adolescentes también se les considera rebeldes e incontrolables. ;Hay evi-
dencia que corrobore esta concepcion? En la mayoria de las investigaciones se com-
prueba un ligero deterioro en la relacién con el padre durante la pubertad. Al co-
menzar la adolescencia, se observan menos pensamientos positivos hacia los pa-
dres, menos comunicacién con ellos y mas conflictos diarios (Paikoff y Brooks-Gunn,
1991), quiza porque pasan mas tiempo juntos. La intensidad y la frecuencia del
conflicto parece alcanzar su punto méaximo en la pubertad. Como ésta muestra gran
variacién entre los individuos, el agravamiento de los conflictos no se relaciona con
la edad propiamente dicha. En opinién de los teéricos modernos, al parecer provie-
ne de la necesidad de ser més independiente y de participar mas en las decisiones
de familia. Si los padres no estan dispuestos a renunciar a una parte de su control,
su actitud podria provocar un comportamiento rebelde. Podemos decir que, en la
mayoria de las familias, el inicio de la pubertad produce desequilibrio en la relacién
con los padres. Es una conducta que se observa mds comunmente entre padres y
adolescentes que siempre han tenido conflictos. Cuando existen relaciones positi-
vas entre ellos, el equilibrio suele restaurarse a medida que se renegocian los pape-
les, las reglas y las expectativas. Las aplicaciones que esto tiene en la ensefianza son
obvias. Los profesores afrontardn mas conflictos con los alumnos si no estan dispues-
tos o si no quieren permitirles un poco de independencia o de control en el aula.

Efectos de la madurez temprana y tardia

Segun sefialamos en péaginas anteriores, el inicio de la pubertad muestra gran varia-
bilidad individual. Algunos la comienzan alos 8 0 9 afios de edad y otros hasta los 15
0 16 afios. Aunque para la mayoria puede ser dificil adaptarse a 1a adolescencia, ésta
causa gran estrés a los que maduran antes o después que sus compafieros. Los
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efectos de 1a maduraciéon temprana y tardia es distinta en ambos sexos. La madurez
temprana puede resultar especialmente problematica para las mujeres, porque la
nifia promedio madura 2 afios antes que los varones. En consecuencia, no estard en
sincronia con sus comparneras ni con sus compaferos.

La madurez temprana fisica de la mujer puede tener consecuencias negativas,
pero también plantea riesgos. En un principio, mejora las relaciones con sus com-
pafieros, su popularidad y competencia social. Estas personas dependen menos de
sus padres que las de maduracién tardia (Simmons y Blyth, 1987). Sin embargo, la
madurez temprana puede ocasionar problemas psicolégicos: poca autoestima, au-
toimagen negativa, depresién, ansiedad y trastornos de la alimentacién (Aro y Taipale,
1987; Simmons y Blyth, 1987).

¢A qué se deben las consecuencias negativas de la maduracién temprana en la
mujer? La poca autoestima quiza esté relacionada con su somatotipo. Estas adoles-
centes suelen ser mas corpulentas que sus compafieras de maduracion tardia y de
aspecto anifiado. En consecuencia, su cuerpo ya no corresponde al ideal femenino
de esbeltez que la cultura moderna tanto aprecia. Ademas tienden mas a relacionar-
se con comparfieras de mayor edad, lo cual puede impulsarlias a realizar acciones
para las cuales no estan preparadas psicolégicamente; por ejemplo, el noviazgo y la
actividad sexual, la ingestion de licor y conductas desviadas. El rendimiento escolar
suele ser mas bajo en estas muchachas que en sus amigas, comienzan a tener novio
antes y también relaciones sexuales (Magnusson, Stattin y Allen, 1985). Las que
optan por no relacionarse con compafieras de mayor edad ni comportarse de esa
manera probablemente sufrirdn menos problemas de ajuste social a la larga. En
conclusién, en parte los efectos de 1a maduracién temprana se deben a la comparfiia
que escojan.

;Y qué decir de los varones? ;Se relaciona la maduracién temprana con conse-
cuerncias negativas? Algunos estudios efectuados hace algunos afios revelaron que
tiene muchos efectos positivos en ellos. Durante los afios de ensefianza media, es-
tos adolescentes son mas seguros de si mismos, mas populares y tienen mayores
probabilidades de ser elegidos como lideres que los que maduran tardiamente
(Mussen y Jones, 1957). Como en el caso de las mujeres, los ideales de la cultura
contribuyen mucho a la reaccién que les producird la maduracién temprana. Su
aspecto fisico se aproxima maés al ideal de un cuerpo alto y musculoso. A diferencia
de las mujeres, tienden mas a reaccionar de modo positivo ante los cambios fisicos.
Ademas, igual que ellas, los que optan por juntarse con compafieros de mayor edad
estan més expuestos a las actividades desviadas o antisociales (Duncan, Ritter,
Dornbusch, Gross y Carlsmith, 1985). Por ejemplo, los estudios realizados en los
Estados Unidos y en Europa demuestran que los que entablan amistad con compa-
fieros mayores tienden a convertirse en delincuentes, consumen drogas y alcohol,
tienen problemas en la escuela y relaciones sexuales prematuras (Magnusson y
otros, 1985).

Otros datos indican que la madurez tardia en los varones puede ofrecer ventajas
por algunas razones. A los 30 afios, los de maduraciéon precoz suelen conformarse
con més facilidad, asumen una actitud maés tradicional en sus papeles sexuales y
son menos creativos que los que maduran tardiamente (Livson y Peskin 1980). Se
piensa que se ven obligados a desempefiar papeles adultos antes de tener la opor-
tunidad de probar otros roles e identidades. En cierto modo, los problemas maés
serios de ajuste que sufren en la adolescencia puede impulsarlos a aprender habili-
dades de enfrentamiento que les serdn tutiles en la adultez.

Como acabamos de sefialar, los efectos de la maduracién temprana y tardia de-
penden del contexto sociocultural. En un estudio realizado en Nueva Zelanda se
descubri6 lo siguiente: hay menos probabilidades de observar los efectos de madu-
racién temprana en las mujeres cuando asisten a escuelas de un solo sexo y no a
escuelas mixtas (Caspi, Lynam , Moffitt y Silva, 1993). Los efectos de la maduracién
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temprana son distintos en las mujeres, segtin que asistan a una escuela elemental o
intermedia (12 a 14 afios); las mujeres de maduracién temprana tienen mas proble-
mas en una escuela intermedia porque experimentan transiciones multiples (Blyth,
Simmons y Zakin, 1985). En ambos tipos de plantel se observa una conducta desvia-
da en las adolescentes de maduracién temprana. Ademas, los efectos de la madura-
cién temprana y tardia influirian menos en los sexos, si la sociedad no apreciara
tanto el aspecto y el atractivo fisicos. Los padres y los profesores pueden ayudar a
los jovenes a hacer la transicion a la adolescencia, preparandolos para los cambios
que tendran lugar (por ejemplo, la mayoria de los nifios pasan por una fase de
serenidad antes de iniciar el estirén del crecimiento) y restdndole importancia al
aspecto fisico. Hay que ayudarles a reconocer que la persona puede poseer muchas
cualidades que lo hacen especial, Ginico y atractivo.

PROBLEMAS ESPECIALES DE SALUD

En la seccién anterior examinamos varios problemas de salud que ocurren en la
nifiez o en la adolescencia. Como usted sabe, los j6venes modernos estdn en contac-
to con riesgos y retos: consumo de drogas, relaciones sexuales prematuras, sida y la
violencia por nombrar algunos. La investigacién revela que, a causa de 1a pobreza,
la salud de los adolescentes estadounidenses ha decaido 50 por ciento en los ulti-
mos 20 afios (Scales, 1991). La figura 2.6 contiene un perfil del adolescente joven en
la década de 1990. Nos permite concluir que muchos se encuentran en gran riesgo.
No obstante, conviene recordar que los problemas aqui mencionados no incluyen a
la mayoria de los adolescentes. Aunque su numero sigue creciendo, s6lo a unos
cuantos les es dificil realizar una transicién a la adultez.

A continuaciéon hablaremos de los cuatro grandes problemas de salud del adoles-
cente: trastornos de la alimentacién, abuso de sustancias, sexualidad y embarazo
del adolescente, depresién y suicidio. Los escogimos porque la escuela puede con-
tribuir mucho en las actividades de prevencién y de intervencion.

. 1stornos de la alimentac'

Como hemos visto, 1a altura y el peso de los adolescentes varia mucho durante la
nifiez y la adolescencia. Aunque casi todos logran mantener su peso dentro de los
limites normales para su estatura, algunos nifios y adolescentes sufren trastornos
de la alimentacion de graves consecuencias fisicas y psiquicas. En esta seccién ana-
lizaremos brevemente las causas y consecuencias de tres tipos de trastornos de la
alimentacién: obesidad, anorexia nerviosa y bulimia.

Obesidad

Cada vez maés, en los tultimos 30 afios, a los norteamericanos les ha venido preocu-
pando su peso. Por otra parte, las tasas de obesidad entre los adultos y los nifios
muestran una tendencia creciente. Entre 1963 y 1990 aumentd 54 por ciento entre
los nifios de edad escolar y 39 por ciento entre los adolescentes (Gortmaker, Dietz,
Sobol y Wehler, 1987). Se registra un gran exceso de peso aproximadamente en
11 por ciento de los jovenes de 6 a 17 afios, o sea en 4.7 millones (U.S. Centers for
Disease Control, 1996). La obesidad es el trastorno mas frecuente de la alimenta-
cién en este sector de la poblacién.
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¢ El 3 por ciento de las adolescentes sufren un trastorno de la alimentacién.

*

El 20 por ciento de los adolescentes admiten sentir una depresiéon moderada.

¢ De 20 a 25 por ciento de los adolescentes tienen problemas de abuso de sustan-
cias a los 15 afios.

¢ El 20 por ciento de los adolescentes tienen relaciones sexuales a los 14 aflos de
edad.

¢ Entre las mujeres de 10 a 14 afios, los indices de gonorrea y de sifilis son tres
veces mayores que en los varones.

¢ Entre 1988 y 1991 aumentaron mas de 100 por ciento los casos de sida entre
jovenes de 13 a 19 arfios de edad.

¢ La razén de mujeres al VIH o sida es de 5:1 por ciento en los adolescentes y de
12:1 por ciento en los adultos.

¢ Cada afio se embaraza el 11 por ciento de las adolescentes.

L 4

Cada dia nacen 1 400 hjjos de madres adolescentes.

¢ Antes de graduarse, 1 de 4 adolescentes (2 833 diariamente) abandonan la es-
cuela.

¢ 1 de cada 5 adolescentes usan pistolas.

¢ El numero de homicidios entre los adolescentes de grupos minoritarios es cuatro
veces mayor que el de los blancos.

¢ Los suicidios representan 11 por ciento de las muertes por cada 100 000 perso-
nas, de 15 a 19 afios de edad.
FIGURA 2.6
Fuente: Children’s Defense Fund (1996) y Scales (1991). Perfil de los adolescentes
en la década de 1990

La obesidad se define como un incremento mayor de 20 por ciento sobre el
peso normal para la edad del niiio, su sexo y su complexién (Behrman y Kliegman,
1990). Varios factores contribuyen a ella: herencia, dieta poco sana, falta de ejerci-
cioy, en algunos casos, metabolismo anormal o traumatismo familiar. Hoy se reco-
noce mas que ver la television se relaciona con problemas de peso. Mientras la ven,
los nifios reciben una dosis constante de comerciales dedicados a alimentos chata-
rra, comen mas bocadillos y queman menos calorias (Gortmaker, Dietz y Cheung,
1990). De hecho, se sabe que la televisién pone a los nifios en un estado de relaja-
cién que disminuye su metabolismo por debajo del nivel normal (Klesges, 1993).
Muchos de estos factores favorecen la obesidad también en el adulto.

La obesidad tienen serias consecuencias para los nifios y los adolescentes. Se A menudo la obesidad, que es
asocia a problemas respiratorios y ortopédicos, lo mismo que a la diabetes. Ademas, ;‘:b‘::z';;’:soodjoﬁz";zjg
la obesidad infantil eleva la presion arterial y el colesterol, factores de riesgo de la edad, sexo y complexion del
enfermedad cardiovascular en el adulto. Segun estudios recientes, la enfermedad 0, origing poca autoestima,
vascular puede aparecer desde los 8 afios de edad (Harrell y otros, 1996). Dadas las  depresidn y problemas de
definiciones sociales del atractivo, a los nifios y a los adolescentes gordos se les conducta.
bromea, se les ridiculiza y se les rechaza. Pueden, pues, tener poca autoestima,
depresion y problemas de conducta (Strauss, Smith y Forehand, 1985). La obesidad
infantil se convierte en un circulo vicioso en el cual la autoestima y el aislamiento
social predisponen una excesiva ingestién de alimentos, manteniendo obeso al in-
dividuo.

Sin tratamiento, los nifios y adolescentes obesos lo serdn también en la edad
adulta. Los programas més eficaces de tratamiento son intervenciones que se basan
en la familia y procuran ante todo alentar habitos saludables de alimentacién, au-
mentando al mismo tiempo la actividad fisica de los padres y de sus hijos. La inter-
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NErViosas Son comunes entre
las adolescentes y las adultas
jovenes.

vencién ha de comenzar lo mas pronto posible, antes que se adquieran habitos
nocivos de alimentacién. Aproximadamente 40 por ciento de los nifios gordos de 7
afios de edad lo serdn cuando sean adultos; en cambio, 70 por ciento de los adoles-
centes obesos mantendra el exceso de peso en la edad adulta (Kolata, 1986). Las
dietas severas o drasticas, mientras un cuerpo joven estd en crecimiento, pueden
resultar peligrosas; los adultos deben desalentar los intentos de sus hijos en este
aspecto. Los educadores pueden ayudar a las familias en sus esfuerzos por contro-
lar el peso, favoreciendo habitos sanos de alimentacién, eliminando los bocadillos
chatarra, aumentando la actividad fisica de los nifios, desalentando las burlas y las
bromas, atenuando los estereotipos relacionados con las personas excedidas de peso.

Anorexia y bulimia nervviosas

En el otro extremo se encuentran los jévenes con muy bajo peso. La anorexia ner-
viosa es un trastorno de la alimentacién que afecta principalmente a las adolescen-
tes de 14 a 18 afios de edad. Pierden de 25 a 50 por ciento del peso corporal recu-
rriendo a dietas y ejercicio excesivos. Muchas de las anoréxicas sufrirdin bulimia
nerviosa, trastorno de la alimentacién en que se pasa de las comilonas a los vémi-
tos o0 al uso de laxantes para purgar el cuerpo. A diferencia de la anorexia nerviosa
que es comun entre las adolescentes, la bulimia se observa en adolescentes mayo-
res y adultas jévenes. En conjunto, afectan a 3 por ciento de las adolescentes y
adultas jovenes (U.S. Centers for Disease Control and Prevention, 1996).

Como en el caso de la obesidad, la anorexia y la bulimia provienen de una com-
pleja interaccién de muchos factores, entre ellos los cambios biolégicos, las relacio-
nes familiares y 1a sociedad en general. Como bien sabe el lector, el atractivo fisico
y la autoestima guardan estrecha relacioén durante la nifiez y la adolescencia, sobre
todo en la mujer. A muchas mujeres y varones les resulta en extremo dificil cumplir
con la definicién social del atractivo fisico. Las modelos, que supuestamente tienen
el tipo ideal de cuerpo, son 9 por ciento mas altas y 16 por ciento mas delgadas que
la mujer media (Wolf, 1991). Aun la mujer mejor ajustada tendrad problemas para
dar esas medidas. Por desgracia, las mujeres mas propensas a los problemas de la
alimentacién son aquellas que mdas a menudo aceptan la definicién social del cuer-
po femenino ideal. Por ejemplo, en los Estados Unidos las adolescentes de raza
blanca se sienten mas insatisfechas con su cuerpo que las afroamericanas, quienes
no tienden tanto a definir la belleza a partir de las medidas de la cadera. Estas
ultimas piensan que es mejor estar un poco excedidas de peso que demasiado flacas
(Ingrassia, 1995). Otra caracteristica de las anoréxicas es la siguiente: suelen ser
estudiantes modelos con altos niveles de conducta y de desempefio. A diferencia de
las anoréxicas que tienden a ser muy controladas, las bulimicas son impulsivas y
sienten no tener el control de la situacién. También estdn mas expuestas que las
anoréxicas a presentar problemas de abuso de sustancias.

Tanto la anorexia como la bulimia acarrean consecuencias serias si no se tratan.
Son un trastorno compulsivo que comienza como una estrategia destinada a contro-
lar el peso, pero después cobra vida propia. La anorexia puede ocasionar desnutri-
ci6én, crecimiento deficiente, pérdida del cabello, alteracién del ciclo menstrual e
hipersensibilidad al frio. Casi 20 por ciento de las anoréxicas llegan inconsciente-
mente a la inanicién y la muerte. La bulimia puede producir desnutricién, proble-
mas dentales y desequilibrio electrolitico; éstos a su vez pueden provocar ataques
cardiacos, lo mismo que dafio en la garganta y en el estémago que ponen en peligro
la vida. A veces ambos trastornos se acompafian de poca autoestima y de depresién.

La anorexia y la bulimia requieren ayuda profesional. Las adolescentes afectadas
suelen tener una idea distorsionada de su imagen corporal. Las anoréxicas piensan
que estan demasiado gordas, a pesar de su notoria falta de peso; no creen que
sus habitos alimenticios sean anormales. Las bulimicas casi siempre reconocen sus
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habitos anormales, pero carecen de la capacidad de controlar sus impulsos. En con-
secuencia, la bulimia suele ser mas facil de tratar que la anorexia por medio de la
terapia familiar e individual. Por lo regular, la anorexia requiere hospitalizacion
como primer paso. El tratamiento médico ha de complementarse con una terapia
familiar cuyo fin principal es cambiar las interacciones entre padre e hijo y las
expectativas de ambos.

