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1. INTRODUCCIÓN

La psicología del desarrollo hu-
mano, también denominada psico-
logía evolutiva, es definida como el 
cambio psicológico sistemático que 
se produce a lo largo de la vida. En 
ese proceso, la persona accede a es-
tados cada vez más complejos de ahí 
que, en ocasiones, a esta materia tam-
bién se le conozca como “psicología 
del ciclo vital”.

Estos cambios que se dan en las 
personas a lo largo de la vida pueden 
ser explicados a través de factores 

que se encuentran enfrentados: conti-
nuidad vs. discontinuidad, heren-
cia vs. ambiente, y normatividad vs. 
ideografía (conceptos que se amplia-
rán más adelante). También el con-
texto en el que se desarrolla el sujeto 
permite comprender mejor su evolu-
ción. Es necesario, por tanto, desta-
car la importancia del contexto histó-
rico, sociocultural o étnico, por citar 
algunos de los más determinantes. 
Finalmente, hace falta resaltar que el 
desarrollo debe ser entendido como 
un proceso continuo, global y dotado 
de  una gran flexibilidad.

RESUMEN

Como muchas otras disciplinas científicas, la psicología del desarrollo 
se ocupa de los cambios del ser humano a lo largo de su crecimiento. Pero 
lo que diferencia a la psicología evolutiva de otras disciplinas es que su 
objeto de estudio es la conducta humana, tanto en sus aspectos externos y 
visibles, como en los internos y no directamente observables.

El presente capítulo, por tanto, completa a modo de  introducción ge-
neral los temas que describen las diferentes etapas y ámbitos del desarro-
llo humano. Se empieza con una aproximación histórica que permitirá co-
nocer los antecedentes que han conducido a la situación actual, poniendo 
especial énfasis en los avances acaecidos durante los primeros dos tercios 
del siglo XX. Se tratará de presentar el panorama de la psicología evolu-
tiva en el transcurso del siglo XX y XXI, lo que permitirá familiarizarse 
con las tendencias actuales de la disciplina. También se presentará una 
panorámica de las técnicas y diseños de investigación que suelen utilizar-
se a nivel metodológico por los psicólogos evolutivos. Y, finalmente, se 
examinarán algunas de las controversias características de las discusiones 
evolutivas.
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2. CONCEPTO DE PSICOLOGÍA 
DEL DESARROLLO

2.1. ¿Qué entendemos por desa-
rrollo?

Para comprender qué es la psicolo-
gía del desarrollo resulta imprescindi-
ble comprender en primer lugar qué es 
el desarrollo.

Existen diferentes variables que 
pueden afectar al desarrollo humano; 
no obstante, resulta difícil identificar 
cuál es el grado en que cada una pue-
de afectar, ya que unas son internas al 
propio individuo, muchas heredadas y 
otras externas (en ocasiones determina-
das por el contexto).  

Así, el término “desarrollo” hace 
referencia a los cambios de comporta-
miento provocados por el entorno y, a 
su vez, determinados por una sociedad 
o cultura. Dichos cambios pueden ser 
de dos tipos:
a. Cuantitativos. Referido a  la  can-

tidad de  respuestas que emite un 
sujeto. Por ejemplo, el niño consi-
gue aprender un mayor número de 
palabras si mantiene una relación 
estimulante con los adultos que 
convive.

b. Cualitativos. Se produce un cambio 
en la forma de respuesta que el suje-
to muestra. Por ejemplo: mejora su 
capacidad de habla, los temas son 
más específicos, amplios o puede 
aportar una información más rica. 

Las conductas resultantes pueden 
ser intervenidas o trabajadas, no obs-

tante, al tratarse de una tarea de difícil 
consecución, es preferible optimizar el 
desarrollo por medio de la prevención 
educativa, antes que recurrir a la inter-
vención a través de otro tipo de estra-
tegias.

2.2. ¿Cuáles son los tres ámbitos del 
desarrollo?

Para organizar el estudio de la 
psicología evolutiva, de alguna ma-
nera polifacético, el desarrollo puede 
dividirse en tres ámbitos principales: 
cuerpo, mente y espíritu, o lo que es lo 
mismo, ámbito biofísico, cognitivo y 
socioafectivo.

2.2.1. Ámbito biofísico
Se encarga de estudiar el desarro-

llo físico, motor, sensorial y contextual 
que afecta al crecimiento, desarrollo y 
maduración del sujeto. 

2.2.2. Ámbito cognitivo
Se encarga de estudiar el desarro-

llo del pensamiento y las capacidades 
intelectuales, así como aquellos con-
textos que influyen en el proceso de 
aprender a hablar, escribir, leer, desa-
rrollar la memoria, etc.

2.2.3. Ámbito Socioafectivo
Se encarga de estudiar la capaci-

dad de sentir y expresar emociones, 
relacionarse con los demás y, en ge-
neral, todos los aspectos del ambiente 
que estimulan el desarrollo socioemo-
cional del individuo. 

Estos tres ámbitos son fundamen-
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tales para el entendimiento del ser hu-
mano en cada una de sus etapas evo-
lutivas. Por ejemplo, la compresión de 
los intereses y necesidades de un niño 
implica una adecuada comprensión 
de su desarrollo motor (biofísico), su 
curiosidad (cognitivo) y su tempera-
mento (socioafectivo), así como otros 
aspectos derivados del desarrollo de 
los tres ámbitos descritos. De manera 
similar, entender a los adolescentes re-
quiere estudiar los cambios físicos que 
convierten el cuerpo de un niño o una 
niña en el de un adulto: el desarrollo 
intelectual y los cambios físicos que 
impulsan al interés por el otro sexo, 
así como los modelos de amistad y re-
lación emocional que conducen a las 
relaciones íntimas de la adultez.

En resumen, podría decirse que la  
psicología evolutiva o del desarrollo se 
centra en la conducta humana asocia-
da a cambios progresivos y temporali-
zados. De esta forma, las dos caracte-
rísticas que permiten diferenciarla de 
otras disciplinas psicológicas son:
• Su carácter normativo: signifi-

ca que los procesos de los que se 
ocupa la psicología del desarrollo 
son aplicables a todos los hom-
bres o a un gran grupo; mientras 
que, por el contrario, los fenóme-
nos idiosincrásicos estudiados por 
otras disciplinas son propios de 
determinados individuos, sin que 
puedan ser generalizables a toda la 
población.

• Los cambios de los que se ocupa 
la psicología del desarrollo guar-

dan relación con la edad, aspecto 
que habitualmente no se tiene en 
cuenta en otras disciplinas psico-
lógicas.

Con lo que se puede concluir di-
ciendo que la psicología evolutiva es 
la disciplina que se ocupa de estudiar 
los cambios psicológicos que se pro-
ducen en relación con la edad del indi-
viduo, estando mucho más cerca de lo 
normativo que de lo idiosincrásico.  

