
PSICOLOGIA INFANTIL Y EDUCACION PRE-ESCOLAR 

El autor analiza cómo han interactuado la 
práctica educativa y la psicología del desarrollo, 
especialmente en lo que concierne a los prime­
ros seis ai'los de vida. Se pasa revista a las inves­
tigaciones sobre procesos cognitivos y afectivos 
que han dado lugar a aplicaciones educaciona­
les, muchas veces a nivel de programas masivos 
tratando de evaluar los resultados de estas apli 
cae iones. 

Raúl Lerner 

The author analizes the wáy educational 
practice and develpmental psyéhology have 
interacted over the years, specially concerning 
the first years of life. Research about cognitive 
and affective processes that have found educa­
tional applications is reviewed as well as the 
main massive programs they have produced. An 
essay of evaluation of the results is presented. 

Entre la Psicología y la Educación. las relaciones nunca han sido de­
masiado fáciles. Las respectivas "jurisdicciones" son motivo- explícito o 
implícito- de debates. tensiones y malentendidos. Sin entrar en una polé­
mica, que en la perspectiva interdisciplinaria actual casi carece de sentido. el 
presente artículo pretende revisar algunos de los intercambios más creativos 
entre la psicología de la primera infancia y la educación pre-escolar. 

Siendo conscientes de la complejidad del problema que nos propone­
mos estudiar. no pretendemos. en el espacio de este artículo, agotar todas 
aquellas preguntas que merecen reflexión. Nos contentaremos, debido a 
estas limitaciones, con proponer las líneas generales que ligan ambas disci­
plinas. 

Quisiéramos comenzar con una frase de Ph. ARIES ( 1971) y de J. de 
AJURIAGUERRA (1979), que nos parece especialmente ilustrativa. tanto 
en lo que se refiere al desarrollo de la psicología de la primera infancia. 
cuanto a la educación pre-escolar: 

"El niño, ignorado en el siglo XVII, descubierto en el siglo XVIII, se 
convirtió -durante el siglo XX- en un tirano". 

En efecto. creemos que no es necesario detenernos a reflexionar largo 
tiempo para tomar consciencia que es recién en el siglo XX que las ciencias 
humanas -particularmente la psicología y la pedagogía- pasaron del aná­
lisis adulto céntrico a aquel centrado en el niño. En las ciencias pedagógi­
cas ello tal vez sea más claro si observamos las proposiciones teóricas for­
muladas desde Comenius y Rousseau hasta Froebel, Pestalozzi. Montessori 
y Oecroly ( LERNER. 1984 ). 

Por otro lado. observamos que es recién en nuestro siglo que se empie-
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za a sentir L'n un in11:io L'll l:uropa y lw:go en Estados Unidos la necesi­
dad de complementar y aplicar. L'n pedagogía. los progresos rL·alizados en 
psicología del lksarrollo ({;L·sscll. Wallon. Piagct y de una cierta manera 
Winnicot); en p~icología dl'l aprendiz<tje (desde Pavlov. Thorndikl'. Watson. 
Tolman. Guthrie. hasta Bruner y Claparl'de para mencionar los aportes más 
significativos). La teoría psicoanalítica. a truvés lk diferentes autorL'S IBE­
TTELHHM. 1976: MAUCO. 196X y lk manera no skmprL' dirL·cta. las 
concqKiones pedugógicas derivadas de la LL'oría de Ar111a l·RI·UD y de V. 
SCHMit)T ( 1921) ) marcó la ensdianza durante un pL·ríodo rclativamenll' 
importanll' (la post gUL'ITa 1. 

lk esta manera. constatamos qUL' L'n nuestros días el concl·pto de edu­
cación pre-escolar. como bien lo sei'iala MIALARFr ( 1979). ha perdido la 
simplicidad y la transparencia que podía tener anteriormente. En este 
sl'nt ido. ia fase de amateurismo ha sido sobre pasada. 

¡~Cuúl ha siuo entonces la evolución de la educación preescolar virH.:u­
lada al desarrollo de la psicología-- en el siglo XX'? 