Ab:

Se piensa que el problema de las drogas entre los adolescentes alcanzé ya un nivel
epidémico en los Estados Unidos. Aunque se ha registrado un aumento del consu-
mo durante los Gltimos 30 afios, las estadisticas mas recientes indican que apenas
un pequefio porcentaje presenta una seria dependencia (Johnson, Bachman y
O'Malley, 1994). Al observar la tabla 2.9, vemos que los cigarrillos y el alcohol son
las drogas mas comunes entre los jévenes norteamericanos. Vemos también patro-
nes de uso de otras drogas como la mariguana, los inhalantes (tiner y pegamento) y
estimulantes. Los indices de consumo de algunas drogas (mariguana y alcohol) dis-
minuyeron en relacién con el consumo de 1988; practicamente ha desaparecido el
uso de la cocaina entre estudiantes de ensefianza media (Johnson y otros, 1994). En
términos generales, el abuso de sustancias es mayor entre los adolescentes blancos
e hispanos que entre los afroamericanos y asidticoamericanos. El abuso de alcohol
y de drogas alcanza su nivel maximo entre los indios adolescentes de los Estados
Unidos (Bachman, Wallace, O’'Malley, Johnston, Kurth y Neighbors, 1991).
Aunque las estadisticas anteriores tranquilizaran un poco a los adultos, la situa-
cién no deja de ser preocupante. El abuso de sustancias es el consumo frecuente
o excesivo de una droga. Una encuesta reciente aplicada a estudiantes de ense-
fianza media, denominada Vigilando el futuro, reveld que 28 por ciento de los alum-
nos de tercero de bachillerato, 23 por ciento de primero de bachillerato y 14 por
ciento de segundo de secundaria habian abusado del alcohol (mas de cinco tragos
en forma consecutiva) mas de una vez en 2 semanas antes del estudio (Johnson y
otros, 1994). En otro estudio de jévenes del medio rural, 23 por ciento de los estu-
diantes del ultimo grado de ensefianza media admitieron tomar drogas antes de ir a
la escuela por la mafiana (Fournet, Estes, Martin, Robertson y McCrary, 1990). Ade-
mas, las estadisticas recientes sefialan que el uso de dietilamida del 4cido lisérgico
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Sustancia Alguna vez la usé Usuario actual
Alcohol 41.3 18.0
Cigarros 34.5 9.6
Mariguana 11.7 4.9
Inhalantes 5.9 1.4
Estimulantes 2.1 .5
Alucinégenos 2.9 .5
Cocaina 1.1 .4
Heroina .2 2

*Nimeros expresados por cada 100 000 adolescentes.
Fuente: U. S. Bureau of the Census (1995).
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En general, el abuso de
sustancias es mayor entre los
adolescentes blancos e
hispanos; el consumo de
alcohol y de drogas es mds alto
entre los indios
norteamericanos.



Los accidentes
automovilisticos son la
principal causa de muerte y de
incapacidad entre los
adolescentes norteamericanos.

(usp) y de estimulantes registré un notable crecimiento en 1993 (Johnson y otros,
1994). También ha aumentado el uso de inhalantes por ser baratos y faciles de conse-
guir. Varios estudios indican que, aunque los jévenes no hayan todavia probado una
sustancia en particular, a muchos les gustaria hacerlo. A edad muy temprana se
manifiestan las intenciones de consumo. Por ejemplo, un estudio dedicado a estu-
diantes de primaria y de secundaria en Pennsylvania revelé que 6 por ciento de los
estudiantes de sexto grado admitieron beber cerveza y otro 27 por ciento que planeaba
hacerlo (Swisher, 1993). Asimismo 7 por ciento de los estudiantes de sexto grado
dijo que fumaba cigarros y otro 16 por ciento que deseaba fumarlos. Los cigarros y
el alcohol, junto con la mariguana, se consideran drogas de “transiciéon” que culmi-
nan después en el consumo de sustancias mas potentes (Kandel y Logan, 1984).

El abuso de sustancias se relaciona con muchos problemas, y sus consecuencias
se tornan maés severas al aumentar su consumo. Es importante distinguir entre la
experimentacién ocasional y el uso frecuente. La mayoria de los jévenes experi-
mentan con el alcohol, con los cigarrillos y, quiza, con otras drogas. El uso crea
problemas cuando es frecuente o excesivo. Los que abusan de las drogas o del alco-
hol tienden mas a tener problemas en la escuela. De hecho, los cambios drasticos
del rendimiento académico suelen ser un sintoma de adiccién. El abuso de drogas y
de alcohol se acompafia de insomnio, de fatiga crénica, de depresién y de otros
problemas psiquicos. Los adictos se exponen a contraer enfermedades crénicas como
cancer, enfermedades del corazon, problemas respiratorios y lesiones del higado o
de los riflones. Mas atin, las drogas y el alcohol a menudo son causa de accidentes
fatales o casi fatales (choques, caidas y ahogamiento) en que participan adolescen-
tes. En los Estados Unidos, los accidentes automovilisticos son la principal causa de
muerte e incapacidad entre este sector de la poblacién (Gans, 1990).

Segiin mencionamos antes, la mayoria de los jévenes empieza a experimentar
con drogas y con alcohol durante la adolescencia; asi que la nifiez y la adolescencia
son una época decisiva para estimular la prevencién. Uno de los mayores riesgos
en la adolescencia o en la adultez es el contacto temprano con drogas. De acuerdo
con la investigacion, si los adolescentes no han consumido alcohol o mariguana
antes de los 21 afios de edad, dificilmente lo haran alguna vez (Kandel y Logan,
1984). Los esfuerzos por prevenir el abuso deberian comenzar desde los primeros
afios, cuando el nifio cursa la primaria; de hecho, la mayoria de los programas de
prevencién se imparten en el Ambito escolar (Dryfoos, 1990). Casi todos se centran
en las drogas de “transicién”: alcohol, tabaco y mariguana. Los programas mas efi-
caces no sélo instruyen a los nifios en el riesgo de las drogas, sino que ademaés
explotan las habilidades interpersonales y la autoestima (Newcomb y Bentler, 1989).
Poco éxito han tenido los programas que se basan en tacticas disuasivas o que ayu-
dan al adolescente a “decir no a las drogas”. Cada dia se reconoce mas la necesidad
de que los esfuerzos tendientes a prevenir el consumo deben incluir acrmas el
ambiente social del adolescente. Si sus padres o sus profesores usan o ingieren
drogas, es poco probable que tengan éxito los esfuerzos dirigidos solo a él.

Sexualidad y embarazo . 'l adoles . t¢

Muchos investigadores creen que los jévenes afrontan los problemas sexuales a una
edad més temprana que antafio, a raiz de la cultura popular y de las actitudes per-
misivas de la sociedad moderna. Los estudios recientes indican que casi 40 por
ciento de los adolescentes de sexo masculino han tenido relaciones sexuales a la
edad de 16 afios y que tienden a ser mas activos sexualmente a una edad menor que
las mujeres (Chadwick y Heaton, 1996). Se dan diferencias étnicas en la conducta
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sexual como se aprecia en la tabla 2.10. En términos generales, los adolescentes
afroamericanos, en especial los varones, empiezan a tener relaciones sexuales an-
tes que otros grupos étnicos y siguen mostrando altos niveles de actividad sexual a
lo largo de esta etapa de la vida. Ademas, una encuesta reciente sefiala que 19 por
ciento de los estudiantes de los grados 9 a 12 ya han tenido relaciones sexuales con
cuatro o mas companeros (Warren, Harris y Kann, 1995). Sin duda el sexo es parte
importantisima de la experiencia del adolescente.

Se conocen bien las consecuencias de su sexualidad. Uno de cada cuatro adoles-
centes contraen alguna enfermedad de transmisién sexual antes de graduarse de la
ensefianza media (Gans, 1990). El riesgo de contagiarse con el virus de inmunodefi-
ciencia, causa del sida, es grande en esta etapa porque los adolescentes tienden mas
a realizar conductas riesgosas relacionadas con esta enfermedad, como relaciones
sexuales sin proteccién, varios compafieros sexuales y drogas intravenosas. En los
Estados Unidos los indices de infeccién entre las mujeres han venido creciendo,
pero s6lo entre 15 y 19 por ciento de las adolescentes sexualmente activas admiten
utilizar condones para aminorar el riesgo (Moss, 1994).

Sin embargo, hasta la fecha el problema que ha recibido mayor atencién es el
embarazo. Aproximadamente 1 millén de adolescentes se embaraza cada afio, y
una de tres de ellas lo hara antes de cumplir 20 afios. No obstante los esfuerzos por
disminuir el problema mediante los programas de educacién sexual, en la figura 2.7
observamos que ha habido pocos cambios en los indices de embarazo desde la déca-
da de 1970. De hecho, aumentaron entre 1985 y 1990. Los Estados Unidos tienen
ahora el indice mas elevado en el mundo industrializado. Se estima que cerca de 45
por ciento de los embarazos termina en el nacimiento de un nific que sera criado
por su madre.

La paternidad y la maternidad tienen efectos negativos en las oportunidades de
los adolescentes y de sus hijos. Las adolescentes tienden a abandonar la ensefianza
media y casi la mitad de ellas nunca la terminara. En los Estados Unidos, s6lo un
pequefio porcentaje de estas madres se casa y permanece unida al padre de su hijo;
por eso, muchas deben recurrir a la asistencia social. La procreacion a edad tempra-
na es uno de los factores que mas influyen en la pobreza y en el uso de la asistencia
social.

A causa de la desnutricién o de una deficiente atencién prenatal, los hijos de
madres adolescentes suelen tener poco peso al nacer. Como ya dijimos, afrontaran
muchas dificultades en la infancia temprana. En los afios preescolares y de prima-
ria, los problemas psicosociales y de aprendizaje se manifiestan generalmente en
los hijos de las adolescentes. Durante la adolescencia presentan mas problemas de
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Edad Todos varones Blancos Negros Hispanos
13 5.4 2.9 19.8 3.9
14 1.0 7.1 34.6 6.3
15 21.1 16.2 47.8 19.4
16 37.8 33.0 63.5 37.7
17 57.5 53.0 78.4 63.2
18 67.4 69.8 84.7 60.9
19 79.0 76.0 96.0 80.5
Fuente: Chadkwick y Heaton (1996).

Las enfermedades de origen
scxual y el embarazo son
consecuencia de las précticas
sexuales de los adolescentes.



FIGURA 2.7

Tasas de embarazo
de adolescentes de 15
a 19 arnios de edad,
1960-1993

FuenTe: National Center for
Health Statistics (1995).
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logro y de disciplina que los hijos de madres de mayor edad. Muchos de ellos se
deben al nivel socioeconémico y educativo de su madre. Por desgracia, estos proble-
mas y el bajo nivel socioecondémico exponen a las hijas a embarazarse muy peque-
fias, credandose asi un circulo vicioso.

" Los expertos coinciden en que las causas principales del embarazo del adoles-
cente son la falta de educacién sexual y de acceso a anticonceptivos seguros. En los
Estados Unidos, los esfuerzos de las escuelas por prevenir el embarazo han sido
desalentadores en verdad. De acuerdo con el Children’s Defense Fund (1996), sélo
22 estados exigen que las escuelas piiblicas impartan educacién sexual. Esos progra-
mas ya no surten efecto si se ensefian en la secundaria. Mas aun, la mayoria de
ellos se centran en los aspectas biolégicos del sexo y prescinden de las cuestiones
emocionales y éticas. En los’Z ultimgs afios muchos estados como Mississippi, Okla-
homa, Texas y Carolina del Norte aprobaron una legislacién que impone a las es-
cuelas la obligacién de ensefiar que la abstinencia es el método mas aceptable de la
contracepcién. Estos programas ofrecen poca proteccion a los adolescentes que ya
realizan actividad sexual. Ademas, los programas que se imparten en las escuelas
ignoran por completo las necesidades de los homosexuales, a quienes correspon-
den las tasas mas altas de suicidio en esta etapa de la vida.

Hay varias formas en que la escuela puede mejorar sus programas de educacién
sexual. Primero, es necesario admitir que la mayor parte de los embarazos de las
adolescentes no son voluntarios ni deseados. Segundo, deben iniciarse desde los
primeros afios los esfuerzos encaminados a mejorar el conocimiento del sexo, de
los anticonceptivos, del embarazo y de las enfermedades de origen sexual. Algunos
padres de familia y planificadores no desean hacerlo, por el temor de alentar la
promiscuidad sexual. Todo lo contrario, pues la investigacién indica lo siguiente: al
aumentar el conocimiento de lo relacionado con el sexo, disminuyen los embarazos
no deseados (Brooks-Gunn y Furstenberg, 1989). Mas atin, los programas deberan
diseniarse para que impartan las habilidades de 1a toma de decisiones y la asertividad
interpersonal (por ejemplo, cuando decir “no” a las presiones de los compafieros).
Los programas mas exitosos de prevencién combinan la educacién sexual con clini-
cas de higiene que se imparten en la escuela, donde los estudiantes pueden obtener
anticonceptivos y aprender a usarlos eficazmente (Children’s Defense Fund, 1996).
Esta dltima recomendacién es quiza la mas controvertida de todas, pero la de ma-
yor impacto.
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Depresion y suicic
Aunque muchos nifios y adolescentes experimentan,la tristeza y la soledad, s6lo un
reducido ntimero de ellos sufren depresion crénica®La depresiéon es un trastorno La . presion es un trastorno
afectivo que se caracteriza por alteraciones del funcionamiento cognoscitivo y con- ~ @fectivo que se caracteriza por
ductual. He aqui los sintomas comunes de la depresion infantil: incapacidad de /€acionss comolas
concentrarse, sentimientos de desamparo o de desvalidez, fluctuaciones del peso Siguienies. rcapacidad de
’ ' » conceritrarse, serntivientos de
problemas de insomnio, inactividad o hiperactividad, pensamiento lento, falta de  desvatidez, inactividad o
motivacion, fatiga y poca energia, incapacidad de divertirse y pensamientos rela- hiperactividad, falta de
cionados con la muerte (American Psychiatric Association, 1994).“A menudo es ™motivacion ¢ incapacided de
dificil diagnosticarla en los nifios, porque las alteraciones del suefio y del apetito divertirse.
son relativamente frecuentes en ellos! Sirf embargo, 1a mayoria de los psiquiatras e
investigadores piensan que existe algun tipo de depresién infantil, a pesar de la
dificultad de diagnosticarla. Deberia remitirse al nifio a un psicélogo, si uno de los
sintomas anteriores persiste mas de 2 o 3 semanas.
&Algunos investigadores sostienen que los trastornos depresivos no se presentan
antes de la adolescencia, época en que el nifio puede reflexionar sobre sus ideas y
sentimientos internos! B esta perspectiva, en la adolescencia la frecuencia de la
depresion es el doble que en la nifiez (Compas, Ey y Grant, 1993). Aproximadamen- Aproximadamente de 20 a 25
te de 20 a 25 por ciento de los adolescentes admiten una depresién moderada y 5 o ciento de los adolescentes
por ciento se sienten muy deprimidos (Gans, 1990)' La depresion es mas frecuente ﬁg;’;;‘jg'gﬁp er‘;’zentn
~entas mujeres. En opinién de los investigadores, estos inu__cs ids altcs ¢ s deben deprési?n severa.
sobre todo a las expectativas relacionadas con los papeles sexuales. Es interesante
sefialar lo siguiente: las adolescentes con una identidad muy femenina de sus pape-
les sexuales tienden mas a sufrir depresién que las que se identifican con un papel
sexual masculino o andrégino (Petersen, Compas, Brooks-Gunn, Stemmler, Ey y
Grant, 1993). Otra explicacién de esta diferencia sexual establece lo siguiente: es
maés facil que las mujeres pasen por transiciones multiples (cambios del cuerpo, de
1a familia, de la escuela, etc.) al inicio de 1a adolescencia cuando cuentan con me-
nos estrategias de enfrentamiento. En su libro Reviving Ophelia, Mary Pipher (1994),
psicéloga clinica que trabaja con mujeres adolescentes, escribe: “Las jévenes estan
sometidas a mayor estrés en la década de 1990; tienen habilidades de enfrenta-
miento menos variadas y eficaces para encararlo y ademas menos recursos inter-
nos y externos a los cuales acudir” (p. 158). Pipher sefiala que las jévenes a menudo
sortean este sufrimiento lastimandose mediante la automutilacién (quemaduras,
cortadas o hiriéndose con objetos punzantes), fenémeno que ha ido aumentando en
los Gltimos afios.
La depresién tiene consecuencias serias igual que otros problemas de salud que
hemos explicado en esta seccién. Se relaciona con un deficiente rendimiento esco-
lar, con el abuso de sustancias, con la delincuencia juvenil, con la ansiedad, los
trastornos de la alimentacion e ideas suicidas. Si no se trata, los nifios y adolescen-
tes deprimidos tienden mucho a seguir siendo asi en la edad adulta.
En casos extremos la depresion puede llevar al suicidio. Se estima que diariamen-
te seis nirios cometen suicidio (Children’s Defense Fund, 1996). El suicidio representa
11 por ciento de las muertes por cada 100 000 personas en el grupo de edad de 15 a
19 afios (Garland y Zigler, 1993). Es la segunda causa principal de muerte entre los
jovenes, un poco por debajo del homicidio. Los indices de suicidio son mas altos
entre los indios norteamericanos que los de cualquier otro grupo étnico. En afios
recientes ha venido aumentando el indice entre los afroamericanos (Summerville y
Kaslow, 1993). Como mencionamos antes, los homosexuales y las lesbianas tam-
bién presentan una tasa muy elevada (Petersen y otros, 1993). Las mujeres intentan
mas frecuentemente el suicidio pero mas varones logran su intento, porque em-
plean métodos més eficaces para quitarse la vida (por ejemplo, se ahorcan o se
disparan con pistola).