El estudio del desarrollo humano 
se presenta como una ciencia y, por 
lo tanto, sigue reglas objetivas de la 
evidencia científica. Como sus temas 
apuntan a la vida y al crecimiento hu-
mano, también se incluyen las impli-
caciones y aplicaciones personales. 
Este interjuego entre lo objetivo y 
subjetivo, lo individual y universal, 
lo joven y viejo, el pasado, presente 
y futuro convierte a la ciencia del de-
sarrollo en un estudio dinámico, inte-
ractivo y hasta transformador. 

3. EL ESTUDIO DEL 
DESARROLLO HUMANO 
COMO CIENCIA

3.1. El método científico
El método científico dedicado al 

estudio del desarrollo incluye cuatro 
pasos básicos que, en ocasiones, pue-
den llegar hasta cinco:
1. Formular una pregunta de inves-

tigación. Sobre la base de investi-
gaciones previas, una teoría con-
creta o una observación personal, 
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plantea una pregunta sobre el de-
sarrollo.

2. Desarrollar una hipótesis. Re-
formular la pregunta como una 
predicción específica que pueda 
comprobarse.

3. Comprobar la hipótesis. Se di-
seña y se realiza un proyecto de 
investigación que brindará la evi-
dencia, en forma de datos, sobre 
la hipótesis.

4. Extraer conclusiones. Se usa la 
evidencia para sostener o refutar 
la hipótesis. Describe cualquier 
limitación de la investigación y 
cualquier explicación alternativa 
para los resultados.

5. Dar a conocer los resultados. La 
publicación de la investigación 
a menudo es el quinto paso del 
método científico. Esto incluye 
la descripción del procedimiento 
y los resultados con suficiente 
detalle para que otros científicos 
puedan evaluar las conclusiones 
o reproducir la investigación. La 
replicación es la repetición de un 
estudio científico, empleando los 
mismos procedimientos sobre otro 
grupo de sujetos, para verificar 
o rechazar las conclusiones del 
estudio original.

3.2. Métodos de investigación
Entre las preguntas que los inves-

tigadores se formulan y las respuestas 
que encuentran se halla la metodolo-
gía, que incluye no solo los pasos del 
método científico sino también las es-

trategias específicas que se usan para 
reunir y analizar los datos.

Ya que el objetivo general es en-
contrar evidencias que respondan las 
preguntas y minimicen los márgenes 
de error humanos, los métodos es-
pecíficos más habituales para com-
probar hipótesis en ciencias sociales 
son: observaciones, experimentos, 
encuestas y estudios de casos.

3.2.1. La observación
Consiste en el registro de forma 

sistemática y objetiva de lo que los 
individuos hacen. A menudo las ob-
servaciones se hacen dentro de un 
contexto natural (el hogar, el lugar 
de trabajo o en plena calle) donde el 
investigador trata de ser lo más dis-
creto posible para que los sujetos de 
estudio actúen naturalmente. No obs-
tante, la observación también puede 
hacerse en un laboratorio,  donde el 
científico en la mayoría de los casos 
permanece detrás de una ventana con 
un cristal unidireccional sin que los 
participantes que están en el cuarto 
experimental los vean.

La gran limitación que presenta 
este método es que no indica qué cau-
sa la conducta, ya que la observación 
natural no ofrece respuestas definiti-
vas sobre las causas.

3.2.2. La experimentación
Es una investigación diseñada 

para diferenciar la causa del efecto. 
En ciencias sociales, los experimen-
tadores exponen a un grupo de perso-
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nas a un tratamiento o una condición 
particular para ver si, como resulta-
do, la conducta cambia. En términos 
técnicos, manipulan una variable in-
dependiente, para observar cómo los 
cambios afectan a la variable depen-
diente.

En este caso, el mayor problema 
reside en que los participantes saben 
que son sujetos de investigación y, 
por tanto, pueden intentar producir 
los resultados que suponen esperados 
o, por el contrario, pueden obstaculi-
zar el estudio.

3.2.3. La encuesta
En este método, la información 

es recogida a partir de una entrevista 
a un gran número de personas. Ini-
cialmente parece una estrategia fácil, 
rápida y directa de obtener datos; no 
obstante, obtener datos válidos a tra-
vés de una entrevista es más difícil 
de lo que parece ya que es un método 
vulnerable al sesgo, tanto de investi-
gadores como de participantes.

3.2.4. El estudio de casos
Consiste en el estudio intensivo 

de un sujeto, basado en entrevistas 
con el individuo en relación con su 
historia, su pensamiento y sus con-
ductas. Este tipo de estudios pueden 
ofrecer muchos detalles que enrique-
cen el conocimiento acerca de un ser 
humano en concreto; sin embargo, 
las interpretaciones del estudio de un 
caso reflejan los sesgos y también la 
intuición y el conocimiento del inves-

tigador. Aun cuando el estudio de un 
caso recoja e interprete los datos muy 
cuidadosamente, las conclusiones se 
aplican con certeza solo a una perso-
na. De ahí que este modelo tenga dos 
usos importantes: conocer en profun-
didad a un sujeto y proveer un punto 
de partida para otros investigadores.

Generalmente el desarrollo hu-
mano se divide en cambios: durante 
la primera infancia (0-3 años), en los 
años previos a la escolaridad obliga-
toria (3-6 años), los años de la escuela 
primaria (6-12 años), la adolescencia 
(hasta el final de la segunda década), 
la madurez (aproximadamente desde 
los 20 hasta los 70) y la vejez (a partir 
de los 70 años).

Pero ¿por qué hay cambios psi-
cológicos que están vinculados a  la  
edad? La respuesta a dicha pregunta 
es la  maduración. 

La maduración sigue una secuen-
cia tanto más fija y predecible cuanto 
más cerca nos encontramos del prin-
cipio de la trayectoria vital indivi-
dual. Por ejemplo, el desarrollo pre-
natal sigue una secuencia predecible 
de carácter inexorable (mórula, glás-
tula, blástula, etc.). A partir del naci-
miento, el desarrollo en general y el 
psicológico en particular, tendrá cada 
vez menos dependencia respecto a la 
maduración biológica, conllevando 
ese proceso la dificultad creciente de 
adscribir los cambios a una edad con-
creta, pues se deben tener en cuenta 
otros factores diferentes a la madu-
ración. A título de ejemplo se citan 
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cuatro factores que condicionan las 
diferencias de desarrollo, a la vez que 
explican las diferencias individuales:
• La cultura a la que se pertenece. 

(Ejemplo: establecimiento de la 
conducta de apego en contextos 
en los que el niño pasa su primer 
año de vida en la familia, en una 
institución, o bien la figura de 
apego es distinta).