En primera instanda. ella aparee~.? desligada de la psicología: ello. debi­
do a CJUL' los objl'tivos que perseguía estaban determinados por una prL·ocu­
pación Lk í ndok soci<>-L'conóm ica prl'feren temen te. Con t.?sto q LIL'I"L'I110S Lk­
cir que se bu:-.caba que l'l nil1o en edad ¡wel'scolar pudiera gracias a lo:-. cui­
dados ofrecidos por las instituciones respectivas ·· dl'sarrollarsl' óptimaml'n­
te a nivel físico y emocional (cabe mencionar que d inten:·s principal CJliL' 
guiaba los programas prcescolarl's era L'l desarrollo biológico. l'S decir. el cn.·­
cimiento y el peso). Los nirios que SI.? beneficiaban de estos servicios prove­
nían de familias t.?n las que la madre trabajaba. y es por ello que en este pl'­
riodo la evolución de la pedagogía preescolar dependió, müs bien. Lk los 
requerimientos provocados por t'l desarrollo de la industrialización y. por 
ende. del trabajo femenino. 

A partir de los mios sesenta aparl'CL' una nueva tendencia que modifica 
substanciahnL·nte el horizontl' de acción de la pedagogía. Nos referimos al 
<ksarrollo ( mús precisamentl'. a la divujgación 1 de la tl'oría piagl'lana. 1· n 
un primer momento. csta segunda tendl·ncia en la evolución de la educa­
ción preescolar --hacia lo intelectual- se define en tL·rminos de una l'duca­
ción compcnsatoria prewz que. como lo seriala VANDE!'\PLAS-HOLPER 
( 19741. parte dt' la hipótt'sis que la influl'ncia favorable o dcsfavorabk lkl 
medio a m bien te es especialmente importante durante los prin~eros arios de 
vida. Se impulsa la creación de un gran número de proyL·ctos -t.•statales y 
privados- cuyos fines son justamenk el estimular congnitivamcnte a nir1os 
'"desfavorecidos" sol'ial y cultur~dmentc ( FVANS ( 1971 ), Proyecto Heat 
Start ( 1965 l, BELLER ( 19691. BIBL:R ( 1970). De COSTl:R ( 1979) entrl' 
otros). Paralelamente. st.• realizan investigaciones con objetivos mús preci­
sos como la de OBERICH ( 1970) y la de SCMALHOR ( 1970). que sostic­
nt.•n que luego de lll aplicación de un programa de aprendizaje cstructurauo 
y sistemútico. los sujetos alcanzan mejores puntajcs en los test de inteligen­
cia al entrar a la escuela que aquellos que no han recibido dicho entrena­
miento. Sin embargo. es neCL'Sario recalcar el hL•cho. cada vez m:ts evitknte. 
que luego de cxpcriendas como las que acabamos de mencionar. adem<"ts del 
proyecto "Plaza preescolar" de Chik ( 1977) o el '"lntL·lligent Childrl'n Pro­
gram" en Colombia ( 1975). las mejoras en el Cl -globales o por ürcas son 
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solamente aparentes y de corta duración. MILLER & BIZZEL ( 1983 ), 
hacen un recuento de un cierto número de programas preescolares, evaluan­
do los efectos a largo plazo sobre el desarrollo. Si Jo que se persigue es me­
jorar ejecuciones y habilidades a corto plazo, los programas con contenido 
académico y altamente estructurados tienen efectos más perceptibles. MI­
LLER Y BIZZEL ( 1983 ), señalan sin embargo, que el aprendizaje tempra­
no de habilidades académicas no constituye una buena fuente pronóstica 
acerca del éxito o fracaso escolar futuros, aun cuando el programa prees­
colar se continúe ulteriormente. Parecería ser, en este sentido, que es po­
co probable que se pueda alterar la "secuencia" del desarrollo. A estas mis­
mas conclusiones llegan un cierto número de investigaciones -como la 
del Ministerio de la Educación y de la Cultura Belga (1982), la de BOVET 
(1968); JNHELDER, SINCLAJR & BOVET (1974) y la de OTHENIN­
GIRARD & BOVET (1975)- que estudiaron los efectos de las diferencias 
interculturales sobre el desarrollo intelectual. En estos trabajos, la preocu­
pación de los investigadores se centró en la capacidad del sujeto de equili­
brar las relaciones que mantiene con el medio ambiente. Ellos constatan 
que si bien el orden, la sucesión de los estadíos de desarrollo es constante 
(cada estadío es necesariopara la construcción del siguiente), la edad pro­
medio en la que cada sujeto llega al estadío correspondiente de desarrollo 
puede variar significativamente de un medio social a otro o de un país a 
otro. Este fenómeno lo hemos podido observar en Lima (LERNER & 
LERNER ( 1979) al aplicar las pruebas piagetanas de conservación a suje­
tos pertenecientes a diferentes estratos socio-económicos. En dicha opor­
tunidad se constató esta disparidad "cronológica" en relación a la ecua­
ción estadío de desarrollo/edad. Lo grave del problema consistía en que 
los sujetos que mostraban un retraso en el desarrollo cognitivo (no con­
servación del número) asistían a programas escolares que presuponen el 
dominio de una serie de operaciones cognitivas, creándose así un aprendi­
zaje en el "vacío". 