FIGURA 2.8
Factores de riesgo
de suicidio entre
los adolescentes

Fuente: Garland y Zigler (1993).
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Fucxte: U. S. Bureau of the Census (1995).

;Qué impulsa a un joven al suicidio? Varios factores aumentan el riesgo en este
sector de la poblacién. Segun sefialamos en paginas precedentes, la depresion y el
abuso de sustancias se relacionan con un riesgo mayor. Otros factores son el estrés
familiar, el rechazo de los padres y el divorcio. Lo mismo podemos decir de un
historial familiar que incluya trastornos psiquiatricos o depresivos. Es triste recono-
cer que las armas de fuego también aumentan el riesgo. En opinién de algunos
investigadores, en parte el aumento de los indices de suicidio se debe a la mayor
disponibilidad de ellas en los iltimos 20 afios. La tabla 2.11 contiene el nimero de
suicidios por 100 000 muertes causadas por armas de fuego en 1993. Ademas, los
adolescentes que trataron de quitarse la vida corren el riesgo de volver a intentarlo
(Garland y Zigler, 1993).

En contra de la creencia popular, rara vez el suicidio es una reaccién impulsiva
frente a un evento estresante como el divorcio o una ruptura romantica. General-
mente los jovenes que lo cometen buscan ayuda con sus amigos, sus familiares y
maestros. Hay sefiales tempranas que no debieran ignorarse. Pueden regalar sus
posesiones mas preciadas, decir adids a los amigos, desinteresarse de su seguridad
personal y preocuparse por la muerte. Algunos informes sefialan que a veces se
ausentan de la escuela durante periodos largos antes de suicidarse (Hawton, 1986;
citado en Garland y Zigler, 1993). En la figura 2.8 se resumen varios factores de
riesgo. La mayoria de las escuelas norteamericanas ofrecen hoy orientacién de gru-
po cuando uno de sus estudiantes comete suicidio. Por medio de las discusiones en
grupo, los funcionarios esperan reducir el riesgo de suicidios en serie, que son un

¢ Repentina disminucién de la asistencia a la escuela y del aprovechamiento,
sobre todo entre estudiantes por encima del promedio

¢ Antecedentes de abuso de sustancias, problemas de conducta o trastornos
afectivos

¢ Deficientes habilidades de enfrentamiento y déficit de las habilidades interper-
sonales

¢ Graves problemas e inestabilidad de la familia
¢ Antecedentes de abuso sexual

¢ Un suceso humillante y vergonzoso: un arresto, la ruptura de una relacién
romantica, un fracaso en la escuela o en el trabajo

¢ Acceso a armas de fuego
¢ Contacto con conducta suicida
¢ Sentimientos de desvalidez y de preocupaciéon por la muerte
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numero extraordinariamente alto de suicidios en una regién geografica o en un
periodo determinado. El riesgo de este tipo de suicidios es mayor entre los jévenes.

El maestro puede ser una de los primeras personas en la vida del nifio que reco-
nozca su peticién de ayuda o que responda a ella. Si usted sospecha que un alumno
piensa suicidarse deberia tomarlo en serio. Haga preguntas directas (;planeas lasti-
marte a ti mismo?, ;cémo lo haras?) con mucha tranquilidad. Después contacte a
un profesional de la salud en su escuela (la enfermera, un orientador, una trabaja-
dora social) que brinde asistencia mas completa. Muchas comunidades cuentan
con lineas directas para las crisis que ofrecen ayuda profesional. Es importante que
usted asesore al joven a conseguirla.

Aunque en nuestra exposicién sobre la depresién y el suicidio nos hemos centra-
do en el tratamiento individual, los investigadores creen que la escuela puede par-
ticipar mucho mas decisivamente en la prevencién. Quiza la mejor prevencién con-
sista en instituir los programas que favorezcan la competencia social, el entrena-
miento en las habilidades para resolver problemas, las estrategias para enfrentar el
estrés y la educacién basica en la salud mental. Segiin Ann Garland y Edward Zigler
(1993): “Estos tipos de programas son verdaderamente una prevencién primaria y
deberian atacar muchos de los problemas sociales actuales” (p. 177).

La escuela contribuye a
prevenir el suicidio de los
adolescentes mediante
programas que promueven la
competencia social, las
habilidades de solucién de
problemas, la administracion
del estrés y la salud mental.

1. Los procesos del desarrollo humano comienzan en el

momento de la concepcién. El periodo entre ella y el
parto recibe el nombre de desarrollo prenatal. Es un
periodo que esta regido principalmente por los facto-
res genéticos y sigue un patrén universal.
Los genes y los cromosomas son las estructuras bési-
cas de la vida humana. Cada célula contiene 23 pares
de cromosomas que se componen de estructuras de
ADN con miles de genes. La mayoria de los rasgos
humanos se deben a los genes dominantes, pero algu-
nos provienen de los gentes recesivos. Muchas de las
caracteristicas son poligenéticas, es decir, se deben a
la combinacién de mas de un gen.

. El vigésimo tercer cromosoma determina el sexo del
nifio. Las mujeres tienen dos cromosomas X y los va-
rones un cromosoma X y un Y. Las caracteristicas pre-
sentes en el cromosoma sexual estin ligadas al sexo.
Los varones tienen mayor probabilidad de sufrir cal-
vicie, ceguera y hemofilia porque estos rasgos se en-
cuentran en el cromosoma Y y no existe un gen domi-
nante correspondiente en el cromosoma X.

. Toda persona porta al menos 20 genes capaces de cau-
sar trastornos y enfermedades genéticas. La mayoria
de ellos provienen de los genes recesivos. Entre los
mas comunes se encuentran los siguientes: hemofi-
lia, anemia drepanocitica, fenilcetonuria, distrofia
muscular, diabetes congénita y fibrosis cistica. Algu-
nos son causados por cromosomas anormales. El sin-
drome de Down y el de cromosoma X fragil son dos
anomalias producidas por un cromosoma adicional o
dafiado. Afectan al desarrollo fisico y mental del nifio.
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5. Los genes que se heredan de ambos progenitores de-

terminan el genotipo de un rasgo en particular. La ex-
presion de dichos rasgos se conoce como fenotipo. El
genotipo y el fenotipo pueden diferir cuando el pri-
mero contiene un gen dominante y recesivo. El am-
biente también incide en la expresion del genotipo. Si
no facilita la expresién de un rasgo (por ejemplo, una
inteligencia brillante), el genotipo y el fenotipo dife-
rirdn. El concepto de intervalo de reaccion define hasta
qué punto el ambiente puede influir en la expresiéon
de los genes.

. El desarrollo prenatal se divide en tres grandes eta-

pas. Durante el periodo germinal (primeras 2 sema-
nas después de la concepcién), el 6vulo fertilizado se
desplaza hacia abajo por las trompas de Falopio y se
anida en la pared uterina. En el periodo embrionario
(de la semana segunda a la octava), se forman todas
las estructuras de la criatura futura. Esta etapa es par-
ticularmente vulnerable a los agentes ambientales por
el desarrollo acelerado de nuevos 6rganos y sistemas.
Durante el periodo fetal (de la semana octava al naci-
miento), aumentan el tamafio y el peso del feto. En
general, el nifio nace entre las semanas 38 y 42.

. Aunque el desarrollo prenatal se rige principalmente

por factores genéticos, la exposicién.a agentes o a con-
diciones ambientales peligrosas puede alterar el pro-
ceso. El alcohol, 1a nicotina, las drogas, la radiacién y
los contaminantes ambientales pueden tener un efecto
negativo y es preciso evitarlos durante el embarazo.
El feto es muy vulnerable a estos factores en las pri-
meras etapas del embarazo en las cuales estan for-
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mandose las estructuras del cuerpo y los principales
6érganos.

El parto prematuro o el bajo peso neonatal son facto-
res de riesgo en el desarrollo del nifio. Se deben a
mala alimentacién, a deficiente atencién prenatal y a
agentes ambientales como la nicotina, el alcohol y las
drogas. En la primaria, los nifios de bajo peso neona-
tal tienden mas que los de peso normal a presentar
deficiencias moderadas de aprendizaje, problemas de
atencion, poca concentracién, retrasos del lenguaje y
asma.

El cerebro humano alcanza la plena madurez en los
primeros afios de la adultez. En su desarrollo después
del nacimiento aumentan el nimero y la longitud de
las fibras que conectan a las neuronas, asi como los
depdsitos de lipidos (mielina) en las fibras. Gracias a
esto los impulsos se dirigen mas rapidamente hacia el
cerebro. Las dreas del cerebro estan programadas para
recibir cierta estimulacién ambiental. Las neuronas
que la reciben forman conexiones, de manera que las
que no reciben la estimulacién apropiada se deterio-
Tan y mueren.

El cerebro humano es mas susceptible de cambiar en
el desarrollo temprano. Pierde parte de su plasticidad
una vez que los dos hemisferios empiezan a especiali-
zarse. A esto se le llama lateralizacién. El hemisferio
izquierdo controla los procesos del lenguaje y el dere-
cho los visuales y la informacién espacial. Los inves-
tigadores no han identificado un nexo entre la espe-
cializacién y las deficiencias del aprendizaje ni los
estilos cognoscitivos.

El cerebro del lactante desarrolla rapidamente las
habilidades perceptuales que necesita para procesar
la informacién procedente de los sentidos. Los nifios
alcanzan los niveles visuales del adulto hacia los 12
meses y prefieren la estimulacién visual compleja y
novedosa, que favorece el desarrollo cognoscitivo. La
percepcion auditiva estd muy desarrollada al momento
de nacer; los recién nacidos muestran gran habilidad
para discriminar entre varios sonidos humanos. Tam-
bién muestran preferencia por ciertos olores y sabo-
res, y responden al contacto fisico y al dolor.

El desarrollo motor consiste en la capacidad crecien-
te de desplazarse y de controlar los movimientos cor-
porales. Los movimientos del recién nacido se deben
principalmente a reflejos innatos como el de succién,
el de asfixia y el de prensién. Aparecen primero las
habilidades motoras gruesas relacionadas con el mo-
vimiento de la cabeza, del cuerpo, de las piernas y los
brazos. En promedio, los nifios empiezan a caminar
entre los 8 y 10 meses. Cuando empiezan a asistir a la
escuela, pueden andar en bicicleta, brincar, atrapar
una pelota con ambas manos y patear pelotas. Las
habilidades motoras finas se adquieren en los afios
preescolares. A la edad de 5 a 6 afios, el nifio puede
copiar figuras geométricas simples, abotonarse la ca-
misa, atarse las agujetas de los zapatos y escribir con
letra de molde niimeros y letras. Las habilidades
manipulativas no se desarrollan plenamente antes de
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los 10 a 12 afios. Las diferencias sexuales entre las
habilidades motoras gruesas y finas se manifiestan
en la nifiez debido a diferentes experiencias de socia-
lizacién.

El juego es el medio con que los nifios adquieren sus
habilidades motoras. Los preescolares y los de prima-
ria necesitan actividades diarias que les ayuden a ejer-
citar los musculos grandes y a desarrollar las habili-
dades motoras finas. Los nifios mayores de primaria
pueden prestar atencién durante periodos mas largos,
pero también necesitan periodos frecuentes de activi-
dad. Conforme van adquiriéndose las habilidades
motoras, las actividades de juego requieren rigurosa
supervisién. Los accidentes son la causa principal de
muerte en esta etapa.

La infancia se caracteriza por un periodo rapido de
crecimiento. En la primaria disminuye el crecimien-
to fisico, aunque el cuerpo del nifio sigue creciendo y
ganando peso. En general, los afroamericanos tien-
den a ser mas altos que los de ascendencia europea,
asidtica o latina. Antes de la adolescencia, se obser-
van pocas diferencias en el tamafio fisico de los 6rga-
nos reproductores.

El tamafio y el atractivo fisico del nifio puede influir
en céomo lo perciben los demas. Los que son peque-
fios para su edad tienden a ser considerados menos
maduros y competentes que los de talla normal. Los
nifios y los adultos asignan caracteristicas y atributos
mas positivos a los nifios atractivos que a los poco atrac-
tivos. Los de gran atractivo fisico también tienen rela-
ciones mas positivas con sus compafieros.

La pubertad comienza entre los 10 y 12 afios de edad
para las mujeres y entre los 12 y 14 afios para los va-
rones. En cada sexo se da gran variabilidad individual
en el tiempo de su inicio, pero la secuencia del cam-
bio es universal. Los cambios que ocurren en la pu-
bertad preparan el cuerpo para la reproducciéon sexual,
pero la aparicién de las caracteristicas secundarias no
es mas que uno de tantos cambios que tienen lugar.
Se observan cambios en el esqueleto, en los misculos
y en los érganos vitales.

La pubertad plantea problemas de ajuste a los adoles-
centes. Con frecuencia produce cambios en su auto-
imagen, en la seguridad en si mismo, en las relacio-
nes sociales, en el estado de dnimo, etc. Algunas par-
tes del cuerpo empiezan a madurar a ritmo diferente,
lo cual los hace sentirse torpes y poco atractivos. Los
adolescentes son malhumorados, pero hay poca evi-
dencia de que dichos cambios se deban a “hormonas
enloquecidas”. El estado de 4nimo fluctda al cambiar
el ambiente social. Hay muchos conflictos entre los
nifios y los adultos en la pubertad, pero desaparecen
a medida que renegocian los papeles, las reglas y las
expectativas. Los adolescentes suelen ser mas rebel-
des cuando tienen padres demasiado controladores e
incapaces de corresponder a sus expectativas.

La madurez temprana y tardia causa efectos distintos
en ambos sexos. En las mujeres, la madurez tempra-
na puede originar poca autoestima, depresiéon, ansie-
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dad y trastornos de la alimentacién. Si buscan la com-
pafiia de compafieras mayores, estdn expuestas a caer
en conductas negativas como ingestiéon de licor, acti-
vidad sexual prematura y delincuencia. Los varones
de maduracién precoz tienen la ventaja de su autoes-
tima, de la popularidad y de las habilidades del lide-
razgo. Pero si se relacionan con compafieros de ma-
yor edad, corren el riesgo de caer en una conducta
desviada o antisocial. En general, los estudios recien-
tes indican que tanto las mujeres como los varones de
maduracién tardia encaran menos problemas de ajus-
te a largo plazo.

Los jovenes, en especial, los adolescentes, afrontan
riesgos de salud como nunca antes. Durante los lti-
mos 20 afios, en los Estados Unidos su salud ha dismi-
nuido 50 por ciento a causa de la pobreza. En gene-
ral, los jovenes logran realizar una transicién sin
problemas a la adultez, pero ha venido creciendo el
nimero de los que estdn expuestos a problemas
serios.

La obesidad es el trastorno mas comun de la alimen-
tacion. Se estima que 11 por ciento de los jévenes nor-
teamericanos estan excedidos de peso. He aqui algu-
nos de los factores que contribuyen a ello: herencia,
dieta poco saludable, falta de ejercicio fisico y la tele-
vision. Los nifios obesos sienten el rechazo de sus com-
pafleros, tienen poca autoestima y presentan proble-
mas de conducta. También tienen mayores probabili-
dades de seguir siendo obesos en la adolescencia y en
la adultez. Las escuelas pueden ayudarles alentando
habitos saludables de alimentacién, eliminando la
comida chatarra, aumentado la actividad fisica y dis-
minuyendo los estereotipos relacionados con los obe-
S0S.

. Laanorexia y la bulimia nerviosas afectan a 3 por cien-

to de los adolescentes de ambos sexos. Las mujeres
mas propensas a los trastornos de la alimentacién son
aquellas que han aceptado la definicién social del
atractivo femenino. Tanto la anorexia como la buli-
mia se acompafian de poca autoestima y de depre-
si6n, incluso, ponen en peligro la vida si no se tratan.
El tratamiento médico generalmente se complemen-

Observe a tres grupos de edad (por ejemplo, preesco-
lares, alumnos de tercero y quinto grados) jugar fuera
de una escuela. Con la siguiente lista de comproba-
cion registre sus habilidades motoras. Una vez obteni-
das las observaciones, describa las diferencias de edad
que haya visto. Dé ejemplos concretos de los compor-
tamientos que corroboren su evaluacién de cada gru-

22.

23.

ta con farmacoterapia tendiente a modificar las inter-
acciones entre progenitor e hijo y sus expectativas.
Las cuatro sustancias de empleo mas frecuente entre
los jovenes son el tabaco, el alcohol, la mariguana y
los inhalantes. Los que consumen alcohol y drogas
presentan problemas en la escuela, lo mismo que en-
fermedades. La nifiez y la adolescencia son una etapa
importante para prevenir la drogadiccién. La mayo-
ria de los programas exitosos instruyen en el riesgo
de la drogadiccién, pero también promueven las habi-
lidades interpersonales y la autoestima.

El sexo forma parte importantisima de la experiencia
de los adolescentes. Hoy comienzan a disfrutar su
sexualidad mucho antes. A los 16 afios de edad, una
tercera parte o mas de ellos ya han tenido relaciones
sexuales. A los 20 afios, 1 de cada 4 habra contraido
una enfermedad de origen sexual y 1 de cada 3 muje-
res se habrd embarazado. Las causas principales son
la falta de educacion sexual y de acceso a los anticon-
ceptivos. Poco efecto ha tenido la educacién sexual
en las escuelas. Muy pocas la imparten oportunamen-
te, v la mayoria de los programas no ofrecen informa-
cién ni anticonceptivos. Mas alun, unos cuantos pro-
gramas les ensefian a los adolescentes la toma de de-
cisiones o las habilidades interpersonales que necesi-
tan para autoafirmarse en las cuestiones sexuales.
Un reducido namero de nifios y de adolescentes su-
fren depresion crénica. Los sintomas son incapacidad
de concentrarse, fluctuaciones de peso, problemas de
insomnio, falta de motivacién y de energia, sentimien-
tos de desvalidez e ideas relacionadas con la muerte.
La depresion es mas frecuente en los adolescentes que
en los nifios, debido a la capacidad de los primeros
para reflexionar sobre si mismos y de autocriticarse.
En casos extremos puede aumentar el riesgo de suici-
dio, que hoy es la segunda causa de mortalidad en
este sector de la poblacion. A juicio de los investiga-
dores, las escuelas deben hacer mayores esfuerzos por
prevenir esta clase de problemas. Y sus esfuerzos han
de buscar ante todo mejorar las habilidades sociales,
ensefar estrategias de administracién del estrés y fa-
cilitar la salud mental bésica.