• El momento histórico en que se 
está produciendo el desarrollo hu-
mano en el interior de una deter-
minada cultura. (Ejemplo: la es-
colarización obligatoria en nues-
tra cultura ni ha existido siempre, 
ni ha tenido una duración similar; 
lo que lleva a admitir la posibili-
dad de que el rol de adulto se asu-
ma a distintas edades).

• Los grupos sociales de pertenen-
cia. (Ejemplo: la facilidad para 
acceder o no a la escolarización 
condiciona el desarrollo del len-
guaje escrito).

• Las características o rasgos del 
individuo. (Ejemplo: se tienen 
caracteres genéticos personales, 
se nace siendo distintos, se viven 
desde pequeños experiencias di-
ferentes…).

4. PRINCIPALES TEORÍAS DEL 
DESARROLLO HUMANO

4.1. Antecedentes de la psicología 
evolutiva

A lo largo de los siglos XVII y 
XVIII aparecen los primeros filóso-

fos que aportan varias concepcio-
nes sobre la naturaleza humana y su 
desarrollo, convirtiéndose en punto 
de partida de tradiciones del pensa-
miento que darán lugar, pasados los 
siglos, a teorías evolutivas de gran 
impacto. Algunos de los representan-
tes más destacados serán menciona-
dos a continuación.

Rousseau señala que desconocer 
las diferencias fundamentales entre 
el niño y el adulto conlleva a que los 
educadores cometan dos errores:
• Atribuirle al niño conocimientos 

que no posee, lo que deriva que 
se razone o discuta con él cosas 
que no está capacitado para com-
prender, ya que para Rousseau el 
niño es aún incapaz de emplear la 
razón.

• Inducir a que el niño aprenda a 
partir de motivaciones que le son 
indiferentes o inteligibles.

El proceso educativo debe partir 
del entendimiento de la naturaleza del 
sujeto, del conocimiento de sus intere-
ses y características particulares. Asu-
miendo que el niño conoce el mundo 
que le rodea por medio de sensacio-
nes, se define la observación y experi-
mentación como el camino por el cual 
este inicia la aprehensión del mundo 
que le rodea. 

A través de estas prácticas, el niño 
sería capaz de desarrollar el sentido 
del discernimiento, cualidad que le 
permite diferenciar entre el yo y el 
mundo que le rodea. Para Rousseau, 
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desarrollar en esta etapa el sentido de 
discernimiento prevalece sobre la acu-
mulación de conocimientos. De esta 
forma, la educación debe adecuarse a 
cada una de las etapas de desarrollo, 
estableciéndose tres postulados que 
deben guiar la acción educativa:
- Considerar los intereses y capaci-

dades del niño.
- Estimular en el niño el deseo de 

aprender.
- Analizar qué y cuándo debe ense-

ñarse al niño en función de su eta-
pa de desarrollo.

Estas ideas han encontrado una 
amplia eternidad en la psicología 
evolutiva europea del siglo XX.

John Locke (1632−1904), consi-
derado padre del empirismo, fue el 
primero en desarrollar sistemática-
mente dicha teoría, sosteniendo que 
todo conocimiento en general deriva 
de la experiencia. Fue el primero que 
propuso la famosa comparación entre 
la mente y un trozo de papel en blan-
co sobre el que la experiencia escribe 
las ideas. Locke se oponía a un gran 
número de escritores ingleses que 
creían en los principios morales inna-
tos, considerándolos fundamento de 
la moralidad cristiana. Locke abogó 
por el principio del descubrimiento, 
según el cual los estudiantes debían 
mantener sus mentes abiertas, descu-
briendo la verdad a través de la expe-
riencia y siguiendo sus propias dotes 
intelectuales, en vez de ser sometidos 
a las máximas escolásticas. En esta 

premisa se basan también las teorías 
psicológico-cognitivas que tanta im-
portancia tuvieron para la educación 
durante los años 60 y 70.

Pero el científico evolucionista 
más importante del siglo XIX fue 
Chales Darwin (1809-1882) quien, a 
través de la publicación de El origen 
de las especies por medio de la selec-
ción natural, formuló su teoría de la 
selección natural y la supervivencia 
de los organismos que mejor se adap-
tan a las cambiantes circunstancias 
ambientales. La obra de Darwin fue 
muy influyente y sentó las bases de la 
biología evolutiva moderna.

4.2. Los grandes modelos evolutivos 
hasta la década de 1970

Con la llegada del siglo XX re-
aparecen las teorías de Locke en Es-
tados Unidos y Rousseau en Europa, 
lo que propicia la aparición de dife-
rentes corrientes psicológicas con 
ideas bastante diferenciadas entre sí, 
como se verá a continuación. 

Se diferencian, pues, dos tradi-
ciones en la historia del pensamiento 
occidental: la que enfatiza sobre todo 
los procesos de aprendizaje, conoci-
dos como modelos mecanicistas; y la 
que, sin negar importancia a los fac-
tores de experiencia, enfatiza los pro-
cesos de desarrollo de carácter uni-
versal, es decir, que se dan en todas 
las culturas porque tienen su raíz en 
características innatas de la naturale-
za humana. Son los llamados mode-
los organísmicos u organicistas (Coll, 
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1979; Marchesi, Palacio y Caretero, 
1983). Cada una de estas dos aproxi-
maciones merece que se le dediquen 
algunas líneas más.

Los modelos mecanicistas se si-
túan en la tradición del empirismo, 
donde lo importante no es lo que hay 
dentro del organismo, sino aquello 
que desde fuera le llega y moldea. La 
historia psicológica de una persona no 
es sino la historia de sus aprendizajes 
y lo mismo puede decirse respecto a 
especies inferiores. Quienes se sitúan 
en esta perspectiva suelen limitarse 
a trabajar con aquello que puede ser 
definido en términos operacionales 
y que es susceptible de ser medido 
y cuantificado. No se manejan con-
ceptos relativos a procesos internos 
que escapen a la lógica de la opera-
cionalización y la verificación. Como 
representantes de este modelo conta-
mos con los conductistas clásicos, 
los neoconductistas y los teóricos del 
aprendizaje social.

Pero, sin duda, la corriente que ca-
racterizó la psicología evolutiva hasta 
finales de los años 60 son las teorías 
agrupadas bajo la común denomina-
ción de modelos organísmicos. Desde 
esta perspectiva, se pone mucho más 
énfasis en los procesos internos que 
en los estímulos externos. El desa-
rrollo psicológico no ocurre de cual-
quier manera, no es un proceso inde-
terminado que cada sujeto recorra de 
manera completamente diferente a 
otro. Existe cierta “necesidad evolu-
tiva” que hace que el desarrollo pase 

en todas las personas por unos deter-
minados estadios, constituyendo au-
ténticos universales evolutivos de la 
especie. Otra característica propia de 
estos modelos evolutivos de orienta-
ción organísmica u organicista se re-
laciona con su defensa en referencia 
a la idea de que el proceso evolutivo 
es un camino orientado a la consecu-
ción de una determinada meta.