En relación a este mismo problema, PJAGET (1972) propone un 
cierto número de hipótesis explicativas. El autor piensa que las diferen­
tes velocidades en el desarrollo son producto de la calidad y de la fre­
cuencia de Jos estímulos intelectuales recibidos durante la socialización 
temprana, así como también de las posibilidades ofrecidas a los niños 
de realizar actividades espontáneas. En esta misma línea, PJAGET ( 1 972) 
sostiene que la formación de las estructuras cognitivas implica toda una 
serie de intercambios y un medio ambiente estimulante, añadiendo que 
la formación de las operaciones requiere siempre de un medio ambiente 
favorable a la co-operación, es decir, a operaciones efectuadas en común. 
Sin embargo, la noción de "enriquecimiento del ambiente" puede pres­
tarse a ciertas imprecisiones: en efecto, nos parece difícil clasificar el 
ambiente en un continuum "bueno-malo" o "rico-pobre". Lo que final­
mente importa no es que se enriquezca el ambiente en sí, sino que poda­
mos enriquecer y estimular al sujeto haciendo de él no un consumidor 
pasivo sino un productor activo. 

Una importante línea de investigación piagetana viene desarrollán­
dose a partir de los años setenta. Consiste en el estudio de las formas 
por las que el niño aprende el lenguaje escrito. FIJ ALKOW & PRE-
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TEUR ( 1983) trabajaron sobre dos dominios de la investigación: a) 
El del aprendizaje de la lectura y. en general. del lenguaje escrito y. b) 
Aquel de las investigaciones realizadas en Ginebra sobre el desarrollo 
cognitivo. Estos dos autores distinguen tres aproximaciones diferentes 
a este problema. inspiradas. todas ellas. en la teoría de Piaget: la pri­
mera tendencia. está representada por investigaciones de correlación 
entre el desarrollo operatorio y la adquisición del lenguaje escrito ( R0-
13ERTS. 1976: WALLER. 1977). La hipótesis general que guía este 
conjunto de investigaciones plantea la existencia de correlaciones entre 
el desarrollo operatorio y la adquisición del lenguaje escrito. Estas 
experiencias estún centradas en el estadío de las operaciones concretas 
y utilizan el material psicométrico constituído por las pruebas de con­
servación. El principio metodológico empleado consiste en la selección 
de una muestra de nif\os que asisten a jardines infantiles y al primer 
año de primaria. Aplican. por un lado. pruebas piagetanas y. por otro 
lado, las pruebas comunes de lectura. Para los sujetos en edad prees­
colar. los autores utilizan pruebas que evalúan el estado de preparación 
para la lectura (reading readiness). validadas en relación a la lectura y 
consideradas. por ende. como una medida indirecta de ella. El amílisis 
de resultados incluye el dlculo de las correlaciones entre las diferentes 
pruebas administradas y una comparación ele resultados en lectura. lue­
go que la muestra ha sido dividida en dos o tres grupos. según el nivel 
operatorio (operatorios/no operatorios u operatorios/transicionales/no 
operatorios). Esta primera vía ele investigación estú representada esen­
cialmente por los trabajos de BREKKE & WILLIAMS (1970-1975):.De 
VRIES (1974): KAUFMAN & KAUFMAN (1972): BEERS (1980), 
AMAN-GAINOTTI & CASA LE ( 1980). entre otros. Los resultados 
de este conjunto de investigaciones parecen indicar que la adquisición 
del lenguaje escrito y el desarrollo cognitivo (evaluado a través ele las 
pruebas piagetanas) evolucionan "paralelamente". Es menester señalar. 
sin embargo, que los propios investigadores son prudentes en lo que 
respecta a los resultados obtenidos y sostienen que. por el momento, 
las interpretaciones no van más allá de las correlaciones encontradas. 