ACTIVIDADES

po. ;Estaba la mayoria de los alumnos “a tiempo” en
su desarrollo motor segin la informacién de la tabla
2.7? ;Mostraban algunos alumnos mayor o menor
avance en su grupo de edad? ;Observé diferencias
sexuales en las habilidades motoras? ;Como las expli-
caria usted?



DESARROLLO FISICO

Edad

Lista de comprobecitn

Habilidad

1. Corre bien

2. Trepa bien

3. Muestra buen equilibrio

4. Brinca sobre una pierna

5. Salta bien

6. Galopa

7. Sube alternando los pies

8. Patea bien el balon

9. Arroja bien el balén

10. Atrapa bien el balon

2. Disefie un area exterior de juego para nifios de prima-

ria a fin de facilitar el desarrollo de las habilidades
motoras gruesas. El disefio debera incluir equipo de
juego para ellos y también para otros mayores. Al di-
sefiar el 4rea, asegirese de tener en cuenta los pro-
blemas de seguridad y de supervision.

. Como usted sabe, las definiciones sociales del atracti-
vo fisico inciden en como se perciben las variaciones
del tamafio fisico del nifio. En esta actividad, escoja
un grupo de edad y observe las interacciones de los
que son de estatura alta o baja para su edad. Observe
ademds co6mo son tratados por sus compafieros y los
rasgos de la personalidad que muestran (habilidades
de liderazgo, timidez, impulsividad, etc.) Luego de
reunir sus observaciones, analice los patrones que
haya visto. ;Se daba un trato distinto a los alumnos
altos y bajos? ;Qué caracteristicas de la personalidad
mostraban? ;Hubo diferencias sexuales en los patro-

nes que contemplé? ;Como le ayudaron las observa-
ciones a comprender las formas en que los estereoti-
pos culturales del atractivo fisico pueden moldear el
modo de evaluar y de relacionarse con los nifios?

. Entreviste a tres adolescentes de ambos sexos cuya

edad fluctie entre 13 y 16 afios. Pidales contestar las
siguientes preguntas: a) ;cudl es para usted su mejor
caracteristica?, b) ;cudl es, en opinién de los demds,
su mejor caracteristica?, ¢) ;cudl es para usted su peor
caracteristica?, d) ;qué aspecto de su personalidad le
gustaria cambiar? Después de las entrevistas, analice
las respuestas de los estudiantes a los temas relativos
a su imagen corporal. ;Tienen hombres y mujeres una
imagen positiva? ;Reflejan las respuestas de ellas pre-
ocupacién por el peso? ;Qué inquietudes manifiestan
los varones en relacién con su cuerpo? ;Cémo se rela-
cionan los resultados obtenidos por usted con la inves-
tigacion sobre el impacto psicolégico de la pubertad?
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2Puede alguien decirme si hoy el agua hirvié méas o menos rapidamen-
te que antes?

Mas rapidamente.

JPor qué?, galguien puede decirmelo?

Las particulas estan mas separadas.

Muy bien. Reflexionemos sobre la densidad. ¢El agua de la llave es
mds o menos densa que el agua hervida? jQué sucede con el agua
cuando hierve?

Hay burbujas.

Se evapora.

JEsta el agua convirtiéndose en gas?

Si.

2La haré eso mas o menos densa?

Menos densa.

Muy bien. Pensemos ahora en dos ollas de frijoles. Si tenemos una con
un poco de frijoles y otra con muchos, ¢cudl de las dos tardara mas
tiempo en hervir?

La olla con muchos frijoles.

JPor qué?

Porque es mas densa.

Muy bien. Hablemos ahora de la temperatura. ;A qué temperatura
hirvié el agua de la llave? 2 Y la que ya estaba hervida? ;Qué vieron?
Quizas antes debemos legar a un consenso sobre la ebullicién.
2Quién puede darme una definicion?

Cuando el agua empieza a hacer burbujas.

Cuando se produce vapor.

Bien. Si hay vapor, Jqué esta sucediendo con el agua en ebullicion?,
Jesté cambiando de estado?

Esta convirtiéndose en gas.

Muy bien. Diganme ahora: gocuwrtié la ebullicién a una temperatura
mas alta o mas baja cuando el agua ya estaba hervida?

A una temperatura mas alta.

JPuede alguien decirme por qué?

Es menos densa.

ZPor qué?

Tiene menos materia.

Muy bien. ¢Puede alguien darnos una regla general sobre la relacién
entre densidad y ebulliciéon?

Cuanto menos densa sea una solucién, mas tiempo tardaréa en hervir.
Muy bien. Reflexionemos ahora sobre otras soluciones. JQué sucede
con el agua salada?

Es mas densa.

2Y el alcohol?

Es menos denso.

JQué tardaré mas en hervir, el alcohol o el agua salada?

El alcohol porque es menos denso.

Bien. Mafiana hablaremos un poco mas sobre el experimento. Es
hora de cambiar de grupo.

a conversacién anterior se tomoé de una clase de ciencias en sexto grado. Los

alumnos acababan de terminar un experimento donde observaron y registra-

ron la temperatura y el tiempo que se tardé en hacer ebullicién una solucién
de agua previamente hervida. El profesor queria que compararan estos datos con la
informacién que obtuvieron de un experimento semejante con agua de la llave. Al
final de una actividad el profesor discute los resultados con sus alumnos.
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;Cree usted que, al inicio de la discusién, los alumnos demostraron haber com-
prendido bien el experimento? No mucho. Aunque hicieron algunos excelentes co-
mentarios sobre el experimento, poco puede ofrecer una explicacion cientifica de
lo que observaron. Junto con su profesor construyen juntos este conocimiento. El no
les da las respuestas, sino que les ayuda a reflexionar plantedndoles preguntas,
conectando la nueva informacién con experiencias similares, suministrandoles re-
troalimentacion y con otros medios. Mas adelante veremos que les esta ofreciendo
asistencia (andamios) para guiar su pensamiento. Al final de la discusién han llega-
do a una comprensién conjunta del experimento, y los alumnos pueden aplicar lo
aprendido a otros problemas (por ejemplo, ;qué sucede con el alcohol y el agua
salada?).

Este profesor de ciencias esta aplicando el enfoque constructivista del apren-
dizaje. Se basa en una idea muy simple: el nifio debe wonstruir su conocimiento del
ruo donde ~ive. El conocimiento no es algo que el profesor pueda transmitir
directamente a los estudiantes. Es necesario operar sobre la informe cién, manipu-
larla y transformarla si queremrs que tenga significado  ar . el'ns. Sin embargo,
oMo se aprecia en el ejemplo, guia el proceso de construccién del conocimiento
centrando la atencién, haciendo preguntas y obligandolos a pensar. La funcién del
profesor consiste en ayudar a los alumnos a repensar sus ideas formuldndoles pre-
guntas que no se les habrian ocurrido. Segiin la perspectiva constructivista, el apren-
dizaje supone cambios estructurales en la forma en que el nifio concibe el mundo.

El constructivismo es el fundamento de muchas reformas educativas actuales.
Tanto el National Council for Teachers of Mathematics como la National Science
Teachers Association exigen dar prioridad en el aula a la soluciéon de problemas, a la
experimentacién practica, a la adquisicién de conceptos, al razonamiento légico y a
un auténtico aprendizaje. Por su parte, los partidarios de los métodos lingiiisticos
globales de la lectura y de las artes del lenguaje subrayan la importancia del apren-
dizaje auténtico, en el cual los estudiantes se sumerjan en un ambiente rico en
lenguaje y lo hagan en formas significativas y fecundas.

En este capitulo explicaremos las teorias que sientan las bases psicolégicas del
meétodo constructivista en el aprendizaje. Desde el punto de vista teérico, se basa en
la investigacion que Piaget y Vygotsky realizaron acerca del desarrollo. La teoria de
Piaget ayuda a los educadores a entender cémo el nifio interpreta el mundo a eda-
des diversas. La de Vygotsky les servird para comprender los procesos sociales que
influyen en la adquisicién de sus habilidades intelectuales. Ambas tienen impor-
tantes aplicaciones en la ensefianza.
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Seguin el enfoque
constructivista del aprendizaje,
el nifio crea su conocimiento
del mundo a partir de sus
interacciones con el ambiente;
los profesoies facilitan el
proceso centrando su atencion,
haciéndole preguntas y
estimulando su pensamiento.

TEORIA DEL DESARROLLO COGNOSCITIVO DE PIAGET

Piaget influy6 profundamente en nuestra forma de concebir el desarrollo del nifio.
Antes que propusiera su teoria, se pensaba generalmente que los nifios eran orga-
nismos pasivos plasmados y moldeados por el ambiente. Piaget nos ensefié que se
comportan como “pequefios cientificos” que tratan de interpretar el mundo. Tienen
su propia légica y formas de conocer, las cuales siguen patrones predecibles del
desarrollo conforme van alcanzando la madurez e interactuan con el entorno. Se
forman representaciones mentales y asi operan e inciden en él, de modo que se da
una interaccion reciproca.

Piaget naci6 en Suiza en 1896. Fue un nifio extremadamente brillante y lleno de
curiosidad. A los 10 afios de edad publicé su primer trabajo cientifico, donde descri-
bi6 un pichon albino del parque local. Y a los 15 afios consiguié su primer empleo
como curador de una coleccién de moluscos en el Museo de Ginebra. Y seis afios

Piaget nos ensenid que los
nifios buscan activamente el
conocimiento a través de sus
interacciones con el ambiente,
gue poseen su propia logica y
medios de conocer que
evoluciona con el tiempo.
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después obtuvo el doctorado en ciencias naturales. Piaget continué especializando-
se en muchas areas, entre ellas sociologia, religion y filosofia. Mientras estudiaba
filosofia, se sinti6 fascinado por la epistemologia, o sea la manera en que se logra el
conocimiento. Su interés lo llevé a estudiar filosofia y psicologia en la Sorbona,
donde conoci6é a Teodoro Simon, quien por entonces estaba preparando el primer
test de inteligencia para nifios. Simon lo convencié de que le ayudara a elaborar las
normas de edad para los reactivos. Fue en este trabajo en que Piaget comenzoé a
explorar los procesos de razonamiento de los nifios. Le intrigd el hecho de que sus
respuestas se basaban en razones muy diferentes. Por ejemplo, dos podian decir
que un arbol tiene vida, pero explicar su respuesta de manera distinta. Uno decia
que estaba vivo porque se movia, otro que estaba vivo porque produce semillas.
Mediante una serie de procedimientos, que llegaron a ser conocidos como método
de entrevista clinica (capitulo 1, pp. 37-38), Piaget analizé los procesos de razona-
miento en que se fundan las respuestas correctas e incorrectas de los nifios. La
fascinacion por los procesos de adquisicién del conocimiento en el nifio inspiraron
una carrera de 60 afios consagrada a investigar el desarrollo infantil. Al final de ella,
Piaget habia publicado més de 40 libros y 100 articulos sobre la psicologia del nifio.

Piaget fue uno de los primeros teéricos del constructivismo en psicologia. Pensa-
ba que los nifios construyen activamente el conocimiento del ambiente usando lo
que ya saben e interpretando nuevos hechos y objetos. La investigacién de Piaget se
centré fundamentalmente en la forma en que adquieren el conocimiento al ir desa-
rrolldndose. En otras palabras, no le interesaba tanto lo que conoce el nifio, sino
c¢omo piensa en los problemas y en las soluciones. Estaba convencido de que el
desarrollo cognoscitivo supone cambios en la capacidad del nifio para razonar so-
bre su mundo.

Etapas cognoscitivas

Piaget dividio el desarvollo
COZNOSCIHiVO en Cuatro etapas,
cada und delu. ales
representa la transicidn o una
forma mds comp ega y
abstiunta de conocer.

-«

Piaget fue un tedrico de fases que dividié el desarrollo cognoscitivo en cuatro gran-
des etapas: etapa sensoriomotora, etapa preoperacional, etapa de las operaciones
concretas y etapa de las operaciones formales. Sus principales caracteristicas se
resumen en la tabla 3.1. En cada etapa se supone que el pensamiento del nifio es
cualitativamente distinto al de las restantes. Segin Piaget, el desarrollo cognoscitivo
no s6lo consiste en cambios cuantitativos de los hechos y de las habilidades, sino en
transformaciones radicales de como se organiza el conocimiento. Una vez que €l
nifio entra en una nueva etapa, no retrocede a una forma anterior de razonamiento
ni de funcionamiento.

Piaget propuso que el desarrollo cognoscitivo sigue una secuencia invariable. Es
decir, todos los nifios pasan por las cuatro etapas en el mismo orden. No es posible
omitir ninguna de ellas. Las etapas se relacionan generalmente con ciertos niveles
de edad, pero el tiempo que dura una etapa muestra gran variacién individual y
cultural. En una seccién posterior examinaremos las caracteristicas cognoscitivas
de cada una.

El desarrollo como cambio de las estructuras del conocimiento

Los esquemas son conjuntos de Piaget pensaba que todos, incluso los nifios, comienzan a organizar el conocimiento

acciones fisicas, de
operaciones mentales, de
conceptos o de teorias que
usamos para obtener
informacion sobre el mundo.

del mundo en lo que llamé esquemas. Los esquemas son conjuntos de acciones
fisicas, de operaciones mentales, de conceptos o teorias con los cuales organizamos
y adquirimos informacién sobre el mundo. El nifio de corta edad conoce su mundo
a través de las acciones fisicas que realiza, mientras que los de mayor edad pueden
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(— TABLA 3.1 ETAPAS DE LA TEORIA DEL DESARROLLO COGNOSCITIVO

DE PIAGET

Etapa Edad Caracteristicas

Sensoriomotora

El niflo activo Del nacimiento Los nifios aprenden la conducta propositiva, el
a los 2 afnos pensamiento orientado a medios y fines, la

permanencia de los objetos.

Preoperacional

El nifio intuitivo De los 2 a los 7 El nifio puede usar simbolos y palabras para
anos pensar. Solucidn intuitiva de los problemas,

pero el pensamiento esta limitado por la
rigidez, la centralizacién y el egocentrismo.

Operaciones concretas

El nifio practico De 7 a 11 afios El nifio aprende las operaciones logicas de
seriaciéon, de clasificacion y de conserva-
cion. El pensamiento esta ligado a los
fenémenos Yo oo d 1 1 1do teal.

Operaciones formales
El nifio reflexivo De 11 a 12 afios  El niflo aprende sistemas abstractos del
y en adelante pensamiento que le permiten usar la logica
proposicional, el razonamiento cientifico y
el razonamiento proporcional.

realizar operaciones mentales y usar sistemas de simbolos (el lenguaje, por ejem-
plo). A medida que el nifio va pasando por las etapas, mejora su capacidad de em-
plear esquemas complejos y abstractos que le permiten organizar su conocimiento.
El desarrollo cognoscitivo no consiste tan s6lo en construir nuevos esquemas, sino
en reorganizar y diferenciar los ya existentes.

Principios del desarvollo

Organizacion y adaptacion

Dos principios basicos, que Piaget llama funciones invariables, rigen el desarrollo intelec-
tual del nifio. El primero es la organizacién que, de acuerdo con Piaget, es una pre-
disposicién innata en todas las especies. Conforme el niflo va madurando, integra los
patrones fisicos simples o esquemas mentales a sistemas mas complejos. El segundo
principio es la adaptacion. Para Paiget, todos los organismos nacen con la capacidad
de ajustar sus estructuras mentales o conducta a las exigencias del ambiente.

Asimilacion y acomodacion
Piaget utilizo los términos asimilacion y acomodacion para describir como se adapta  La asimilacion es el proceso
el nifio al entorno. Mediante el proceso de la asimilacion moldea la informacién  que consiste en inoldear
nueva para que encaje en sus esquemas actuales. Por ejemplo, un nifio de corta 4cfivamente la nueva

. . . . .. informacion pora encajarla en
edad que nunca ha visto un burro lo llamara caballito con grandes orejas. La asimi- esquemas existentes; I
lacién no es un proceso pasivo; a menudo requiere modificar o transformar la infor-  scomodacion es el proceso que
macién nueva para incorporarla a la ya existente. Cuando es compatible con lo que  consiste en wodificar los
ya se conoce, se alcanza un estado de equilibrio. Todas las partes de la informacion  esquemas existentes para
encajan perfectamente entre si. Cuando no es asi habra que cambiar la forma de = #0@ar la nueva informacion
pensar o hacer algo para adaptarla. El proceso de madificar los esquemas actuales discrepante.



El equilibrio es la tendencia
innata de conservar estables
las estructuras cognoscitivas
aplicando para ello los
procesos de asimiocion y
acomodacion.
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se llama acomodacion. En nuestro ejemplo, el nifio formara otros esquemas cuan-
do sepa que el animal no era un caballito, sino un burro. La acomodacién tiende a
darse cuando la informacién discrepa un poco con los esquemas. Si discrepa dema-
siado, tal vez no sea posible porque el nifio no cuenta con una estructura mental
que le permita interpretar esta informacién. De acuerdo con Piaget, los procesos de
asimilacion y de acomodacion estan estrechamente correlacionados y explican los
cambios del conocimiento a 1o largo de 1a vida.