En estas teorías se percibe una cla-
ra influencia de la teoría de Darwin, 
de manera que la metáfora básica es 
la de un organismo vivo, activo y or-
ganizado de forma coherente donde 
el todo es más que las partes y da sig-
nificado a todas ellas.

Los autores más representativos 
de este modelo fueron el neurólogo 
Sigmund Freud (1856-1939) y el bió-
logo Jean Piaget (1896-1980). 

Freud, a través del estudio te-
rapéutico de la problemática de los 
adultos, llegó a tres conclusiones:
1. División de la estructura psíqui-

ca en consciente e inconsciente: 
los problemas tenían raíces in-
conscientes que escapaban a la 
percepción del propio sujeto y, 
en consecuencia, requería un mé-
todo de análisis que permitiera al 
inconsciente manifestarse con la 
menor interferencia posible de la 
conciencia.

2. Conflictos sexuales: la mayor par-
te de los problemas estaban re-
lacionados con dificultades para 
satisfacer los deseos sexuales en 
las relaciones interpersonales.
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3. Existencia de la sexualidad infan-
til: muchos de los problemas adul-
tos tenían sus raíces en los prime-
ros años del desarrollo y proce-
dían de las dificultades del niño 
para dar satisfacción a sus deseos 
de naturaleza sexual; el origen y 
desarrollo de estas insatisfaccio-
nes quedan cercados en el incons-
ciente hasta que el psicoanálisis 
pueda rescatarlo y liberar, así al 
paciente de estas tensiones y sus 
consecuentes problemas.

Por otra parte, Piaget hizo una 
descripción del desarrollo cognitivo 
humano apoyado fundamentalmente 
en dos ejes:
1. La inteligencia es una forma de 

adaptación biológica en la bús-
queda constante del equilibrio del 
individuo en sus relaciones con el 
exterior.

2. El conocimiento es fruto de un 
proceso de construcción que se 
elabora en el intercambio indivi-
duo-objeto, teniendo en cuenta 
sus características y la elabora-
ción de la realidad.

Según la teoría de Piaget, el indi-
viduo ha de adaptarse a un medio en 
constante cambio, desarrollo que pue-
de verse descrito en términos de fun-
ciones y estructuras.
• Funciones. 
Principio de organización. Todas las 
estructuras cognitivas están interre-
lacionadas y cualquier conocimiento 

nuevo ha de encajarse dentro del sis-
tema existente, lo que fuerza a que las 
estructuras cognitivas sean cada vez 
más elaboradas.
Principio de Adaptación. Tendencia 
del organismo a relacionarse con el 
entorno de manera que favorezca su 
supervivencia. Tiene dos subprocesos:
- Asimilación: interiorización de un 

objeto o evento a una estructura 
comportamental y cognitiva pre-
establecida. Por ejemplo, un bebé 
que aferra un objeto nuevo y lo 
lleva a su boca, ya que ambas son 
actividades prácticamente innatas 
que, en este caso, son utilizadas 
para un nuevo objetivo.

- Acomodación: implica una adap-
tación de las conductas previas 
cuando estas son insuficientes para 
integrar nuevos aprendizajes, es 
decir, modificar la estructura cog-
nitiva para responder a determi-
nadas acciones hasta el momento 
desconocidas para el sujeto. En el 
caso ya utilizado con anterioridad, 
si el objeto es difícil de aferrar, el 
bebé deberá, por ejemplo, modifi-
car los modos de aprehensión.

Ambos procesos se alternan en la  
constante búsqueda de equilibrio para 
conseguir el control del sujeto sobre 
su mundo externo con el fin priorita-
rio de sobrevivir. Y es que cuando una 
nueva información no resulta inme-
diatamente interpretable con base a 
los esquemas preexistentes, el sujeto 
entra en un momento de crisis y bus-
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ca encontrar nuevamente el equilibrio 
con su entorno. Este motivo justifica 
que se produzcan modificaciones en 
los esquemas cognitivos del indivi-
duo, incorporándose así las nuevas 
experiencias. La asimilación y aco-
modación actúan de manera conjunta, 
creando una simbiosis denominada 
Constructivismo.

Además de estos pequeños cam-
bios, Piaget habla de otros más gene-

rales que, según él, marcan las etapas 
del desarrollo. Así, habla de los es-
tadios de desarrollo, haciendo refe-
rencia a estructuras secuenciales que 
definen cualitativamente la forma ge-
neral de relación del individuo con el 
mundo en un momento determinado.

Piaget define básicamente cuatro
estadios: sensorio-motriz, preope-
racional, operacional concreto y ope-
racional formal.

PERIODO EDAD DESCRIPCIÓN EJEMPLO

Sensoriomotor 0-2

El niño usa sus sentidos y habi-
lidades motrices para conocer 
aquello que le circunda, confián-
dose inicialmente en sus reflejos 
y, más adelante, en la combinato-
ria de sus capacidades sensoriales 
y motrices. Así, se prepara para 
luego poder pensar con imágenes 
y conceptos.

Succión de su propio dedo, reac-
ción sustitutiva de la succión del 
pezón –aunque el reflejo de suc-
ción del propio dedo ya existe en 
la vida intrauterina–.

Preoperacional 2-7

Se caracteriza por la interioriza-
ción de las reacciones de la etapa 
anterior dando lugar a acciones 
mentales que aún no son catego-
rizables como operaciones por su 
vaguedad, inadecuación y/o falta 
de reversibilidad.

El juego simbólico, la centración, 
la intuición, el egocentrismo, el 
animismo, la yuxtaposición y la 
reversibilidad (inhabilidad para la 
conservación de propiedades).

Operaciones con-
cretas 7-11

El niño o niña en esta fase ya no 
solo usa el símbolo, sino que es 
capaz de usarlo de modo lógico y, 
a través de la capacidad de conser-
var, hace generalizaciones.
Adquiere la capacidad intelectual 
de conservar cantidades numéri-
cas, materiales y superficies, es 
decir, comprende que la cantidad 
se mantiene aunque se varíe su 
forma.

Tomando una bola de arcilla y ma-
nipulándola para hacer varias boli-
llas el niño ya es consciente de que 
reuniendo todas las bolillas la can-
tidad de arcilla será prácticamente 
la bola original.

Operaciones for-
males 11-15

El cerebro humano está capacita-
do genéticamente para formular 
pensamientos realmente abstrac-
tos o hipotético-deductivos.