La segunda aproximación al problema del aprendizaje ele la lectura 
y el desarrollo cognitivo señalada por FIJALKOW & PRETEUR (1983), 
está representada por los trabajos de E LKIND y col!. ( 1965-1977 ). Los 
objetivos de estas investigaciones giran en torno al estudio de la lectura en 
relación con el desarrollo perceptivo (para ser más exactos. con la des­
centración perceptiva). Los autores se preguntan si los niños que han 
aprendido a leer antes de la escolaridad obligatoria tienen un desarrollo 
cognitivo "superior" respecto a los sujetos no-lectores. B RIGGS & EL­
KIND ( 1973) experimentan con dos grupos de niños apareados por edad. 
sexo. raza y medio social. Los autores encontraron, luego de aplicar 
la batería de conservación de GO LDSMITH & BENT LER ( 1968 ), y lue­
go de obtenida información sobre las prácticas educativas (institucionales 
y familiares). que no existía diferencias estadísticas significativas entre 
ambos grupos y que. tal vez. podían estar interviniendo otro tipo ele 
variables como el nivel profesional del padre o el nivel de educación de 
la madre. 
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FIJALKOW & PRLTLUR ( 19S3) sciialan por último una tercera 
tendencia en investigación de esta probkmMica: ella estú representada 
por los estudios de FLRRURO (1977) y los de TFBFROSKY (1979L 
que intentan elaborar una teoría del aprendizaje del lenguaje a partir 
del modelo teórico piagetano. 

Como ya lo mencionúramos en el presente artículo, a pesar que el 
interés por desarrollar proyectos y estrategias de educación compensa­
toria y precoz mostró -en la pr:íctica- resultados susceptibles dL' dis­
cusión y, sobre todo. poco duraderos (VANDENPLAS-HOLPI:.R ( 1974>. 
MILLER & BIZZEL ( 19g3). se continuó investigando ·ya no necesa­
riamente con fines de compensación de déficits socioculturales- sobre 
la influencia (o la inter-relación) entre el desarrollo cognitivo y los as­
PL'Ctos psico-sociall's del desarrollo infantil. Desde L'Sta perspectiva. 
en Hungría y Noruega. HOLLOS & COWAN ( 1973) y HOLLOS ( 1975l. se 
comparó en los comportamientos de niiios que. según los autores. di­
ferían en cuanto a la cantidad de intl'rcambios verbales y sociales que 
caracterizaban a su medio de origen. Grosso modo, los inwstigadores 
concluyen que los sujetos se diferencian unos de otros, no tanto en lo que 
a operaciones lógicas se refiere sino. mús bien. en Jo concerniL'nte a la 
capacidad de asumir el rol del otro o el (los) punto(s) de vista del(los) 
otro(s) (role-taking skills). Es a partir de esta afirmación que los auto­
res sostienen que mús allú de un cierto umbral. el lenguaje y la escola­
ridad no juegan un rol decisivo en la formación de conceptos. Para HO­
LLOS ( 1975 ). es crucial estimular el mayor númL'ro de expniencias 
que supongan interacciones verbales y sociales favoreciendo así el 
desarrollo de las operaciones lógicas. Lsto ····según los autores no L'S una 
característica de los mC·todos de enseiianza tradicionales. 