;Se le ocurre un caso de asimilacién y acomodacién tomado de sus experiencias
de aprendizaje? Al leer este libro, estara utilizando lo que ya sabe del desarrollo del
nifio para entender la informacién nueva. Pero quiza habra de modificar algunas de
sus ideas a medida que vaya adquiriendo mas informacién. Por ejemplo, quiza haya
aprendido en alguna otra parte que los lactantes no pueden realizar el pensamiento
simbdlico. Como verd mas delante, la teoria de Piaget nos dice que durante el se-
gundo afio de vida empieza a emerger una forma de pensamiento simbélico. Por
tanto, para lograr una comprension mas profunda de la infancia, habra de modifi-
car su conocimiento actual del desarrollo del lactante para incorporar (acomodar)
la informacién nueva.

Mecawisinos del desarrollo

Si el desarrollo cognoscitivo representa cambios en la estructura cognoscitiva o
esquemas del nifo, ;a qué se deben esos cambios? Piaget es un tedrico interactivo
para quien el desarrollo es una compleja interaccion de los factores innatos y am-
bientales. Segun él, en el desarrollo cognoscitivo intervienen los cuatro factores
siguientes:

& Maduracién de las estructuras fisicas heredadas

¢ Experiencias fisicas con el ambiente

¢ Transmision social de informacién y de conocimientos
¢ Equilibrio

El equilibrio es un concepto original en la teoria de Piaget y designa la tenden-
cia innata del ser humano a mantener en equilibrio sus estructuras cognoscitivas.
Piaget sostuvo que los estados de desequilibrio son tan intrinsecamente insatisfac-
torios que nos sentimos impulsados a modificar nuestras estructuras cognoscitivas
con tal de restaurar el equilibrio. Asi pues, en su teoria ésta es una forma de conser-
var la organizacién y la estabilidad del entorno. Ademas, a través del proceso de
equilibrio alcanzamos un nivel superior de funcionamiento mental.

ETAPAS DEL DESARROLLO

Etapa sensoriomotora (del nacimiento a los 2 arios)

Durante el periodo sensoriomotor, el nifio aprende los esquemas de dos compe-
tencias basicas: 1) la conducta orientada a metas y 2) la permanencia de los objetos.
Piaget los consideraba las estructuras bésicas del pensamiento simbélico y de la
inteligencia humana.

Adgquisicion de la conducta orientada a metas

Una caracteristica distintiva del periodo sensoriomotor es la evidente transicién del
lactante de la conducta refleja a las acciones orientadas a una meta. Al momento
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de nacer, su comportamiento esta controlado fundamentalmente por reflejos. El
nifio nace con la capacidad de succionar, de asir, de llorar y de mover el cuerpo, lo
cual le permite asimilar las experiencias fisicas. Por ejemplo, aprende a diferenciar
los objetos duros y blandos succionandolos. En los primeros meses de vida incorpo-
ra nuevas conductas a estos esquemas reflejos. Asi, la succién del pulgar no perte-
nece a este tipo de acciones. Es un hecho fortuito que, una vez descubierto, repite
una y otra vez porque le procura una sensacién placentera. Lo inicia con un objeto
concreto en mente. A esta clase de acciones intencionales o propositivas Piaget las
llama reacciones circulares.

Al final del primer afio, comienza a prever los eventos y para alcanzar esas metas
combina las conductas ya aprendidas. En esta fase, ya no repite hechos accidenta-
les, sino que inicia y selecciona una secuencia de acciones para conseguir determi-
nada meta. Piaget observd por primera vez esta secuencia cuando coloco6 bajo una
almohada el juguete favorito de su hijo de 10 meses. El nifio hizo una pausa, de un
golpe la arroj6 a un lado. Combiné varias acciones para conseguir lo que queria. La
secuencia conductual comenz6 a partir de un objetivo determinado.

Al final de la etapa sensoriomotora, el nifio comienza a probar otras formas de
obtener sus metas cuando no logra resolver un problema con los esquemas actuales
(observar, alcanzar y asir). Por ejemplo, si el juguete esta fuera de su alcance debajo
del sofa, posiblemente intente acercarlo con un objeto largo o gatee hasta la parte
posterior del mueble. En vez de continuar aplicando los esquemas actuales, €l nifio
ya puede construir mentalmente nuevas soluciones de los problemas. Segiin Piaget,
la invencién de nuevos métodos para resolverlos caracteriza el inicio de la conducta
verdaderamente inteligente. Aunque los nifios contintian resolviendo problemas
por ensayo y error durante muchos mads afios, parte de la experimentacion se reali-
za internamente mediante la representacion mental de la secuencia de acciones y
de las metas.

Desarvollo de la permanencia
de los objetos

Otro logro importante que ocurre en el periodo sensoriomotor es la permanencia
de los objetos. Es el conocimiento de que las cosas siguen existiendo aun cuando
va no las veamos ni las manipulemos. Los adultos sabemos que el zapato extravia-
do continua existiendo a pesar de que no podamos verlo. Buscamos en el cléset,
debajo de la cama y, finalmente, lo hallamos debajo del sofa de la sala. Los lactantes
se comportan de modo distinto cuando los objetos desaparecen de su vista. Lo ha-
cen como si hubieran dejado de existir.

Puede estudiarse en varias formas el concepto que el nifio tiene de la perma-
nencia de los objetos. Como se explica aqui, una consiste en esconder su juguete
favorito debajo de una almohada o de una sdbana mientras él mira. Los nifios de
corta edad (de 1 a 4 meses) siguen con la vista el objeto hasta el sitio donde desapa-
rece, pero sin que tengan conciencia de él una vez que ha dejado de ser visible.
Piaget explico que, a esta edad, los objetos no tienen realidad ni existencia para el
nifio salvo que los perciba directamente. Sélo puede conocerlos a través de sus
acciones reflejas; de ahi que no existan si no puede succionarlos, tocarlos o verlos.
En otras palabras, todavia no es capaz de formarse una representacién mental del
objeto.

El primer vislumbre de la permanencia de los objetos aparece de los 4 a los 8
meses. Ahora el nifio buscara un objeto si estd parcialmente visible, pero necesita
alguna pista perceptual para recordar que no ha dejado de existir. Entre los 8 y los
12 meses, su conducta indica que sabe que el objeto continua existiendo aunque no
pueda verlo. En esta edad buscara los objetos ocultos combinando en acciones pro-
positivas varios esquemas sensoriomotores: observar, gatear y:alcanzar.

Seguin Piaget, durante el
periodo sensoriomotor los
nifios adguieren las
habilidades de la conducta
relacionada con metas y la
permanencia de los objetos.

La permanencia de los objetos
consiste en saber que los
objetos siguen existiendo
aungue estén fueva de la vista.
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Algunos investigadores han puesto en tela de juicio los hallazgos de Piaget relati-
vos a la permanencia de los objetos (Flavell, 1985). La evidencia reciente indica que
la representacion mental de los objetos puede aparecer desde los 4 meses de vida.
Otros sefialan que quizas el nifio comprenda el principio de la permanencia, pero le
faltan las habilidades de la memoria para recordar la ubicacién de los objetos o las
habilidades motoras para efectuar las acciones que le permitan encontrar el objeto.
Sin embargo, la mayoria de los tedricos coinciden en que la capacidad de construir
imagenes mentales de los objetos en el primer afio del desarrollo constituye un
logro trascendental. A partir de este momento, las representaciones mentales influ-
yen mas en el desarrollo intelectual que las actividades sensoriomotoras.

Etapa preopevacional (de 2 a 7 ainos)

El pensamiento semidtico o
representacional es lo
capacidad de utilizar las
palabras para simbolizar un
objeto que no estd presente o
fenomenos no experimentados
directamente.

Se da el nombre de imitacion
diferida a la capacidad de
repetir una secuencia de
acciones o de sonidos horas o
dias después de ser emitidos.

La capacidad de pensar en objetos, hechos o personas ausentes marca el comienzo
de la etapa preoperacional. Entre los 2 y los 7 afios, el nifio demuestra una mayor
habilidad para emplear simbolos —gestos, palabras, nimeros e imigenes— con los
cuales representar las cosas reales del entorno. Ahora puede pensar y comportarse
en formas que antes no eran posibles. Puede servirse de las palabras para comuni-
carse, utilizar nimeros para contar objetos, participar en juegos de fingimiento y
expresar sus ideas sobre el mundo por medio de dibujos. El pensamiento preopera-
cional tiene varias limitaciones a pesar de la capacidad de representar con simbolos
las cosas y los acontecimientos. Piaget designé este periodo con el nombre de etapa
preoperacional, porque los preescolares carecen de la capacidad de efectuar algu-
nas de las operaciones légicas que observé en nifios de mayor edad. Antes de co-
mentar las limitaciones del pensamiento preoperacional vamos a examinar algunos
de los progresos cognoscitivos mas importantes de esta etapa.

Pensamiento represent. ..

Durante la etapa preoperacional, el nifio puede emplear simbolos como medio para
reflexionar sobre el ambiente. La capacidad de usar una palabra (galletas, leche, por
ejemplo) para referirse a un objeto real que no estd presente se denomina funcio-
namiento semidtico o pensamiento representacional. Piaget propuso que una
de las primeras formas de él era la imitacién diferida, la cual aparece por primera
vez hacia el final del periodo sensoriomotor. La imitacién diferida es la capacidad
de repetir una secuencia simple de acciones o de sonidos, horas o dias después que
se produjeron inicialmente. Piaget (1962) observo el siguiente efemplo de imitacién
diferida en su hija:

Jacqueline (1 afio, 4 meses de edad) recibe la visita de un nifio de 1.5 afios a quien veia de
cuando en cuando y quien, durante la tarde, estallé en un terrible berrinche. El grité
mientras intentaba salir del corral de juego, lo empuj6 hacia atrds y se puso a patalear,
Jacqueline se quedd mirandolo, desconcertada, pues nunca antes habia contemplado
una escena asi. Al dia siguiente ella se puso a gritar en el corral de juego, traté de mover-
lo y empez6 a patear un poco (p. 62).

Durante la etapa preoperacional se observan otros ejemplos del pensamiento
representacional. A menudo se considera que los afios preescolares son la “edad de
oro” del juego simbélico (Singer y Singer, 1976). El juego comienza con secuencias
simples de conducta usando objetos reales; por ejemplo, fingir beber de una copa o
comer con un objeto parecido a la cuchara. A los cuatro afios de edad, el nifio puede
inventar su propia utileria, crear un guién y representar varios papeles sociales.
Veamos como los personajes de 4 afios de edad estdn aprendiendo a negociar rela-
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ciones sociales en el siguiente ejemplo de juego simbélico tomado de Bad Guys
Don't Have Birthdays (1988) de Vivian Gussin Paley:

Barney: Sigan haciendo oro. Ustedes son los guardias de la huelga. No lo olvi-

den, yo soy el guardia que controla las armas.
Frederick: Pero nosotros controlamos las armas cuando duermes.

Barney: No. Ustedes hacen el oro y yo controlo las armas. De todos modos, no
voy a dormir porque se acercan los tipos malvados. jAtencién, todos
los guardias! Stuart, ven aca. ;Quieres ser guardia? ;Tipos malvados!
Ven el barco porque ya se encuentra en el sol.

Mollie: Nada de tipos malos, Barney, €l nifio esta durmiendo.
Barney: Alli hay tipos malos, Mollie. Nosotros tenemos cafiones.
Mollie: No puedes disparar cuando el nifio esta durmiendo.
Barney: ;Quién es el nifio? Nosotros no dijimos de un nifio.
Mollie: Es Cristébal. Ven, nene Estrellita. Acuéstate aqui.
Barney: Dije no, Crist6bal. Puede ser el hermano del Boy Scout. Di no, di no.
Cristobal: Voy a dispararles un rato a los tipos malos, ;verdad Mollie? (p. 19)

En términos generales, el juego simbélico se inspira en hechos reales de la vida
del nifio (por ejemplo, el patio de juego, ir a la tienda, ir de viaje), pero también los
que contienen personajes de la fantasia y superhéroes son muy atractivos para él.
Muchos expertos piensan que este tipo de juego favorece el desarrollo del lenguaje,
asi como las habilidades cognoscitivas y sociales. Favorece ademas la creatividad y
la imaginacién.

Segin Piaget, el desarrollo del pensamiento representacional permite al nifio
adquirir el lenguaje. Los afios preescolares son un periodo de desarrollo acelerado
del lenguaje: la mayoria de los nifios pronuncian sus primeras palabras hacia el
segundo afio y van aumentando su vocabulario hasta alcanzar cerca de 2 000 pala-
bras a los 4 afios. En el capitulo 5 estudiaremos a fondo el desarrollo lingiiistico; por
el momento, conviene entender su conexién con el pensamiento representacional.
Cuando el nifio comienza a hablar, utiliza palabras referentes a actividades y a even-
tos, lo mismo que-a sus deseos actuales. Durante el periodo preoperacional empieza
a emplearlas en forma verdaderamente representacional. En vez de centrarse ex-
clusivamente en las actividades del momento o en sus deseos inmediatos, comien-
za a usarlas para representar objetos ausentes y acontecimientos pasados (Ginsburg
y Opper, 1988). Dicho de otra manera, las usa para referirse a eventos que no expe-
rimenta de modo directo. Piaget creia que el pensamiento representacional facilita
el desarrollo lingiiistico rapido en el periodo preoperacional. Es decir, el pensa-
miento antecederia al desarrollo lingiistico.

Durante la etapa preoperacional, el nifio comienza a representarse el mundo a
través de pinturas o imagenes mentales, lo cual ha hecho que algunos expertos cali-
fiquen de “lenguaje silencioso” el arte infantil. Los cuadros nos revelan mucho sobre
su pensamiento y sus sentimientos. Por ejemplo, cuando a los nifios de 2 y 3 atios de
edad se les pregunta qué estan dibujando o pintando, lo mas probable es que respon-
dan: “Nada mas estoy dibujando” Sin embargo, entre los 3 y 4 afios comienzan a
combinar trazos para dibujar cuadrados, cruces, circulos y otras figuras geométricas.
Inician la etapa representacional del dibujo hacia los 4 o 5 afios. Dibujan casas, ani-
males, personas, personajes de caricatura y otros objetos. Las figuras pueden repre-
sentar objetos reales del entorno o personajes de la fantasia que han visto o de los
cuales han oido hablar. En la figura 3.1 se muestra este avance evolutivo en los dibujos
infantiles. A medida que va creciendo, el nifio enriquece sus dibujos con detalles,
incorporando incluso palabras que desarrollan el guién. Cuando los inscriben en el
jardin de nifios, algunos ya saben escribir su nombre. Ahora las palabras impresas, 1o
mismo que las pinturas, pueden representar un objeto real del ambiente.
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En la teoria de Piaget, el
desarrollo del pensamiento
representacional permite a los
nirios adquirir el lenguaje.



FIGURA 3.1

Progresion evolutiva de
los dibujos infantiles:
a) Etapa de colocacion:
garabatea (32 meses de
edad); b) formas bdsicas:
circulo (42 meses); ¢) etapa
de disefio: disenos
combinados (de 40 y 47
meses), d) etapa pictorica:
sol (45 meses), €)
pictogrdfica: figuras
humanas (de 48 a 60
meses).

Fuente: Kellogg (1970).
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Conceptos numérices

Junto con la mayor habilidad de usar como simbolos las palabras e imagenes, los
nifios empiezan a utilizar los nimeros como herramienta del pensamiento durante
los afios preescolares. Piaget sostuvo que los nifios no adquieren un concepto ver-
dadero del namero antes de la etapa de las operaciones concretas, cuando comien-
zan a entender las relaciones seriales y jerarquicas. Sin embargo, la investigacion
reciente ha demostrado que algunos principios numéricos basicos aparecen duran-
te la etapa preoperacional. Los trabajos de Rochel Gelman y sus colegas (Gelman y
Gallistel, 1978; Gelman y Meck, 1983) sefialan que algunos nifios de 4 afios logran
entender los siguientes principios bédsicos del conteo: a) puede contarse cualquier
arreglo de elementos; b) cada elemento debera contarse una sola vez; ¢) los nimeros
se asignan en el mismo orden; d) es irrelevante el orden en que se cuenten los ob-
jetos; e) el dltimo nimero pronunciado es el de los elementos que contiene el
conjunto. Los nifios de edad preescolar comprenden un poco las relaciones numé-
ricas. Asi, la mayoria de los nifios de 3 a 4 afios de edad, saben que 3 es mas que 2.
Ademas, parecen poseer un conocimiento intuitivo de la adicién y de la sustracciéon.

Los preescolares comienzan a comprender algunos conceptos basicos de los ni-
meros, pero conviene recordar que cometeran muchisimos errores de conteo. Omi-
ten algunos ntimeros (por ejemplo, 1, 2, 3, 5), no incluyen elementos mientras
cuentan, etc. Ademaés, a la mayoria de ellos y a los nifios de primaria les es dificil
contar grandes grupos de objetos desorganizados (Baroody, 1987).

Teorias intuitives

Los nifios de corta edad se caracterizan por su curiosidad y espiritu inquisitivo. En
los afios preescolares comienzan a hacerse teorias intuitivas sobre los fendémenos
naturales. Piaget (1951) entrevisté a nifios pequefios para averiguar de qué manera
explicaban algunos hechos como el origen de los arboles, el movimiento de las
nubes, la aparicién del Sol y de la Luna, el concepto de la vida. Descubrié que sus
conceptos del mundo se caracterizan por el animismo. Es decir, no distinguen
entre seres animados (vivos) y objetos inanimados (mecanicos); atribuyen estados
intencionales y rasgos humanos a los objetos inanimados. Por ejemplo, un nifio de
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3 afios puede decir que el Sol esta caliente, porque quiere que la gente no tenga frio
o que los arboles pierden las hojas porque quieren cambiar su aspecto exterior.
Creen que las rocas, los arboles, el fuego, los rios, los automoéviles y bicicletas po-
seen caracteristicas vivas porque se mueven. El siguiente ejemplo ilustra este pen-
samiento animista:

Zimm (7 afios, 9 meses; sus respuestas se imprimieron en cursiva). ;Tiene vida el gato?
8i. ;Y un caracol? 8i. ;Una mesa? No. ;Por qué no? No puede moverse. ;Tiene vida una
bicicleta? Si. ;Por qué? Puede caminar. ;Tiene vida una nube? Si. jPor qué? A veces se
mueve. ;Tiene vida el agua? Si, se mueve. ;Tiene vida cuando no se mueve? Si. ;Tiene vida
una bicicleta cuando no esta moviéndose? 8i, tiene vida aunque no se mueva. ;Tiene vida
una lampara? 8i, brilla. ;Tiene vida la Luna? Si, a veces se oculta detrds de las montaiias.
(Piaget, 1951, p. 199.)