La persona confronta todas las 
doctrinas que su ambiente le ha 
proporcionado y que él ha asi-
milado, y busca dentro de sí para 
acomodar esta propuesta, lo que 
le permite pasar a deducir sus pro-
pias verdades y decisiones.

Cuadro 1.1. Etapas evolutivas según Jean Piaget
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• Estructuras.
Son formas generales que el indi-

viduo utiliza para relacionarse con el 
mundo, que marcan momentos cuali-
tativamente diferentes en el desarro-
llo, y que están basadas en lo que él 
denomina esquemas y operaciones.
Son disposiciones globales y flexi-
bles, que están constantemente some-
tidas a la adaptación a nuevos objetos, 
y que se denominan “estadios”.

Para que estos estadios se den 
correlacionalmente, Piaget descri-
be cuatro factores del desarrollo que 
considera que contribuyen al cambio 
cognoscitivo (de los cuales la acción 
de los tres primeros es necesaria, pero 
no suficiente). Estos factores son:
- Maduración biológica. Crecimien-

to biológico que limita la acción 
de otros factores.

- Experiencia social. Consecuencia 
del proceso previo, que permite 
reorganizar las propias estructuras 
mediante la creación de situacio-
nes que produzcan conflicto.

- Experiencia con el mundo físico.
Factor que recalca los procesos de 
asimilación y  acción en la madu-
ración biológica y la experiencia 
social.

- Equilibrio (propio de Piaget). Pro-
ceso biológico general de autorre-
gulación que explica los tres an-
teriores, de forma que manifiesta 
la organización en el desarrollo, 
la motivación (para superar dese-
quilibrios), y también la direc-
cionalidad del desarrollo (en una 

situación de desequilibrio, solo es 
satisfactoria una solución que nos 
ayude a ir hacia delante). 

Podría decirse entonces que “el desa-
rrollo es el resultado de la acción de 
los tres primeros factores coordina-
dos por el equilibrio, que  es el factor 
principal”.

Hablar de teorías de aprendizaje 
es hablar de Watson, quien propone 
un nuevo paradigma basado en con-
ductas observadas y medibles: el pa-
radigma conductista. Este autor con-
sidera al individuo como un ser pasi-
vo dentro del proceso de aprendizaje, 
que solo responde mediante reflejos 
condicionados (estímulo-respuesta) a 
estímulos positivos o negativos.

Otro de los autores que podemos 
encuadrar dentro del conductismo es 
Hull (1884-1952), quien distingue en-
tre impulsos primarios  (como el ham-
bre o la sed), y secundarios (como el 
hecho de que el niño, para asegurarse 
el afecto de los suyos, adquiera con-
ductas que entiende que le agradan). 
De esta forma, Hull, bajo las ideas del 
llamado positivismo lógico, establece 
los principios básicos de una ciencia 
de la conducta que propone el hábito 
como concepto central. La “fuerza del 
hábito” dependerá de que la secuen-
cia E-R venga seguida de un refuerzo 
de magnitud significativa que asegure 
el que la conducta se repita con poste-
rioridad sin necesidad de refuerzos.  

Skinner (1904-1990), por su par-
te, pone énfasis en las consecuencias 
agradables o desagradables que si-
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guen a la producción de una deter-
minada conducta (condicionamiento 
operante), entendiendo que las metas 
se relacionan no solo con la satisfac-
ción de necesidades instintivas, sino 
con las necesidades de aprobación, 
afecto, diversión, etc. De esta forma, 
la conducta operante es consecuencia 
de los elementos que siguen al com-
portamiento y no de los elementos 
precedentes (como ocurría en el con-
dicionamiento clásico).

El análisis experimental de la 
conducta utilizaba un fuerte control 
experimental en investigación, em-
pleando la famosa “caja de Skinner” 
mediante la cual, a partir de una serie 
de interruptores, dispensadores de 
comida y sistemas de leves descar-
gas eléctricas, condicionó determi-
nadas conductas en animales.

Pero no será hasta la década de 
1950 con Sears y 1960 con Bandu-
ra, cuando el conductismo abandona 
el elementalismo de las conexiones 

E-R. Ambos autores se interesan 
por la teoría del aprendizaje social, 
donde el modelado es la estrategia 
que permite aprender sin emitir una 
conducta, es decir, aquí cabe la po-
sibilidad de observar lo que hacen 
otros y ver qué consecuencias tiene, 
de forma que la persona aprende ob-
servando las consecuencias que tiene 
una conducta.

Según Bandura, el aprendizaje 
por observación se lleva a cabo me-
diante cuatro procesos:
1) Atención: proceso influenciado 

por características como el valor 
de la conducta observada y el ni-
vel de estimulación del niño dado 
por la expectativa (aspiraciones y 
capacidades) que tiene de sí mis-
mo.

2) Retención: capacidad que tiene el 
niño de almacenar la información 
en su memoria, qué tipo de estra-
tegias utilizamos para almacenar 
y recuperar la información. Este 
proceso se ve influido por el ni-
vel cognitivo de la persona (en la 
atención y retención se produce 
la adquisición o aprendizaje de la 
conducta).

3) Producción: determina la fide-
lidad con la que el niño o niña 
reproduce la conducta. Se ve in-
fluida por la complejidad de la 
conducta y las habilidades físicas 
del individuo.

4) Motivación: grado de motivación 
que tiene el niño o niña para re-
producir la conducta. Se ve muy 
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influido por el proceso de obten-
ción, las expectativas y los incen-
tivos vicarios y directos.

Lo más significativo de esta teoría 
es que existen modelos de los cuales 
los niños aprenden.

4.3. La psicología evolutiva 
contemporánea

A finales de la década de los 70, 
hay un grupo de estudiosos del desa-
rrollo que reaccionan contra ciertas 
limitaciones de los modelos descritos 
hasta entonces y, engarzando con una 
tradición que venía del siglo XIX, 
formulan una propuesta conocida 
con el nombre de Ciclo Vital. Con 
este modelo se resalta precisamen-
te una de las críticas a la psicología 
evolutiva tradicional, en especial la 
de corte organísmico, críticas según 
las cuales la psicología evolutiva tra-
dicional se había reducido solo al de-
sarrollo psicológico de niños y ado-
lescentes, olvidando que los procesos 
de cambio psicológico son un hecho 
en cualquier momento del ciclo vital 
humano, desde el nacimiento hasta la 
muerte.