PERRET-CLERMONT ( 1979 ), desde otra perspectiva. constata -a 
través de las pruebas de conservación- la regularidad del desarrollo cogni­
tivo individual (las mismas centraciones descoordinadas inicialmente. las 
mismas OJ1L'raciones que hacen interven ir la reversibilidad, la identidad, etc.). 
A estas I'L'gularidades individuales se une otro tipo dL' re~ularidades. esta vez 
de orde.n social (el funcionamiento de los sistemas escolares). Para PFRRET 
CLERMONT ( 1979 ). las coordinaciones cognitivas pueden ser estudiadas 
en la interacción social (en este sentido puede ser de interés el artículo 
de WE LLS ( 1983 ). sobre el desarrollo del lenguaje a través de aprendizajes 
en situación de interacción social). La investigadora parte de la hipótesis 
de que no es suficiente inferir que los factores psico-sociales influyen en 
la diferenciación de las conductas intelectuales de los sujetos: es igualmen­
te necesario postular que estos mecanismos psicosociales estún presentes 
en la elaboración misma de los procesos cognitivos, es decir que Jos pro­
cesos de interacción participarían en la elaboración de las estructuras del 
conocimiento. A este propósito. la investigación de MORRISON & HUHN 
( 1983) analiza cómo. en situaciones de juego grupal. ciertos procesos se 
elaboran de acuerdo a las inteacciones sociales que se producen. 

Ln el terreno pedagógico. CECCHINI & TONUCCI ( 1972) llegan a 
proposiciones análosas a las de PERRET-CLERMONT ( 1979 ). Según 
estos investigaciones italianos. la lentificación en el desarrollo intelectual 
coincide generalmente con una forma de "deprivación cultural". en tér-
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minos de la pertenencia a una clase social o a regiones geográficas deter­
minadas. Estos autores estudian los mecanismos que mediatizan las co­
rrelaciones existentes entre fracaso escolar y pertenencia a una clase so­
cial. En este sentido. los trabajos de BERNSTEIN (1961); WITEMAN & 
DEUTSCH (1968) y HUNT (1968) constituyen un marco de referencia 
significativo para el estudio de las correlaciones desarrollo intelectual/ 
clases sociales. de donde es posible inferir que no es la clase social en sí 
la que determina la velocidad del desarrollo intelectual sino, más bien, 
una forma de '\:arencia social" a la que está estrechamente asociada (fre­
cuencia y complejidad del intercambio sujeto/medio ambiente). 

En Barcelona se llevó a cabo una investigación sobre el rol jugado 
por los métodos de enseñanza en la génesis de conceptos. VILLARONDA, 
FERNANDEZ & SERRA ( 1974 ), analizaron las conductas de clasificación 
en niños originarios de sectores populares y encontraron diferencias 
significativas en favor de aquellos que frecuentaban escuelas que impartían 
un método de enseñanza activo (inspirado en la teoría de Freinet y Decro­
ly), contra aquellos que asistían a escuelas tradicionales. 

KAMII & DEVRIES (1983) constituyen, a nuestro parecer, un ejem­
plo de la aplicación de un modelo teórico de desarrollo psicológico a una 
práctica pedagógica que se autodefine como evolutiva. En "El conocimien­
to físico en la educación preescolar". KAMII & DEVRIES (1983) intentan 
demostrar cómo puede ser empleada la teoría de Piaget de manera práctica 
por los maestros de preescolar en un campo específico: el del conocimien­
to físico. Un aspecto importante de dicho texto se refiere al hecho que 
los autores son perfectamente conscientes que la transposición -de la teo­
ría de Piaget a la enseñanza preescolar- comporta una toma de posición. una 
redefinición de los métodos pedagógicos. de la concepción de cómo el niño 
aprende y de las condiciones favorables al aprendizaje. Por esta razón, el 
libro en cuestión constituye una propuesta original -en lo psicológico 
como en lo pedagógico- que a su vez ilustra la naturaleza interdependien­
te de ambas disciplinas y representa un aporte importante -de la psicolo­
gía evolutiva- a la educación preescolar. 