Al construir sus creencias, los nifios recurren a su experiencia y observaciones
personales. Con frecuencia el calificativo intuitivo se aplica a la etapa preoperacio-
nal, porque su razonamiento se basa en experiencias inmediatas.

Las teorias intuitivas del mundo fisico y biolégico pueden tener una influencia
duradera en el aprendizaje. Cuando se les presenta informacién objetiva en la es-
cuela, a menudo la asimilan a las teorias del sentido comtin que se han hecho sobre
el mundo. Por ejemplo, J. Eaton, C. Anderson y E. Smith (1984) descubrieron que, 6
semanas después de las lecciones sobre luz y visién, la mayoria de los alumnos de
quinto grado mantienen sus concepciones elementales: vemos las cosas porque la
luz las ilumina y las hace brillar. A juicio de estos investigadores, los profesores
hacian lo posible por exponerles explicaciones cientificas, pero no se centraban en
las teorias intuitivas de la luz. La figura 3.2 contiene otros ejemplos de este tipo de
teorias en la ciencia. Son esquemas que explican los hechos naturales y que pueden
persistir, a menos que se aborden de modo directo.

Del mismo modo que los nifios empiezan a formular teorias sobre el mundo
externo en el periodo preoperacional, también comienzan a hacerlo respecto al
mundo interno de la mente. Piaget (1963) propuso que no distinguen entre los fené-
menos mentales y los reales. La confusién se manifestaba principalmente cuando
se les pedia explicar los origenes de los suefios (por ejemplo, ;de dénde provie-
nen?). En el caso de los pensadores preoperacionales, son eventos externos que
pueden ser vistos por otras personas. Con el término realismo Piaget designa la
tendencia del nifio a confundir los hechos fisicos con los psiquicos.

La investigacion reciente indica que el conocimiento de la mente en el preesco-
lar es mas complejo de lo que suponia Piaget originalmente. De acuerdo con Henry

+ El azlicar deja de existir cuando se pone en agua.
+ Las nubes o la sombra de la Tierra causan las fases de la Luna.
» Las plantas obtienen nutrimento del suelo.
» La luz llega mas lejos de noche que de dia.
- Las sombras estdn hechas de materia.
» Los objetos mas pesados caen con mayor rapidez.
- La corriente eléctrica se emplea en una lampara.
» La Tierra es plana.
» El frio produce el moho.

# Si agregamos agua caliente a una cantidad igual de agua fria, el agua estara dos
veces mads caliente.

En la etape preoperacional el
nirio tiene un concepto
animista del mundo; no
distingue entre objetos
animados e inanimados.

FIGURA 3.2
Concepciones primitivas
del nivio de primaria en
el campo de la ciencia
Fuentes: Driver, Guesne y
Tiberghien (1985) y Hyde y Bizar
(1989).
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El pensamiento preoperacional
estd limitado por

ser egocéntrico, rigido y
centrado en un solo aspecto del
estimulo.
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Wellman (1990), la mayoria de los nifios de 3 afios saben que los deseos y motivos
internos pueden hacer a una persona comportarse en cierta forma. Los de 3 a 5
afios saben que no es posible tocar ni comer las galletas que aparecen en los suefios,
y saben que éstos pueden referirse a eventos imposibles, como el vuelo de un perro
(Wellman y Estes, 1986). Cuando se les pide mencionar cosas que puede hacer la
mente, los nifios de 4 y 5 afios de edad dicen que pueden pensar, recordar y sofiar.
En esta edad, también distinguen entre su conocimiento y el de otros (Wellman,
1990).

Aungue en la etapa preoperacional el nifio empieza a formular una teoria de la
mente, conoce muy poco los procesos del pensamiento y la memoria. Asi, el prees-
colar cree que puede recordar todo cuanto ve y oye. Entre los 8 y 10 afios, comienza
a adquirir lo que se conoce como conocimiento metacognoscitivo. La metacognicion
es “pensar en el pensamiento”; desempefia una funcién importantisima en el
desarrollo cognoscitivo durante los afios intermedios de la nifiez. Hablare-
mos de cémo influye en é1 cuando abordemos las teorias del procesamiento de
informacién.

Limitaciones del pensamiento preoperacional

Hasta ahora hemos explicado algunos importantes progresos del pensamiento del
nifio durante el periodo preoperacional. Veamos ahora algunas de las limitaciones.
Las tres mas importantes son egocentrismo, centralizacion y rigidez del pensamiento.

El egocentrismo es la tendencia a “percibir, entender e interpretar el mundo a
partir del yo” (Miller, 1993, p. 53). Esta tendencia se manifiesta sobre todo en las
conversaciones de los preescolares. Como son incapaces de adoptar la perspectiva
de otros, hacen poco esfuerzo por modificar su habla en favor del oyente. Los nifios
de tres afios parecen realizar los llamados monélogos colectivos, en los cuales los
comentarios de los interlocutores no guardan relacion alguna entre si. Entre los 4y
5 afios de edad, el nifio comienza a mostrar capacidad para ajustar su comunicacién
a la perspectiva de los oyentes.

Piaget e Inhelder (1956) utilizaron el famoso experimento de la mo...afla para
estudiar el egocentrismo en nifios de corta edad. Colocaron sobre una mesa el mo-
delo de un panorama que contenia tres montafias, con cuatro sillas dispuestas alre-
dedor. En el experimento, un nifio se sentaba en una mesa; se le pedia escoger
entre un grupo de dibujos aquel que describiera mejor el aspecto que la montafia
tendria para una persona sentada en otra silla. Se descubrié que la mayoria de los
niflos menores de 7 u 8 afios seleccionaban el dibujo que mostraba el aspecto que la
montafia tenia para ellos, no el que tendria para alguien sentado en otra silla.

Algunos investigadores han sefialado que el experimento de la montafia no es un
test culturalmente justo de la capacidad de adoptar una perspectiva no personal.
Para realizarlo, los nifios deben saber rotar los objetos en un arreglo espacial. Cuan-
do se emplea una forma simplificada del experimento, los preescolares parecen ser
menos egocéntricos de lo que afirmaba Piaget. Por ejemplo, la mayoria de los de 3
afios de edad comprenden lo siguiente: si se sostiene verticalmente la pintura de un
objeto ante su vista pueden verlo, no asi alguien sentado frente a ellos, como se
advierte en la figura 3.3. Esta investigacién indica que, entre los 3 y 4 afios se dan
cuenta de que dos personas pueden tener distinta perspectiva de un mismo objeto
(Flavell, 1985).

Otra limitacién del pensamiento preoperacional es la centralizacién. La centrali-
zacion significa que los nifios pequefios tienden a fijar la atencién en un solo as-
pecto del estimulo. Ignoran el resto de las caracteristicas. Como veremos mas ade-
lante, la centralizacion explica por qué a los nifios les resulta dificil efectuar tareas
relacionadas con la conservacién. Supongamos que a un nifio de 4 afios le mostra-
mos dos vasos idénticos con la misma cantidad de agua y que luego vaciamos uno
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FIGURA 3.3
Tarea de la adopcién de
¢Cudl de las dos nifias puede ver al gato? perspectivas

en un vaso alto y delgado. Cuando le preguntamos: “;Cual vaso tiene mas?”, el nifio
se concentrard en la altura del agua y escogerd el mas alto. Prescindira de otras
dimensiones del vaso como el ancho.

El ejemplo anterior ilustra otra limitacién del pensamiento preoperacional. El
pensamiento de los nifios pequefios tiende a ser muy rigido (Miller, 1993). En el
ejemplo anterior, el nifio se fija exclusivamente en los estados de “antes” y “des-
pués”’, no en el proceso de transformacion. Con el tiempo, el pensamiento de los
nifios se torna menos rigido y comienzan a considerar cémo pueden invertir las
transformaciones (vaciar el contenido de un vaso en otro). La habilidad de invertir
mentalmente las operaciones es una de las caracteristicas de la siguiente etapa del
desarrollo cognoscitivo, la de las operaciones concretas.

Mientras el nifio no aprenda algunas operaciones mentales, como la reversibili-
dad, tendera a basar sus juicios de la cantidad en el aspecto perceptual y no en la
realidad. Si un vaso da la impresién de contener mas agua, supondra que la tiene.
Flavell y sus colegas (Flavell, Green y Flavell, 1986) estudiaron la compresién de las
apariencias y de la realidad en el nifio. Descubrieron que la capacidad de distinguir
entre la apariencia y la realidad se adquiere de los 3 a los 5 afios. Cuando a los de 3
afios se les muestra una esponja con el aspecto de roca, creen que es una roca. Si un
pedazo de tela huele a naranja, es una naranja. Por esta tendencia a confundir la
realidad y las apariencias, el Halloween es una fiesta aterradora para la mayoria de
los nifios de 3 afios y para algunos de 4 afios. Si una persona parece un monstruo,
debe ser un monstruo. A los 5 afios, casi todos comienzan a distinguir entre las
apariencias y la realidad.

Etapa de las operaciones concretas (de 7 a 11 avios)

Durante los afios de primaria, el nifio empieza a utilizar las operaciones mentalesy  Gracias a la capacidad de
Ia légica pafa reflexionar sobre los hechos y los objetos de su ambiente. Por ejem- Pensar en forma ligica y de
. c 1. . ~ . realizar las operaciones
plo, si'le pedimos ordenar cinco palos por su tamafio, los comparard mentalmente mentales, en la etapa de las
y luego extraerd conclusiones légicas sobre el orden correcto sin efectuar fisica- Opema-o;ws formales el nifio
mente las acciones correspondientes. Esta capacidad de aplicar la légica y las ope-  aborda los problemas mds
raciones mentales le permite abordar los problemas en forma rés sistematica que  sistemdticamente que en la
un nifio que se encuentre en la etapa preoperacional. fase anterior

De acuerdo con Piaget, el nifio ha logrado varios avances en la etapa de las

operaciones concretas. Primero, su pensamiento muestra menor rigidez y mayor
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La seriacion, operacion mental
que aparece en la etapa de las
operaciones concretas, es la
capacidad de ordenar objetos
en una progresion logica.

FIGURA 34
Tarea de seriacion
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flexibilidad. El nifio entiende que las operaciones pueden invertirse o negarse men-
taimente. ks decir, puede devolver a su estado original un estimulo como el agua
vaciada en una jarra de pico, con sélo invertir la accién. Asi pues, el pensamiento
parece menos centralizado y egocéntrico. El nifio de primaria puede fijarse simul-
tAneamente en varias caracteristicas del estimulo. En vez de concentrarse exclusi-
vamente en los estados estaticos, ahora estd en condiciones de hacer inferencias
respecto a la naturaleza de las transformaciones. Finalmente, en esta etapa ya no
basa sus juicios en la apariencia de las cosas.

A continuacién examinaremos mas a fondo los tres tipos de operaciones menta-
les o esquemas con que el nifio organiza e interpreta el mundo durante esta etapa:
seriacién, clasificacién y conservacion.

Seriacion

La seriacién es la capacidad de ordenar los objetos en progresién légica; por ejem-
plo, del méas pequeiio al mas alto. Es importante para comprender los conceptos de
numero, de tiempo y medicién. Asi, los preescolares tienen en general un concepto
limitado del tiempo. En su mente, 2 minutos es igual que 20 o que 200 minutos. Por
el contrario, los nifios de primaria pueden ordenar los conceptos de tiempo a partir
de una magnitud creciente o decreciente. Para ellos, 20 minutos son menos que 200
pero més que 2.

En uno de sus experimentos, Piaget pedia a los nifios ordenar una serie de palos
como los de la figura 3.4. A los 3 y 4 afios de edad, los nifios pueden localizar los mas
largos y los més cortos. Parecen entender la regla légica del cambio progresivo
—es decir, los objetos pueden ordenarse atendiendo a su tamaiio creciente o decre-
ciente—, pero les es dificil construir una secuencia ordenada de tres o mas palos.
Para ello necesitan efectuar al mismo tiempo dos operaciones mentales: deben se-
leccionar el palo apropiado pensando en su longitud en relacion con los que ya uso
y también en relacién con los restantes. El preescolar no puede realizar esta tarea
porque se centra en una dimension a la vez (esto es, su pensamiento esta centrali-
zado). La capacidad de coordinar simultineamente dos elementos de informacién
se desarrolla gradualmente en los primeros afios de primaria, cuando el pensa-
miento del nifio comienza a orientarse menos a la centralizacién.

Para resolver los problemas de seriacién, el nifio debe aplicar ademas la regla
légica de la transitividad. Parte del problema de los nifios de primaria radica en
que no comprenden que los objetos en la mitad de una serie son a la vez mads cortos
y maés largos que los otros. Los nifios de mayor edad pueden construir mentalmente
relaciones entre los objetos. Saben inferir la relacién entre dos si conocen su rela-
¢ién con un tercero. Por ejemplo, si saben que el palo A es mas corto que B y que
éste es mas corto que el palo C, el palo A debera ser entonces més corto que C. La
respuesta es una deduccién légica que se basa en la regla de transitividad (A < By
B < C; por tanto, A < C). Conforme a la teoria de Piaget, la transitividad se entiende
entre los 7 y 11 afios de edad.

L ¢

¢ Puedes poner en orden estos En la etapa de las operaciones concretas, el nifio
palos del més corto al mas largo? puede ordenar una serie de palos por su tamafio.
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Clasificacion

Ademas de la seriacién, Piaget pensaba que las habilidades de clasificacién son
indispensables para la aparicién de las operaciones concretas. La clasificacion es
otra manera en que el nifio introduce orden en el ambiente al agrupar las cosas y
las ideas a partir de elementos comunes. La clasificacién es una habilidad que em-
pieza a surgir en la nifiez temprana. Los nifios que comienzan a caminar y los
preescolares agrupan generalmente los objetos atendiendo a una sola dimension,
como el tamafio o el color. Pero no es sino hasta el periodo de las operaciones
concretas cuando clasifica los objetos segtin varias dimensiones o cuando compren-
de las relaciones entre clases de objetos. Piaget describi6 dos tipos de sistemas taxo-
némicos que surgen durante los afios intermedios de la nifiez: la clasificacién
matricial y la clasificacién jerarquica.

La clasificacién matricial consiste en clasificar los objetos a partir de dos o méas
atributos, como se aprecia en la figura 3.5. Ya sabemos que los preescolares pueden
agrupar objetos atendiendo a dimensiones individuales. Pero, ;qué ocurriria si le
diéramos a un grupo de ellos objetos de distintas formas y colores para que los
ordenaran? Piaget descubrié que en esta edad ordenan correctamente los objetos
segin una dimensién, ya sea la forma o el tamafio. Un preescolar un poco mas
avanzado podria subdividir después cada grupo de color conforme a la segunda
dimensién. Su comportamiento indica que se encuentra en una fase de transicién.
Percibe mas de una dimensién pero no puede coordinar esa informacién. Alos 8 0 9
afios de edad, demostrara la capacidad de clasificar objetos utilizando simultanea-
mente dos dimensiones.

Piaget creia que la centralizacién impone mayores restricciones a las habilidades
taxon6micas de los nifios pequefios que a las de los de mayor edad. Los primeros
tienden a agrupar las cosas basandose en sus semejantes; normalmente prescinden
de las diferencias. Los segundos pueden considerar al mismo tiempo en qué se
parecen y se diferencian los objetos. La capacidad de clasificarlos atendiendo a dos
dimensiones requiere ademas la reversibilidad del pensamiento. Esta capacidad
de invertir mentalmente una operacién le permite al nifio clasificar primero un
objeto con una dimensién (el color) y luego reclasificarlo con otra (forma o tama-
fio). Los nifios mayores de primaria logran resolver este problema, porque su pen-
samiento estd adquiriendo mayor flexibilidad.

En los afios subsecuentes de la primaria, el nifio comienza a utilizar los sistemas
de clasificacién jerarquica para poner orden en su ambiente. Los usa para organi-
zar la informacion referente a materias como geologia, biologia, astronomia, histo-

¢ Qué color y qué forma tiene el objeto faltante?
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Piaget penscba que las
habilidades ¢ 3 clasificacion
son indispensables para
aprender las opuraciones
concratus.

FIGURA 3.5
Tarea de clasificaciéon
matricial
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La clasificacion matricial
consiste en ordenar objetos
atendiendo a dos o mds
atributos; la clasificacion
jerdrquica consiste en
comprender como las partes se
relacionan con el todo.

La conservacion consiste en
entender que un objeto
permanece idéntico a pesar de
los cambios superficiales de
forma o de aspecto fisico.
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ria, fisica y musica. Por ejemplo, en el sexto grado deben saber que la materia se
compone de moléculas y que cada molécula estd constituida por 4tomos, los cuales
contienen varias unidades de protones, electrones y neutrones. También deben sa-
ber razonar sobre las relaciones jerarquicas, pues sé6lo asi podran entender los con-
ceptos numeéricos. Asi, el nimero 5 es parte de un conjunto que contiene ademas
los numeros que lo preceden (1, 2, 3 y 4). El nimero 1 puede dividirse en partes
diferentes (mitades, cuartos, décimas, etc.) y el nimero 100 esta integrado por 10
decenas. El nifio comienza a entender las relaciones jerarquicas en la etapa de las
operaciones concretas.