Pero esta no es la única crítica 
que se hace a la psicología evolutiva 
tradicional desde la teoría del ciclo 
vital, ya que también se posicionan 
en contra del desarrollo, entendido 
como proceso orientado hacia una 
meta universal. No están de acuerdo 
con la idea de que las experiencias de 
la infancia configuren necesariamen-

te el desarrollo psicológico posterior. 
Además, no aceptan la idea según la 
cual hay unos estadios universales in-
dependientes de la cultura, conside-
ran que hay que tender hacia un plu-
ralismo que permita la coexistencia 
de explicaciones y diversa naturaleza 
teórica. Resalta mucho la influencia 
que sobre el desarrollo psicológico 
tienen la cultura en la que se crece 
y la generación a la que se pertene-
ce. Se trata, como puede verse, de 
una concepción del desarrollo menos 
restrictiva que las tradicionales, más 
sensible a lo evolutivo que la mecani-
cista, más sensible a la influencia del 
medio que la organísmica, y más pre-
ocupada por el papel de la cultura.

Y es que el error fundamental de 
Piaget y Freud fue creer que el de-
sarrollo humano finalizaba cuando 
la maduración dejaba de ocasionar 
cambios en el individuo. Hasta el 
momento, la psicología cognitivo-
evolutiva se había ocupado de los 
componentes del procesamiento de la 
información dando lugar a multiplici-
dad de teorías. Los autores neopiage-
tianos, por su parte, habían tratado de 
incorporar el modo de razonar piage-
tiano a los contenidos de la investiga-
ción cognitivo-evolutiva inspirada en 
el procesamiento de la información. 
De este modo, flexibilizaron los es-
tadios adaptándolos a la aparición de 
conductas, determinadas por el desa-
rrollo de ciertas aptitudes cognitivas, 
que permitían que estas se llevaran a 
cabo.
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Una de las tendencias del pensa-
miento evolutivo contemporáneo es 
el análisis sociogenético e histórico-
cultural de los procesos de desarrollo, 
encabezado por McCarthy quien, a 
partir de sus investigaciones, demos-
tró que la maduración de aptitudes 
concretas en niños de edad preescolar 
(de 3 a 5 años) permitía realizar deter-
minados aprendizajes que los niños 
todavía inmaduros eran incapaces. 
De este modo, pudo determinar que 
las funciones de maduración podían 
predecir lo que sucederá con niños de 
una edad entre 5 y 7 años, siempre 
que se mantengan las condiciones 
evolutivas. Estas teorías consideran 
que la especie humana va desarro-
llando funciones (como el lenguaje y 
le pensamiento) a través del medio. 

Vigotsky, aunque durante algún 
tiempo su obra estuvo prohibida en la 
Unión Soviética y hasta la década de 
los años 80 no tuvo calado en la psi-
cología occidental, se considera uno 
de los grandes impulsores de las teo-
rías psicogenéticas. Este autor afirma 
que en los niños y niñas el aprendi-
zaje se da a partir del conocimien-
to general que el sujeto tenga y que 
es al llegar a la escuela, cuando los 
nuevos conocimientos relacionados 
con la fundamentación del conoci-
miento científico se asimilan dentro 
de las ideas previas. De esta forma, 
se entiende como principio básico de 
su teoría que aprendizaje-desarrollo 
se interrelacionan desde los prime-
ros días de vida, y que todo lo que le 

sucede al individuo es antecedente a 
otro nuevo aprendizaje. 

En la descripción de Vigostky no 
aparecen estadios evolutivos como los 
había en la teoría de Piaget. Y es que 
el desarrollo no sigue una secuencia 
predeterminada e internamente guia-
da, sino un curso genéticamente me-
diado y dependiente de los procesos 
de aprendizaje que ocurren en el plan 
de interacción educativa y la partici-
pación en situaciones culturales y so-
cialmente organizadas (entre las que 
la escolarización juega un papel clave 
en muchas culturas). 

La teoría de Vigotsky se basa así 
en el aprendizaje sociocultural de cada 
individuo y, por lo tanto, en el medio 
en que se desarrolla; ya que para dicho 
autor el aprendizaje es un  mecanismo 
fundamental del desarrollo. 

Según su opinión, la mejor en-
señanza es aquella que se adelanta 
al desarrollo razón por la que, en el 
modelo de aprendizaje que aporta, 
el contexto ocupa un lugar central, 
introduciendo el concepto “zona de 
desarrollo próximo”. Para determinar 
este concepto hace falta tener presen-
tes varios aspectos: 
• La importancia del contexto social 

y capacidad de imitación. 
• Aprendizaje y desarrollo son dos 

procesos que interactúan. 
• El aprendizaje escolar debe ser 

congruente con el nivel de desarro-
llo del niño o niña.

• El aprendizaje se produce más fá-
cilmente en situaciones colectivas. 
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• La interacción con los padres faci-
lita el aprendizaje. 

• La única buena enseñanza es la que 
se adelanta al desarrollo.

Gráficamente, dicha teoría podría re-
presentarse atendiendo al siguiente es-
quema conceptual:

NDA: El niño aprende los números y 
se empieza a enseñarle a sumar.
NDP: El niño adquiere dicho conoci-
miento, es decir, ya sabe sumar.
NDA: La suma pasa a estar en el nivel 
de desarrollo potencial y en el NDA 
se empieza a enseñarle a multiplicar.
NDP: El niño aprende a multiplicar.
ZDP: Es la distancia entre el nivel de 
desarrollo actual y el de desarrollo 
potencial.
Cuando se pretende hacer una des-
cripción del estado actual de la psi-
cología evolutiva es frecuente que se 
recurra a la presentación de estos tres 
grandes modelos evolutivos, dando 
por supuesto que en ellos se sinte-
tiza lo que es el estado de la psico-
logía evolutiva contemporánea. No 
obstante, la situación actual es más 
compleja: 

• Los enfoques mecanicistas siguen 
aportando poco a la explicación 
del desarrollo, a excepción de au-
tores como Bandura cuyo conduc-
tivismo –muy evolucionado– está 
alejado de posiciones reduccio-
nistas. Este autor no se limita a la 
consideración de lo estrictamente 
observable y realiza importan-
tes esfuerzos de aproximación a 
orientaciones más recientes, por 
ejemplo de tipo cognitivo.

• Por lo que se refiere a los viejos 
postulados organísmicos, puede 
decirse que quizá su época dora-
da ya pasó. Aunque hay, sin duda, 
aportaciones aún plenamente vi-
gentes (por ejemplo, datos apor-
tados por Piaget respecto al desa-
rrollo de la inteligencia).

• Mientras que de la orientación del 
ciclo vital puede decirse que, en 
la actualidad, permanece vigente 
buena parte de sus aportaciones, 
tanto en lo conceptual como en 
lo metodológico. Sin embargo, 
más que una teoría sobre el de-
sarrollo psicológico de los seres 
humanos, esta perspectiva es un 
marco amplio, con escasos com-
promisos conceptuales, en el que 
pueden situarse investigaciones 
realizadas desde diversos pun-
tos de vista teóricos, siempre y 
cuando cumplan con los requisi-
tos básicos de no circunscribir el 
desarrollo a lo que ocurre en los 
primeros años de vida, de acep-
tar que el desarrollo psicológico 
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es un proceso que tiene múltiples 
causas y que puede orientarse en 
múltiples direcciones, de tomar 
en consideración la conexión de 
lo psicológico con lo biológico y 
lo histórico-sociocultural.