En lo que va del presente artículo nos hemos ocupado del estudio de la 
relación -fundamentalmente a nivel de la investigación- entre la psicología 
infantil y la educación preescolar desde una perspectiva "cognitivista"; y 
ello, tanto en lo que concier.:e los aportes de la psicología cuanto a la 
investigación pedagógica preescolar. Creemos que ello no responde a una 
evolución fortuita, es más bien, un reflejo, que desde lo pedagógico encuen­
tra su significado en la "crisis" quasi-universal por la que atraviesan Jos 
sistemas escolares. Desde esta perspectiva. la pedagogía empieza a elabo­
rar posibles explicaciones de las causas de esta crisis escolar (en los dos 
primeros años de la educación primaría se constata un alto índice de fra­
caso escolar unido a problemas de lecto-escritura). Desde la óptica d.e la 
sociología de la educación GIROUX (1983) y APPLE (1 982) desarrollan 
un cuestionamiento sobre cómo los sistemas escolares reproducen y legi­
timan las jerarquías sociales: así mismo, desmistifican la educación como 
medio de ascensión social. En pedagogía comparada, LETHAN KHOY 
( 1981) y GARCIA GARRIDO ( 1982), insisten en la necesidad de desarro­
llar investigaciones que hagan más eficaces las políticas educativas nacio-
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nales. La antropología de la educación estudia las formas de transmisión 
cultural vía los sistemas educativos y, en general, recuestiona el rol de la 
educación y de sus instituciones en diferentes culturas (DA VIES, 1981: 
SPINDLER, 1982). Por otra parte -siempre desde la pedagogía- los 
programas escolares exigen cada vez más y a, edades cada vez más tempra­
nas, aprendizajes relativamente complejos; las "matemáticas modernas" 
y la introducción del aprendizaje por computadoras han cuestionado se­
riamente los métodos tradicionales de ensefianza (FOW LER, 1983 ). 

Este proceso de autoevaluación por el que atraviesa la pedagogía es­
colar (sin restar importancia al rol que juega la psicología educacional 
frente al mismo problema) encuentra una alternativa de solución (aún 
en período de prueba) preparando al nifio en edad preescolar para las 
dificultades y para las exigencias de la futura vida escolar. Esta tenden­
cia se constata en las experiencias israelíes y belgas que están intentando 
romper las "barreras" tradicionales que separan el nivel preescolar del 
primario (BRUGGEMAN, 1982: Ministerio Israelí de Relaciones Exteriores, 
1979;CLEAVE. 1982). 

De esta manera, la pedagogía encuentra un cierto número de respues­
tas a problemáticas propias en otras disciplinas, centrando no pocas ex­
pectativas en la psicología del desarrollo, especialmente en la psicología 
cognitiva. 

En las páginas siguientes trataremos de abordar la evolución de la rela­
ción psicología infantil/educación preescolar desde puntos de vista diferen­
tes al cognitivo. Desde ya ánotamos que hemos encontrado mayores difi­
cultades para encontrar bibliografía reciente referida a este problema 
y hemos repamdo que. a nivel de la investigación, el aspecto emocional 
del desarrollo ha sido relativamente descuidado. Una explicación posi­
ble de este fenómeno puede estar ligada a que la crisis escolar ha sido 
percibida como una problemática intelectual o cognitiva mas no así des­
de la perspectiva socio-emocional del desarrollo. 

Un aspecto bastante importante que ha marcado la evolución de la 
educación preescolar se refiere al "juego". En efecto, el juego es una 
actividad que desde hace mucho tiempo fue entendida como medio para 
abordar y orientar la acción, para sostener, e incluso controlar, los esfuer­
zos de los sujetos que aprenden. Ya en 1760, el abad l'Epée, con pacien­
tes sordomudos y Valentin Havy (1784) con sujetos ciegos, utilizaron 
el juego como instrumento educativo y terapéutico. 

Tal vez la obra de Froebel ( 1782-1852) sea más conocida en este sen­
tido. Para este autor el juego "es el soporte del aprendizaje ( ... )", y uno 
de sus aportes más significativos es el haber ideado un material destinado 
a darle al juego una dimensión educativa (Ecole Maternelle Fran\aise, 
1979). 