La prueba indicada para evaluar la comprensién de las jerarquias en el nifio es la
tarea de inclusion en una clase. Al nifio se le muestran dos flores distintas, digamos
tres rosas y siete tulipanes, y luego se le pregunta: “;Hay mas tulipanes o flores?” La
mayoria de los nifios de 5 y 6 afios dirdn que hay mas tulipanes. Comparan las
subclases (rosas y tulipanes) y no comprenden que forman una clase mas grande
(flores). Para responder correctamente deberian pensar en los subconjuntos en re-
lacién con el todo. Hacia los 8 o0 9 afios de edad, comienzan a basar sus respuestas
en la regla logica de la inclusiéon en una clase. Ahora ya entienden que una
coleccion de objetos debe ser mayor que cualquiera de sus subpartes y aplican esta
operacién légica para organizar la informacién en los problemas relacionados con
la inclusién en una clase. Les serd dificil comprender las relaciones entre parte y
todo antes que dominen la habilidad anterior.

Conservacion

De acuerdo con la teoria de Piaget, 1a capacidad de razonar sobre los problemas de
conservacion es lo que caracteriza a la etapa de las operaciones concretas. La con-
servacion consiste en entender que un objeto permanece igual a pesar de los cam-
bios superficiales de su forma o de su aspecto fisico. Durante esta fase, el nifio ya no
basa su razonamiento en el aspecto fisico de los objetos. Reconoce que un objeto
transformado puede dar la impresién de contener menos o mas de la cantidad en
cuestién, pero que tal vez no la tenga. En otras palabras, las apariencias a veces
resultan engafosas.

Piaget analizé el conocimiento de los cinco pasos de la conservacién en el nifio:
numero, liquido, sustancia (masa), longitud y volumen. Aunque se trata de proce-
sos que difieren en la dimensién a conservar, el paradigma fundamental es el mis-
mo. En términos generales, al nifio se le muestran dos conjuntos idénticos de obje-
tos: hileras idénticas de monedas, cantidades idénticas de barro o vasos idénticos de
agua. Una vez que acepta que los objetos son iguales, transformamos uno de ellos
de modo que cambie su aspecto pero no la dimension basica en cuestiéon. Por ejem-
plo, en la tarea de conservacidn del nimero, acortamos o alargamos una hilera de
monedas. Le permitimos al nifio observar esta transformacién. Después le pedimos
decir sila dimensién en cuestién (cantidad, masa, area u otra) sigue siendo la misma.

Los nifios que han iniciado la etapa de las operaciones concretas responderan
que el conjunto de objetos no ha cambiado. Un objeto puede parecer mas grande,
mas largo o pesado, pero los dos siguen siendo iguales. En opinién de Piaget, los
niflos se sirven de dos operaciones mentales basicas para efectuar las tareas de
conservacién: negacion, compensaciéon e identidad. Estas operaciones se refle-
jan en la forma en que un nifio de 8 afios podria explicar por qué la cantidad de
agua en dos vasos permanece inalterada:

“Se puede volver a vaciar y seréd la misma” (negacion).
“El agua sube mas pero es porque el vaso es mas delgado” (compensacion).

“Tan s6lo lo vaciaste, no se agregé ni se quité nada” (identidad) (Miller, 1993, p. 57).
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Entre los 7 y 11 afios de edad, el nifio aprende las operaciones mentales necesa-
rias para reflexionar sobre las transformaciones representadas en los problemas de
conservacion. Estara en condiciones de realizar la abstraccion reflexiva, cuando
sepa razonar légicamente respecto al niimero, a la masa y el volumen sin que lo
confundan las apariencias fisicas. Entonces podra distinguir entre las caracteristi-
cas invariables de los estimulos (peso, niimero o volumen, por ejemplo) y la forma
en que el objeto aparece ante su vista.

La adquisicién de las operaciones mentales con que se efectuan las tareas de
conservacién no se realiza al mismo tiempo en todas las areas. La comprension
de los problemas de conservacién sigue una secuencia gradual (figura 3.6). Por lo
regular, el nifio adquiere la capacidad de la conservacién de los nimeros entre los 5
y 7 afios. La de conservacién del area y del peso aparece entre los 8 y 10 afios. Entre
los 10 y 11 afios, casi todos los nifios pueden ejecutar tareas relacionadas con la
conservacion del volumen. Desfase horizontal es el nombre que Piaget le dio a
esta falta de uniformidad del pensamiento infantil dentro de una etapa.

Etapa de las operaciones formales
(11 a 12 ainos y en adelante)

Una vez lograda la capacidad de resolver problemas como los de seriacion, clasifica- Cuando los nifios inician la
cién y conservacion, el nifio de 11 a 12 afios comienza a formarse un sistema coherente ~ ¢t@pa de las operaciones
de logica formal. Al finalizar el periodo de las operaciones concretas, ya cuenta con ); 2’;’:‘;3'1 Zu ;i’: :Zarr:;e:zm o
las herramientas cognoscitivas que le permiten solucionar muchos tipos de proble- .4 oncreto) y liosible
mas de l6gica, comprender las relaciones conceptuales entre operaciones matematicas  (abstracto).
(por ejemplo, 15 + 8 = 10 + 13), ordenar y clasificar los conjuntos de conocimien-
tos. Durante la adolescencia las operaciones mentales que surgieron en las etapas
previas se organizan en un sistema mas complejo de légica y de ideas abstractas.

El cambio mas importante en la etapa de las operaciones formales es que el
pensamiento hace la transicién de lo real a lo posible (Flavell, 1985). Los nifios de
primaria razonan légicamente, pero s6lo en lo tocante a personas, lugares y cosas
tangibles y concretas. En cambio, los adolescentes piensan en cosas con que nunca
han tenido contacto (por ejemplo, cuando lea usted una historia, trate de imaginar
qué significa ser esclavo en la década de 1850); pueden generar ideas acerca de
eventos que nunca ocurrieron (por ejemplo, ;cémo seria Europa si Alemania hu-
biera ganado la Segunda Guerra Mundial?); y pueden hacer predicciones sobre he-
chos hipotéticos o futuros (por ejemplo, si el gobierno de un pais aprobara una ley
que deroga la pena de muerte, ;qué sucederia con los indices de criminalidad?). Los
adolescentes de mayor edad pueden discutir complejos problemas sociopoliticos
que incluyan ideas abstractas como derechos humanos, igualdad y justicia. Tam-
bién pueden razonar sobre las relaciones y analogias proporcionales, resolver las
ecuaciones algebraicas, realizar pruebas geométricas y analizar la validez intrinse-
ca de un argumento.

La capacidad de pensar en forma abstracta y reflexiva se logra durante la etapa  Se da el nombre de
de las operaciones formales. En las siguientes secciones estudiaremos cuatro operacioncs formales a la
caracteristicas fundamentales de este tipo de pensamiento: 1a 16gica proposicional, Z;Isj zgﬂd;dydzep Z;;ai" forma
el razonamiento cientifico, el razonamiento combinatorio y el razonamiento sobre '
probabilidades y proporciones.

Légica proposicional

Las operaciones mentales del adulto corresponden a cierto tipo de operacién 1égica
denominada légica proposicional, 1a cual segiin Piaget era indispensable para el
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pensamiento de esta etapa. La logica proposicional es la capacidad de extraer una
inferencia l6gica a partir de la relacién entre dos afirmaciones o premisas. En el
lenguaje cotidiano puede expresarse en una serie de proposiciones hipotéticas. Con-
sidere el siguiente ejemplo:

Si los lactantes son mayores que los adultos;
Y si los lactantes son mayores que los nifios;
Entonces los adultos son mayores que los nifios.

La conclusion es correcta de hecho pero invélida, porque no se deduce de la infor-
macién que la precede. David Moshman y Bridge Franks (1986) comprobaron que
los nifios de primaria tienden a evaluar la conclusién anterior basandose en la ver-
dad objetiva mas que en la validez del argumento. Sin embargo, cuando realizan las
operaciones formales comienzan a considerar la validez intrinseca del argumento.

En esta etapa, la validez del argumento se relaciona mas con la forma en que se
relacionan las proposiciones que con la veracidad del contenido. De acuerdo con
Piaget, el razonamiento consiste en reflexionar sobre las relaciones logicas entre
ellas. Los adolescentes parecen comprender que los argumentos 1dgicos tienen “una
vida propia desencarnada e impasible, por lo menos en teoria” (Flavell, 1985, p. 101).

Muchos tipos de situaciones en que se resuelven problemas requieren utilizar la
légica proposicional. Asi, para resolver problemas algebraicos se necesita la habili-
dad de reflexionar sobre proposiciones (por ejemplo, x + 2y = 11; siy = 1, enton-
Cesx = ?). Lalégica proposicional también es indispensable para razonar acerca
de problemas cientificos, como determinar la manera de clasificar un animal o
planta (por ejemplo, si todos los mamiferos amamantan a su cria y si este animal
amamanta a su cria, entonces sera mamifero).

Los buenos escritores, abogados, politicos y profesores se valen de la logica
proposicional cuando quieren defender un punto. Hay que tener mucho cuidado
con los adolescentes que dominan esta habilidad. No sélo discuten mads, sino que
saben defender mejor sus ideas. Pueden descubrir las falacias de nuestro razona-
miento y atacarnos con un contraargumento apropiado.

Razonamiento cientifico

A medida que el adolescente aprende a utilizar la légica proposicional, empieza a
abordar los problemas de un modo mas sistemadtico. Formula hipétesis, determina
cémo compararlas con los hechos y excluye las que resulten falsas. Piaget dio el
nombre de pensamiento hipotético-deductivo a la capacidad de generar y probar
hipétesis en una forma légica y sistematica.

Para estudiar la adquisicién de este tipo de pensamiento, Piaget se sirvié del
experimento del péndulo que se describe graficamente en la figura 3.7. A un nifio
se le da una vara en la cual penden cuerdas de distinta longitud. En cada una pue-
den colgarse pesos de diferente tamafio. Al nifio se le indica cémo funciona el pén-
dulo y luego se le pregunta cudl de los cuatro factores —longitud de la cuerda, peso
del objeto, fuerza de impulso o altura de la caida— causa la rapidez con que el
péndulo oscila. Antes de contestar, se le permite manipular el aparato para encon-
trar la solucién.

;Cudl cree que sea la respuesta correcta? ;Co6mo acometeria este problema? El
primer paso consiste en formular una hipétesis o en hacer una prediccion. En la
etapa de las operaciones concretas, el nifio puede aplicar esta estrategia de solucion
de problemas. El siguiente paso consiste en probar las hipétesis y, generalmente, es
el que distingue la etapa de las operaciones concretas y la de las operaciones forma-
les. La clave esta en cambiar uno de los factores o variables del problema, mante-
niendo constantes los demas. El nifio que se halla en la etapa de las operaciones

A la ldgica proposicional le

interesa mds la relacion cntre
dos proposiciones o premisas
que su exactitud o veracided.

El pensamicnto hipotético-

deductivo ¢s la capucidad de
genercr y probar hipétesis de
un modo logico y sistemdiico.



¢ 118

FIGURA 3.7
Tarea del péndulo
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¢ Qué hace que el péndulo oscile con mayor rapidez? Los cuatro factores

en cuestién son la longitud de la cuerda, el peso dei péndulo, la altura
desde la cual se sostiene y la fuerza con que se impulsa.

concretas comienza bien pero no logra probar todas las combinaciones posibles. A
veces cambia mas de una variable a la vez (por ejemplo, la cuerda y el peso). Pero
como no aborda el problema en forma sistematica, a menudo extrae conclusiones
erréneas cuando necesita tener en cuenta muchas variables. Por su parte, el nifio
que se encuentra en la etapa de las operaciones formales suele considerar todas las
combinaciones posibles. En este ejemplo hay 16 combinaciones que es preciso aten-
der para sacar la conclusion correcta. La respuesta correcta es la longitud de la
cuerda. Una cuerda corta hace que el péndulo se mueva mds rapidamente, prescin-
diendo del resto de los factores.

Razonamiento combinatorio

Otra caracteristica de las operaciones formales es la capacidad de pensar en causas
multiples. Supongamos que usted le reparte a un grupo de estudiantes de primaria
y de secundaria cuatro fichas de plastico de distintos colores y les indica que las
combinen en la mayor cantidad posible de formas. Lo mas probable es que combi-
nen so6lo dos a la vez. Pocos lo haran sistematicamente. En cambio, los adolescentes
pueden inventar una forma de representar todas las combinaciones posibles, entre
ellas las de tres y de cuatro fichas. Hay ademdas mayores probabilidades de que
generen las combinaciones de una manera sistematica.

Piaget e Inhelder (1956) se valieron de un experimento quimico para estudiar la
capacidad del nifio y del adolescente para usar la l6gica combinatoria. En la figura
3.8 se muestra el experimento: los nifios deben combinar liquidos de varios frascos
para obtener una solucién amarilla. La solucién adquiere color amarillo, cuando
los provenientes de dos frascos se combinan con el liquido g. El proveniente de uno
de los frascos no tiene efecto alguno; el de una cuarta botella puede darle un color
claro a la solucién. Los nifios que se encuentran en la etapa de las operaciones
concretas suelen extraer una gota del liquido de los cuatro frascos y combinarla con
el liquido g una por una. Si nada ocurre, piensan haber agotado las posibilidades. Si
se les indica combinar los liquidos, quiza lo hagan pero no de modo sistematico. Los
nifios que se hallan en la etapa de las operaciones formales no se limitan a probar
un liquido a la vez. Los combinan todos sistematicamente (1 + 2 + g, 1 + 3 + g, 1
+ 4 + g, etc.) hasta dar con la combinacién que haga amarilla la solucién al agregar
g. Algunos adolescentes incluso llegan a reflexionar sobre cuales liquidos deben
combinar para volver a hacer clara la solucién.
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g liquido
amarillo

Dos de los liquidos claros en los cuatro vasos se combinan con el liquido g para
producir una solucién de color amarillo. ;Cémo resolverias este problema?

FIGURA 3.8
Tarea de quimica

Razonamiento sobre las probabilidades
Yy las proporciones

Los nifios de primaria generalmente tienen un conocimiento limitado de la probabi-
lidad. La teoria de Piaget contribuye a explicar por qué. La figura 3.9 muestra una
distribuidora de chicles de globo, con 30 globos rojos y 50 amarillos. Si un nifio introdu-
ce una moneda en la mdquina, ;de qué color es probable que salga el chicle en forma
de bola? Si el nifio se encuentra en la etapa de las operaciones concretas dird “ama-
rillo”, porque hay mas bolas amarillas que rojas. El que se halle en la etapa de las
operaciones formales se representard mentalmente el problema en forma diferente.
Se concentra en la diferencia absoluta entre ambas cantidades. Reflexionara a partir
de 1a razén de bolas rojas y amarillas. Tenderan mas a decir que tiene mayores pro-
babilidades de obtener una bola amarilla porque existe mayor proporcién de ellas

| “1’1 '
-
Si introduces una moneda, ;de qué color sera FIGURA 3.9

probablemente la bola de chicle que salga? Turea de razones
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RECUADRO DE INVESTIGACION 3.1 EXPERIMENTO MAGICO
DE LOS RATONES

Rachel G:lman (1972) disefi6 un experimento simple con el cual estudiar la

los nifios para conservar los nimeros. En él se mostraron dos pl ..ichas a nifi L
Una contenia tres ratones de ji. iete y la otra dos ratone.. Les indicé a los nif

1a plancha “ganadora” y la “perdedora”. Una y otra vez idetificaron -~omc¢ ganadc- -
tres ratones. Después que demostraron que podian identificar co-tectamente las --
chas ganadora y perdedora, el experimentador cambiaba “méagicamente” ' ganadora « -

que de rojas. La razon no es algo que podamos ver; es una relacién inferida entre
dos cantidades. Este ejemplo ilustra que los dos tipos de pensadores dan la misma
respuesta a la pregunta, pero usando un sistema légico cualitativamente distinto.

Algunos tedricos afirman que la investigaciéon de Piaget tal vez sobrestimé la
capacidad del adolescente para razonar sobre las proporciones. Hay evidencia de
que posiblemente ni siquiera los adultos aplican la estrategia del razonamiento pro-
porcional cuando resuelven problemas practicos. Por ejemplo, en un supermerca-
do N. Capon y D. Kuhn (1979) pidieron a 50 mujeres juzgar cual de los dos tamafios
de un producto convenia comprar. Un frasco de ajo en polvo contenia 1.25 onzas y
costaba 41 centavos de délar, mientras que el segundo contenia 2.37 y costaba 77
centavos. A las mujeres se les dieron lapiz y papel y se les indic6é que fundamenta-
ran su respuesta. La forma mas directa de resolver el problema consiste en calcular
el precio del ajo en polvo por onza de los frascos y en comparar después los resulta-
dos. Esta estrategia requiere razonar sobre las proporciones, lo cual, segin la teoria
de Piaget, es una caracteristica de las operaciones formales. El estudio de Capon y
Kuhn revelé que menos de 30 por ciento de las mujeres aplicaron la estrategia del
razonamiento proporcional al comparar los productos. La mayoria usé una resta y
justificé su respuesta diciendo: “Con el frasco mas grande se obtienen 32 onzas mas
por 36 centavos adicionales”. Otras se basaban en la experiencia pasada y justifica-
ban su respuesta diciendo: “El frasco mds grande siempre es mejor o mas barato”.
En el estudio se llegd a la conclusién de que muchos adultos quiza no sepan utilizar
las operaciones formales cuando resuelven problemas reales.