5. TÓPICOS EVOLUTIVOS EN 
LA DISCIPLINA

Resulta conveniente mencionar 
una serie de controversias presentes en 
la disciplina de la psicología evolutiva 
prácticamente desde su aparición.

5.1. Continuidad-discontinuidad
La primera controversia impor-

tante es si el desarrollo es continuo, 
con niños que crecen un poco día a 
día, o discontinuo, con un crecimien-
to que se produce por etapas o mo-
mentos. Cada una de las cinco teorías 
responde a este planteamiento de ma-
nera diferente.

Freud y Erikson describieron dis-
tintas etapas, y Piaget también fue 
un teórico que propuso estadios de 
desarrollo. Este último decía que las 
transiciones entre sus cuatro etapas 
sucedían alrededor de los 2, 6 y 11 
años, casi las mismas edades en las 
cuales Freud y Erikson consideraban 
que comenzaban nuevas etapas. Pero 
estos agregaron una etapa al período 
en el que el bebé empieza a caminar y 
Erikson, por su parte, añadió tres más 
en la adultez. Además, aunque todos 
ellos eran teóricos evolutivos, que 
veían la biología como una fuerza 

poderosa, se centraron en cosas dife-
rentes: Freud en las partes del cuerpo 
y el sexo, Erikson en la relación entre 
la personalidad y el contexto social, 
y Piaget en los procesos del pensa-
miento. Estas diferencias se tornan 
insignificantes cuando se comparan 
con la tercera gran teoría, el conduc-
tismo, que carece de estadios, pero en 
su lugar insiste en que los principios 
de aprendizaje se aplican a todos los 
seres humanos y animales, a todas las 
edades, y que cualquier variación que 
ocurra se debe al entorno y no a la 
persona.

Las dos teorías más recientes 
también difieren. Según la teoría so-
ciocultural, cada cultura construye 
sus propios períodos, estableciendo 
un tiempo ideal para el destete, para 
la escuela, para tener el primer bebé, 
para reanudar el contacto sexual des-
pués del nacimiento. Estos relojes 
sociales varían según el lugar y el 
tiempo: antes se esperaba un primer 
embarazo, por ejemplo, a los diecio-
cho años pero ahora la mayoría de las 
culturas esperan los primeros emba-
razos más tarde. Así que los períodos 
existen, pero están establecidos por 
el reloj social y no por la maduración 
del individuo. Mientras, según la teo-
ría de los sistemas epigenéticos, el 
crecimiento comienza internamente 
con fuerzas genéticas y no por lo so-
cial. Los primeros días, meses y años 
de vida, cuando está presente la ma-
yor plasticidad, el enriquecimiento 
cognitivo, la seguridad emocional y 
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la nutrición adecuada son especial-
mente importantes, porque muchos 
efectos epigenéticos ocurren entre la 
concepción y los 2 años de edad. De 
manera similar ocurre en la pubertad, 
donde los genes maduran para la ex-
citación sexual. Por lo tanto, la pers-
pectiva de los sistemas epigenéticos 
incluye etapas, llamadas fases sensi-
bles o períodos críticos, pero estos in-
tervalos difieren de los descritos por 
otras etapas.

La cuestión fundamental, es decir, 
si el desarrollo ocurre gradualmente o 
en etapas, no es exactamente teórica. 
Si son etapas, entonces los padres se 
deben adaptar a cualquier estadio por 
el que atraviesen sus hijos en cual-
quier momento dado. El humor de 
los bebés, la colección de piedras que 
recogió en la playa el niño en edad 
escolar, la rebelión del adolescente… 
Son etapas, algo que pasará con la 
edad.

5.2. Diferencia normal-déficit 
perjudicial

La segunda gran controversia es si 
las diferencias entre sujetos son varia-
ciones normales o déficits problemá-
ticos. Esta controversia surge de una 
historia dolorosa conocida por todos 
los teóricos evolutivos, ya que hasta 
la última década e incluso en algu-
nos casos, hasta el momento presen-
te, los modelos orientados al déficit y 
los estudios comparativos han domi-
nado la investigación. La mayoría de 
las investigaciones se centraban en 

niños blancos, de clase media, naci-
dos en países ricos; mientras que los 
niños de otras culturas o muy pobres 
eran categorizados como deficientes, 
porque se desviaban del conjunto de 
normas establecido para la mayoría de 
la clase media. Por ejemplo, los niños 
privados culturalmente presentaban 
un desarrollo del lenguaje más lento, 
más sometido al castigo físico y con 
menos probabilidad de progresar en 
su formación académica.

Estas características diferentes pa-
recían deficiencias, y teóricos evolu-
tivos bien intencionados esperaban 
ayudar a todos los niños a adquirir 
el lenguaje más rápidamente, a alen-
tar a todos los padres a reemplazar el 
castigo físico por el razonamiento y 
a ayudar a cada uno a aprender más 
en la escuela. Como se ve ahora, esa 
actitud era arrogante y los expertos 
eran muy imprudentes y prejuiciosos 
cuando decidieron que las diferencias 
eran déficit. Ahora se sabe que algu-
nas culturas comunican más tocando 
que hablando, que algunos niños se 
desarrollan mejor con padres estrictos 
que los de la clase media ideal, que la 
razón para que un niño fracase puede 
residir en el maestro o en el programa 
y no en el niño.

Sin embargo, es una salida fácil 
para un problema difícil decir que 
todos los niños y sus familias son 
excelentes y que cada diferencia es 
igualmente beneficiosa. Hay muchas 
diferencias que no parecen ser defi-
ciencias: los niños pueden dormir de 
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modo seguro junto a sus padres o en 
otra habitación. Pero también hay otras 
que son más constructivas: los niños 
parecen desarrollarse mejor si la per-
sona que los cuida puede escucharles 
de noche. Cuanto más se aprende, más 
se entiende que los niños crezcan de 
diferentes y asombrosos modos, pero 
también se es consciente de que algu-
nos temas (como el bajo peso al nacer, 
el abandono infantil o el aislamiento 
social, entre otros) no son diferencias 
inofensivas sino déficit perjudiciales. 
El desafío es identificar qué es real-
mente dañino y qué no lo es.

Quedan, así, dos preguntas difí-
ciles relacionadas con nuestra com-
prensión de la diversidad cultural: 
por un lado, ¿en qué punto una dife-
rencia se convierte en un déficit?, ¿la 
diferencia debe ser bastante obvia y 
la conducta debe cambiar, o cualquier 
desviación pequeña es suficiente para 
ser un déficit? Y, por otro lado, ¿pue-
de algo ser un déficit aun no siendo 
una desviación importante?