Oberlin y Froebel son quienes impulsaron el nacimiento y el desarro­
llo de las instituciones preescolares centradas en el juego con finalidad edu­
cativa. Posteriormente, Decroly y Montessori fueren los representantes de 
la utilización del juego a través de materiales educativos. Para ambos auto­
res la educación sensorio-motriz constituye un medio para desarrollar acti­
vidades pskológicas. Los juegos de iniciación a las actividades intelectuales 
son precedidos por juegos sensorio-motrices, creándose así una secuenciali-
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dad ~nla pr~sentación y utilización d~l juego ~ducativo !OECROL Y. 1944). 
Para Decroly, ~1 obj~tivo del juego es el de desarrollar. ~n el niiio. la obser­
vación y la iniciativa ~n trabajos con fines utilitarios r~ales ( LERNER. 
1984 ). Decroly creó 21 juegos aritméticos que no s~rvían únicam~nte para 
el aprendizaje de los prim~ros números, sinó que ofr~cían la posibilidad de 
adquirir las nocion~s de agrupamiento, de ausencia (cero), de poco y mu­
cho (en r~alidad de ''menos que" y el~ "más que"). de similitud y de dife­
r~ncia d~ cantidades. de fraccionamiento. ord~n. seriación, sínt~sis. etc. 
(VIAL 1981 l. 

El ju~go infantil ha sido el tema d~ no pocos estudios relativos a la dinú­
mica del desarrollo (SINCER & SINC;ER, 1971: VIAL 1981: 13RUNER. 
JOLLY & SYLVA, 1976. ~ntre otros). 

La teoría psicoanalítica. particularmente la teoría de M. Klein. utiliza 
l'l ju~go infantil como técnica psicoterapéutica. A través del estudio y de la 
observación d~ num~rosos pacientes. se ha podido constatar la importancia 
dd ju~go como "lenguaje" privilegiado durant~ la primera infancia (junto al 
dibujo). Ya en 1956. W ATSON s~ñalaba, al momento de r~dactar un art í­
culo sobre Psicología psicoanalítica y educación. que es remarcable qu~ una 
disciplina como el psicoanálisis. que durante más el~ medio siglo reveló 
tanto sobre la dinámica de la vida infantil haya tenido tan poco impacto en 
la esfera educacional. En efecto. es notable lo poco que se ha investigado 
al resp~do y es por ello que nos es difícil presentar aquí investigaciones re­
ciL·ntcs sobre el psicoanúlisis aplicado a la educa'Ción. A niv~l pre~scolar. 
la psicoanalista que se abocó más a ~ste problema fu~ V. Schl11 id t ( 1921 ). 
cuando organizó. en Unión Soviética. el célebre "Children's Home Labora­
tory", donde estudió la evolución d~ las fases de desarrollo psico-sexual del 
niño y la influencia de los métodos educativos. Esta inv~stigación nunca 
fue terminada. WINNICOTT ( 1957, 1981) ha dedicado alguno d~ sus libros 
a la problcmútica del ju~go. así como también al anúlisis de la dinámica de 
funcionamiento de las instituciones preescolares. 

En los últimos afios s.e han r~alizado investigaciones ~xperimentales qu~ 
pueden dar una cierta imagen de la mutua influencia entre la investigación 
psicológica y la preescolar. 

FINKELSTEIN & HASKlNS ( 1983 ). estudiaron las interacciones socia­
les infantiles en un cierto número de institucione·s preescolares norteam~ri­
canas. Los autores seleccionaron una muestra de instituciones que agrupa­
ban niños de raza blanca y negra. Lo que interesaba estudiar era si la con­
formación de los grupos obedecía a patrones raciales. si habían actividades 
que propiciaban dicha conformación grupal y, finalmente. las razones de 
esa elección grupal. FINKELSTEIN & HASKINS ( 1983) cot"lcluyen (a tra­
vés de técnicas de evaluación sociométricas) que en las situaciones en las 
que el profesor(a) interviene. los sujdos tienden a reagruparse de preferen­
cia según el color de la piel: en cainbio, durante las actividades "libres" (re­
creo), la conformación grupal no manifiesta esta determinación racial. Por 
otro lado, los investigadores proponen que los factores extra-educacionales 
( out-of-school factors) juegan un rol importante en la formación de conduc~ 
tas discriminatorias (el status social de los padres parece kner una influen­
cia significativa). Esta experiencia se sitúa dentro del mürco de las investi­
gacion~s preescolar~s con fines de pronóstico y prevención de situaciones 
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conflictivas escolares (en Estados Unidos el problema racial en las escue­
las es bastante agudo. de allí la necesidad de investigar posibles alternativas 
de cambio en la organización escolar). 