El hallazgo anterior no sorprendera a los maestros de ensefianza media ni a los
profesores universitarios. Saben bien que a sus alumnos les es dificil resolver tareas
que requieren formas mas abstractas de razonamiento. Se estima que apenas de 30 a
40 por ciento de los estudiantes de ensefianza media en las escuelas norteamericanas
pueden resolver actividades de las operaciones formales (Keating, 1990). El desarro-
llo de este pensamiento depende mucho de las expectativas y de las experiencias
culturales. Predomina mas en las sociedades que dan mucha importancia a las mate-
maticas y a los conocimientos técnicos. Incluso en paises orientados a la ciencia
como los Estados Unidos, algunos grupos de estudiantes tienen mayor contacto con
las matematicas y con el pensamiento cientifico que otros. No debe, pues, sorpren-
dernos que, segiin la evidencia disponible, los varones suelen obtener calificaciones
mads altas en las tareas de las operaciones formales que las mujeres (Meehan, 1984).

LA TEORIA DE PIAGET EN EL MOMENTO ACTUAL

La teoria del desarrollo cognoscitivo de Piaget es una de las mas citadas y contro-
vertidas. Piaget contribuyé a modificar el rumbo de la investigacién dedicada al
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minando el ratén de en medio o empujandolos para acercarlos mas entre si. Cuando los
Jos volvian a ver las planchas, se mostraban sorprendidos. Algunos preguntaban dén-

d. est:" I ratén faltante. Mds impc. .te atn: definian la plancha ganadora por el

nin. o d: ratones que contenia y n» lo largo « la hilera. Cuando se empujaba a los tres

ratones para apretarlos, seguian c!. © " .dcl1 como ganadora. El . .:udio de Gelman
= -pr bé que los r** ; conservar el 1 - mucho antes de lo ¢ 1e afirmaba Piaget.

desarrollo del nifio. Una vez que los investigadores comenzaron a estudiar el desa-
rrollo a través de esta perspectiva, ya no pudieron volver a ver al nifio como un
organismo pasivo condicionado y moldeado por el ambiente (Miller, 1993). Aunque
esos trabajos siguen influyendo en la forma de pensar del nifio, en afios recientes
su teoria ha provocado fuertes controversias y criticas. Entre otras cosas se critica
lo siguiente: a) los métodos de investigacién; b) la naturaleza gradual del pensa-
miento del nifio; ¢) la idoneidad de los modelos de equilibrio para explicar los cam-
bios evolutivos; d) la universalidad de las etapas piagetianas (Flavell, 1985; Miller,
1993).

Muchos teéricos contemporaneos piensan que Piaget subestimé las capacidades
de los nifios de corta edad. Seguin sefialamos en paginas anteriores, las tareas que
utiliz6 eran muy complicadas y exigian gran habilidad cognoscitiva; incluso muchas
de ellas requerian habilidades verbales complejas. Los criticos sefialan que quizés el
nifio posea la habilidad de resolver problemas en niveles cognoscitivos superiores,
s6lo que le faltan las habilidades verbales para demostrar su competencia. Asi, cuan-
do se emplean medidas no verbales para probar la presencia o la ausencia de los
conceptos basicos, los resultados difieren de los de Piaget. Por ejemplo, en la seccion
dedicada a la infancia comentamos las investigaciones recientes segin las cuales la
permanencia de los objetos tal vez aparezca antes de lo propuesto por Piaget. Tam-
bién incluimos estudios en que los nifios de 3 y 4 afios de edad pueden realizar tareas
simples de perspectiva visual (véase la seccién del egocentrismo). En otro experi-
mento, Gelman (1972) descubrié que los nifios de 3 afios podian entender las tareas
de conservacién de los nimeros cuando usaban un lenguaje mas familiar y un pe-
quefio nimero de objetos. Una descripcién de este experimento se incluye en el
recuadro de investigacién 3.1. Este estudio viene a corroborar los postulados de los
tedricos contemporineos de que Piaget subestimo las habilidades cognoscitivas del
nifio en la infancia y en la nifiez (Gelman y Baillargeon, 1993).

A Piaget se le ha criticado principalmente por sus ideas concernientes a la natu-
raleza cualitativa del desarrollo cognoscitivo. Algunos tedricos ponen en tela de
juicio que los cambios en los sistemas cognoscitivos del nifio sean tan “fundamenta-
les, decisivos, cualitativos y graduales como propuso él” (Flavell, 1985, p. 82). Tam-
bién han sefialado que el modelo de equilibrio no logra explicar satisfactoriamente
los progresos en el desarrollo cognoscitivo. Tampoco se mencionan de manera ex-
plicita las actividades cognoscitivas que tienen lugar durante el proceso de asimila-
cion, de acomodacion y de equilibrio (Flavell, 1985; Miller, 1993; Siegler, 1991).

Numerosas investigaciones actuales indican que los cambios por etapas en el
pensamiento del nifio se deben a alteraciones mas graduales y cuantitativas en las
capacidades de su atencién y de su memoria (Miller, 1993). Indican asimismo que
los nifios de corta edad tal vez no puedan realizar algunas de las tareas de Piaget,
porque entre otras cosas no se concentran en las dimensiones relevantes, no codifi-
can la informacién apropiada, no relacionan la informacién con los conocimientos
actuales, no recuperan en la memoria la solucién correspondiente ((Siegler, 1991).
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Las ieorias de Piagei no
escaparon a la critica: algimos
rechazan su teoria de las
etapas invariables, otros
sefialan que no haya tenido cit
cuenta el contexto culiural
donde sc desarrollon las
habilidades. del pensami..ito
otros piensun que su idea de
zquilibrio ¢n el cavinbio
evolutivo es inadecuada.
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©  RECUADRO DE INVESTIGACION 3.2 APRENDIZAJE DE LA
ARITMETICA DENTRO DEL CONTEXTO
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Cuando se les entrena para que utilicen mas eficazmente esos procesos cognosciti-
vos, empiezan a desaparecer las diferencias de edad en la ejecucién de las tareas
piagetianas. Por ejemplo, los nifios de 4 afios que no aplican el principio de conser-
vacién pueden realizar este tipo de tareas cuando se les prepara para que se centren
en las dimensiones relevantes (Gelman, 1969). Otros trabajos sefialan que a los

(— TABLA 32 ETA” ""F. ~ MATF DI RROILO
COn 3Ci o 2 oAl
Intervalo de edad
Etapa (aprox.) Caracteristicas
Estructuras sensorio Del nacimiento a Las representaciones mentales estan
motoras de control 1 V2 afios ligadas a los movimientos fisicos.
Estructuras relacio- De 1 Y2 a 5 afios El nifio puede descubrir y coordinar
nales de control relaciones en una dimension entre
objetos, hechos o personas. Por
ejemplo, ve el peso como bipolar:
pesado y ligero.
Estructuras dimensio- De 5 a 11 afios El nific puede extraer las dimensiones
nales del control de interés en el mundo fisico y social.
Puede comparar dos dimensiones
(por ejemplo, altura y ancho) de
modo cuantitativo.
Estructuras abstractas De 11 a 18 Y2 afios El nifio adquiere sistemas abstractos de
del control pensamiento que le permiten aplicar
e] razonamiento proporcional,
resolver problemas de analogia verbal
y deducir los rasgos psicolégicos de la
gente.
Fuente: Miller (1993).




LA TEORIA DE PIAGET EN EL MOMENTO ACTUAL

g on: 35 x 10 = ? La operacién matematica que realizaban en la calle les fue
.n. Ja en un problema verbal: un plitano cuesta 12 cruzeiros. Maria compré 10
pl  10s. ;Cudnto pagb en total?

L¢ :esultados de este experimento tan interesante revelaron lo siguiente: cuando los
prol. mas matematicos se daban dentro de contextos de la vida real (comprar y vender,
por ejemplo), eran resueltos en un porcentaje mucho mads alto que cuando se presenta-
“ -1{ierad : contexto. El 98 por ciento de las veces los nifios contestaban correctamente
la 1 ~gunta especifica de la situacién. Cuando la misma operacién aparecia en un proble-
m vi rbal, la resolvian correctamente 73 por ciento de las veces. Por el contrario, lo
hacian 37 por ciento de las veces cuando la operacién matematica aparecia fuera de
contexto.

Los resultados demuestran que el contexto puede influir mucho en el hecho de que
los nifios utilicen o no sus conocimientos matemadticos. Los de este estudio no podian
aplicar las estrategias aritméticas que usaban cuando vendian en la calle para resolver
problemas en situaciones de tipo académico. Esto plantea preguntas sobre la ensefianza
de las matematicas como una serie de convenciones que estan desvinculadas de las acti-
vidades diarias del nifio en que resuelve problemas.

nifios en la etapa de las operaciones concretas puede ensefidrseles a resolver pro-
blemas de la etapa operacional (Siegler, Robinson, Liebert y Liebert, 1973).

Aungue los estudios anteriores ponen en tela de juicio la naturaleza cualitativa
de los cambios evolutivos, siguen discutiéndose las etapas del desarrollo cognosciti-
vo (Flavell, 1985). Algunos sostienen que continiia siendo viable una teoria de eta-
pas (Case, 1985). Las teorias neo-piagetianas han intentado mejorar la especifici-
dad de los cambios, sin modificar las suposiciones fundamentales de la teoria (por
ejemplo, el conocimiento se construye activamente, los cambios cognoscitivos se
dan por etapas, etc.). Han comenzado a concentrarse en como las capacidades del
nifio para procesar la informacién contribuyen a explicar los cambios estructurales
de su pensamiento. La tabla 3.2 contiene el modelo del desarrollo cognoscitivo que
propuso Robbie Case. En él se relacionan los cambios estructurales (transicién
de una etapa a otra) con el aprendizaje de estrategias cognoscitivas y de procesos de
retencién. Este modelo no es mas que uno de tantos que tratan de integrar la teoria
de Piaget y la del procesamiento de informacién (véase también a Fisher, 1980).

Otra cuestién de interés para los tedricos contemporaneos es la universalidad de
las etapas de Piaget. Como dijimos antes, se estima que s6lo una pequefia minoria
de adolescentes alcanzan la etapa de las operaciones formales. Al parecer, su adqui-
siciéon depende de las expectativas y de las experiencias culturales. Algunos teé-
ricos sostienen que las investigaciones de Piaget no tuvieron suficientemente en
cuenta el papel de la cultura en el desarrollo de las habilidades del pensamiento.
Compare el experimento del supermercado de Capon y Kuhn con el del recuadro
de investigacion 3.2. En este ultimo, los nifios de 10 a 12 afios realizaban sin dificul-
tad grandes calculos numéricos cuando vendian en la calle, pero no podian efec-
tuarlos cuando se les pedia leer cifras impresas de varios digitos. Los resultados de
los estudios interculturales subrayan la importancia de atender al contexto cultural
donde se desarrollan las habilidades del pensamiento (Rogoff, 1990).

Sila teoria de Piaget despierta tantas controversias, ;por qué deben estudiarla los
educadores? A pesar de las criticas aqui recogidas, los teéricos piensan que Piaget
capté muchas de las grandes tendencias del pensamiento del nifio (Flavell, 1985).
En general, los preescolares no pueden concentrarse en mas de una dimensién del



Piaget nos ensefié que el nifio
no ve el mundo ni lo interpreta
como los adultos.
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objeto de la estimulaci6n, ni reflexionar sobre las relaciones ni tampoco adoptar la
perspectiva de otra persona. Los nifios mayores de primaria pueden pensar légica-
mente en las relaciones, efectuar operaciones mentales y reflexionar sobre sus pro-
cesos del pensamiento; pero no pueden resolver mentalmente problemas hipotéti-
cos ni abordarlos de una manera sistematica, sobre todo cuando se requieren varios
pasos. Los adolescentes estin mejor equipados para utilizar sistemas complejos de
simbolos, para analizar la 16gica intrinseca de un argumento y para extraer inferencias
de muchos datos, aunque haya informaciéon contradictoria. En una palabra, Piaget
nos ensefié que los nifios no ven ni interpretan el mundo como los adultos.

CONTRIBUCIONES DE LA ”leORiA
DE PIAGET A LA EDUCACION

Desarrollo y educacion

Piaget pensaba que ‘aprender
a aprender” debe ser el eje
central de la instruccion y que
los nifios construyen su
conocimiento a partir de la
interaccién con el ambiente.

Gran parte de la investigacion de Piaget se centré en como adquiere el nifio concep-
tos logicos, cientificos y matematicos. Aunque reflexioné sobre las consecuencias
pedagodgicas generales de su obra, se abstuvo de hacer recomendaciones concretas.
No obstante, sus trabajos acerca del desarrollo intelectual del nifio inspiraron tras-
cendentales reformas del plan de estudios en las décadas de 1960 y de 1970. Su
teoria sigue siendo el fundamento de los métodos didacticos constructivistas, de
aprendizaje por descubrimiento, de investigacién y de orientacién a los problemas
en la escuela moderna. En esta seccién vamos a comentar cuatro importantes con-
tribuciones que hizo a la educacién.

Interés prioritario a los procesos cognoscitivos

Una de las contribuciones mas importantes de la obra de Piaget se refiere a los
propésitos y a las metas de la educacién. Critic6 los métodos que hacen hincapié en
la transmisién y memorizacién de informacién ya conocida. Estos métodos, afirma,
desalientan al alumno para que no aprenda a pensar por si mismo ni a confiar en
sus procesos del pensamiento. En la perspectiva de Piaget, “aprender a aprender”
deberia ser la meta de la educacién, de modo que los nifios se conviertan en pensa-
dores creativos, inventivos e independientes. La educacién deberia “formar, no
moldear” su mente (Piaget, 1969, pp. 63-70).

Interés prioritario en la exploracion

La segunda aportaciéon mas importante de Piaget es la idea de que el conocimiento
se construye a partir de las actividades fisicas y mentales del nifio. Piaget (1964)
nos ensefidé que el conocimiento no es algo que podamos simplemente darle al
nino.

El conocimiento no es una copia de la realidad. Conocer un objeto, conocer un hecho no
es simplemente observarlo y hacer una copia mental de él. Conocer un objeto es utilizar-
lo. Conocer es modificarlo, transformarlo, entender el proceso de la transformacién y, en
consecuencia, comprender la forma en que se construye. (p. 8)

Piaget estaba convencido de que los nifios no pueden entender los conceptos y
principios con s6lo leerlos u oir hablar de ellos. Necesitan 1a oportunidad de explo-



CONTRIBUCIONES DE LA TEORIA DE PIAGET A LA EDUCACION

rar, de experimentar, de buscar las respuestas a sus preguntas. Mas atn, esta activi-
dad fisica debe acompafiarse de la actividad mental. “Hacer” no debe interpretarse
como aprender ni como entender. El conocimiento obtenido de la experiencia fisica
debe ser utilizado, transformado y comparado con las estructuras existentes del
conocimiento.

Interés prioritario en las actividades apropiadas
para el desarrollo

Otra importante contribucién de Piaget se refiere a la necesidad de adecuar las
actividades de aprendizaje al nivel del desarrollo conceptual del nifio. Las que sgn
demasiado simmnles pueden causar aburrimiento o llevar al aprendizaje mecanico;
las que son demasiade- dificiles no pueden ser incorporadas a las estructuras del
conacimiento. En el modelo piagetiano, el aprendizaje se facilita al maximo cuando
las actividades estdn relacionadas con lo que el nifio ya conoce, pero al mismo
tiempo, superan su nivel actual de comprensién para provocar un conflicto cognos-
citivo. El nifio se siente motivado para reestructurar su conocimiento, cuando entra
en contacto con informacién o experiencias ligeramente incongruentes con lo que
ya conoce. El aprendizaje se realiza a través del proceso del conflicto cognoscitivo,
de la reflexién y de la reorganizacién conceptual.

Interés prioritario en la interaccion social

La cuarta aportacién que hizo Piaget a la educacién se refiere a la funcién que la
interaccién social tiene en el desarrollo cognoscitivo del nifio. Piaget (1976) sefiald:
“Ninguna actividad intelectual puede llevarse a cabo mediante acciones experimen-
tales e investigaciones espontaneas sin la colaboracion voluntaria entre individuos,
esto es, entre los estudiantes” (pp. 107-108). La interaccién social contribuye mucho
a atenuar el egocentrismo de los nifios de corta edad. En los nifios de mayor edad,
especialmente entre los adolescentes, la interaccién que realizan con compafieros
y adultos es una fuente natural de conflicto cognoscitivo. A través de ella aclaran
sus ideas, conocen otras opiniones y concilian sus ideas con las ajenas. A menudo
los procesos de equilibrio descritos en paginas anteriores entran en accién cuando
los nifios no coinciden entre ellos.

La funcion del aprendizaje

La ideas de Piaget sobre el desarrollo han influido en la teoria pedagégica, pero hay
un aspecto que sigue suscitando controversias. Piaget (1964) sostuvo que “el apren-
dizaje estd subordinado al desarrollo y no a la inversa” (p. 17). Su teoria rompe
radicalmente con la creencia de que el aprendizaje puede estimular el desarrollo.
Por ejemplo, los conductistas como Thorndike y Skinner afirman que la adquisi-
ci6n de informacion y de habilidades puede producir niveles mas altos de funciona-
miento cognoscitivo. Como veremos luego, Vygotsky (1978) propuso que “el apren-
dizaje debidamente organizado favorece el desarrollo mental y pone en marcha
varios procesos evolutivos que serian imposibles sin é1” (p. 90). Para Piaget, la etapa
del desarrollo limita lo que los nifios pueden aprender y la manera en que lo haran.
No es posible acelerar el desarroilo por medio de experiencias del aprendizaje. La
siguiente cita (Duckworth, 1964) aclara este punto de modo tajante.

L la educacidp.no es aumentar el conocimiento, sino crear la posibilidad de
“que el nifio invente y descubra, Cuando le ensefiamos demasiado rapido, Jmpedimos que |
haga-esa... Ensefiar significa crear las situaciones donde éuedanfd_cscuhrils__e las estructu-
ra- [mentales]- nogign\lﬁiﬁjﬁsfmﬁp estrugturas que no puedan asimilarse mas que al

nivel vert ' (p. 3)
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Segun Piaget, se estimula el
aprendizaje cuando las
act