En Berlín, BELLER, ST AHNKE. LAEWEN & C ALVET ( 1983 l investi­
garon los efectos .de dos tipos de programas de actividades en diversas 
Cunas infantiles akmanas (el "Krippcnprojekt"). El grupo experimental 
estaba conformado por 16 "Taties" o puericultrices que tenían la respon­
sabilidad de poner en práctica un programa en el cual se intentase elevar 
las posibilidades de aprendizaje del bebé a través de todo tipo de actividades · 
(limpieza. alimentación. cambio de ropa. etc.). Se buscaba. así mismo. 
desarrollar un cstudo de confianza en cl.behL' en lo que concierne la rela­
ción con la puericultriz y estimular el t.ksarrollo emocional (expresión di­
ferenciada. tolerancia a la frustración) y favorecer los comportamientos 
lúdicos ( manipulución. concentración. curiosidad. interacción con pares). 
Ll grupo control estaba conformado por un númL'ro igual de punicul­
trices y de niiios que simplemente ejecutaban las tareas de rutina en la cuna. 
sin estimular de manera importante al niño. Los resultados de esta investi­
gación siguieron la dirección esperada por los autores. 

KAISER ( 1983) estudió la influencia del medio social sobre la interac­
ción social en niiios pequeños (9-12 meses). encontrando que los estilos 
de socialización (de crianza) familiaresjuegan un rol fundamental en la pre­
dicción de comportamientos sociales. El autor ai'íade que es importante 
tomar en consideración. cuando en nifio asiste a una institución educativa 
(que sea preescolar o escolar). el carácter de contradicción o de continui­
dad entre los estilos de crianza familiares y aquellos constitutivos de las ins­
tituciones educativas con la finalidad de propiciar. ya sea una disminución 
del "efecto de choque" (con las consecuencias psicoeducativas respectivas), 
ya sea para reforzarlo. 

En Estados Unidos se ha desarrollado un fuerte interés por investigar 
el v;ilor diagnóstico de un conjunto de Tests para preescolares pertenecien­
tes a poblaciones claramente diferenciadas unas de otras (rurales. marginal­
urbana. diferentes estratos socioeconómicos. diferencias culturales marca­
das. etc.). Tal vez el estudio más reciente al respecto es el de HARPER & 
W ALKER ( 1983) sobre la prueba de Den ver en zonas rurales. Luego de 
esta investigación se vió la necesidad de modificar y de adaptar ciertos 
ítems a las características socioculturales de las poblaciones concernidas. 
Simplemente anotamos que. para el Perú. este tipo de estudios son extrema­
damente importantes ya que mayormente se utilizan pruebas (de inteligen­
cia. maduración socio-afectiva. escalas de socialización) que no siempre han 
sido debidamente standarizadas. obteniéndose resultados "deformados". 

B LACHFORD ( 1983) estudió los comportamientos desarrollados por 
niños que recién ingresaban a instituciones preescolares por primera vez. 
Según esta investigación. las actividades más frecuentes durante este perío­
do consisten en juegos solitarios y de observación del medio próximo. Gra­
dualmente -observa el investigador- se establecen conductas de intracción 
con pares que tienen contactos reducidos con el personal adulto. B LACH­
FORD observa que este tipo de investigaciones puede servir de indicador 
pronóstico de la reacción del niño en su futura vida escolar, así como tam­
bién para facilitar su ingreso a la escuela. 
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Otro aspecto que está siendo estudiado actualmente, pero que ya desde 
MONTESSORT (1936) estuvo presente. es el de la relación existente entre 
el medio físico de la institución preescolar (construcción, distribución del 
espacio, jardines, dimensión de los muebles. etc.) y el comportamiento y 
rendimiento del alumnado. En este sentido, mencionamos solamente la 
investigación realizada por SMITH & CONNOLL Y (1982) que estudió jus­
tamente este problema y encontró correlaciones positivas entre aprendiza­
je y adecuación al medio físico. 

La cercanía y el "parentesco" entre la investigación en psicología infa~ 
til y en educación pre-escolar parece cobrar realidad. A este respecto, 
tenemos la absoluta certeza que nos encontramos en los principios de una 
evolución que intensificará. aún más, la investigación ínter-disciplinaria. 
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