Para abordar dichas preguntas, 
conviene ceñirse a las diferentes pers-
pectivas que cada teoría tiene con re-
lación a lo que constituye un déficit.
- Teoría psicoanalítica: el cuidado 

maternal íntimo es fundamental 
para los primeros cinco años en 
la vida de un niño. Un déficit 
aparece cuando la madre no pasa 
tiempo suficiente con el infante 
o no responde a sus demandas y 
no se establece vínculo afectivo 
entre ambos. Lo ideal es que ella 

amamante al bebé por lo menos 
hasta que tenga un año, le enseñe 
a controlar los esfínteres y tolere 
la curiosidad sexual del niño.

- Conductismo: muchas personas 
pueden cuidar al bebé tan bien 
como su madre. La alimentación 
se puede manejar siguiendo di-
ferentes esquemas y formas, el 
entrenamiento para controlar los 
esfínteres puede ser temprano o 
tardío, la masturbación puede ser 
prohibida o estimulada… Lo fun-
damental es que los padres deci-
dan exactamente qué quieren que 
aprenda el niño o niña y luego 
usen la paciencia, el modelado y 
el refuerzo para enseñarles paso a 
paso.

- Teoría cognitiva: los niños avan-
zan cognitivamente si están esti-
mulados para explorar y descu-
brir. Es evidente un déficit si son 
lentos para desarrollarse o son tan 
“buenos” que están siempre quie-
tos, no muestran curiosidad y no 
hablan. Los padres deberían escu-
charlos, hablar con ellos, jugar y 
alentarlos; los maestros deberían 
permitir que los niños siguieran 
sus propios intereses.

- Teoría sociocultural: cada cultura 
tiene su propio sistema aprobado 
para criar a los niños; por eso, to-
dos los déficits identificados por 
las tres primeras teorías podrían 
ser considerados normales en mu-
chas culturas. Un déficit se pro-
duce cuando un niño que ha sido 
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criado con las normas de una cul-
tura no funciona bien en otra (ej: 
los inmigrantes que no preparan 
a sus hijos para adaptarse al nue-
vo contexto social pueden estar 
creando un déficit, aunque quizás 
algo del déficit puede adjudicarse 
a la nueva cultura).

- Teoría de los sistemas epigenéti-
cos: los genes varían según la per-
sona, no obstante, la expresión ge-
nética también está influida por el 
ambiente, en especial, al comien-
zo de la vida. Por lo tanto, un défi-
cit podría ser cualquier condición 
ambiental que no brinda la crianza 
adecuada para el desarrollo de un 
niño (abuso de drogas durante el 
embarazo, miedo y estrés durante 
la etapa en que el niño empieza a 
caminar, una madre deprimida en 
la primera infancia…). Para evi-
tar que estos déficits ambientales 
perjudiquen la expresión genéti-
ca, los niños y niñas de esos ho-
gares deberían ser atendidos por 
otra persona o ser inscritos en una 
guardería desde pequeños.

Como se puede observar, la so-
lución para el déficit ofrecida por la 
teoría epigenética es la opuesta de la 
propuesta por la teoría psicoanalítica. 
De manera similar, un niño o niña 
curioso y conservador que hace todo 
lo que corresponde según la teoría 
cognitiva, puede no corresponder a 
lo que afirma la teoría sociocultural, 
y así sucesivamente. No es extraño 

que el tema de la diferencia/déficit 
sea controvertido ya que, cada teoría 
y también cada observador, ve dife-
rentes déficits.

5.3. Herencia-medio
Casi desde el inicio de la psico-

logía, e incluso ya desde la filosofía, 
ha existido la polémica sobre si es la 
herencia la causante del cambio en 
el sujeto o si, por el contrario, es el 
ambiente. Esta es, hasta cierto punto, 
una discusión estéril, puesto que am-
bos tienen que ver con ese cambio, 
como se verá a continuación.

Los innatistas fueron, y son aún, 
los defensores de la biología como 
factor fundamental del cambio en el 
sujeto. La información que se encuen-
tra en el código genético se transmite 
de padres a hijos e hijas y, por tanto, 
la herencia juega un rol fundamental. 
Para ellos, desde el nacimiento exis-
te una información heredada que se 
pone en marcha a medida que avanza 
el calendario madurativo, y esa es la 
única causa de que los sujetos cam-
bien. En este sentido, basta esperan 
que el tiempo vaya pasando y se irán 
produciendo los cambios de forma 
secuenciada.

Por ejemplo, los niños comienzan 
a producir palabras en los primeros 
meses de su segundo año de vida, o 
empiezan a caminar cerca del final 
del primer año porque su calendario 
madurativo así lo indica, y nada del 
ambiente podrá alterarlo de forma 
importante.
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En cambio, los ambientalistas opi-
naban todo lo contrario, el desarrollo 
solamente se debe a la influencia del 
ambiente. El niño evoluciona a causa 
de su relación con el contexto vital en 
que se desenvuelve. Las influencias 
familiares, del colegio, de su cultura, 
de los amigos, etc. y las circunstan-
cias vitales que cada uno vive modi-
fican de forma fundamental su propio 
desarrollo. Se podría decir que el niño 
al nacer es una hoja en blanco sobre 
la cual el ambiente y los demás van 
escribiendo la historia de su vida.

Siguiendo con el ejemplo anterior 
sobre la adquisición del lenguaje, el 
niño producirá sus primeras palabras 
porque en su ambiente se habla, los 
niños reciben habla de los adultos y 
con ella aprenden los modelos lin-
güísticos que más tarde desarrollarán 
por su cuenta. Estas posturas se han 
suavizado bastante en la psicología 
actual, y la mayoría de los investiga-
dores opinan que ambas causas son 
necesarias para el desarrollo del niño. 
Una parte del cambio es producido 
por la herencia, mientras que otra lo 
es por el ambiente, es decir, existe 
una interacción entre ambas. Muchas 
habilidades psicológicas tienen un 
origen biológico y, por tanto, genéti-
co y heredado; pero estas habilidades 
están presentes como competencia y 
es solamente la interacción del niño  
con el ambiente las que las ponen en 
marcha, convirtiéndolas en realidad.

Reprendiendo el ejemplo del len-
guaje, la capacidad para usarlo es he-

redada en todos los seres humanos, 
pero no existe ningún caso de un su-
jeto aislado de los demás que haya de-
sarrollado por su cuenta el lenguaje. 
Esto significa que las estructuras para 
usar el lenguaje ya están presentes en 
el sujeto a través de unos mecanismos 
innatos, y lo están desde el principio, 
pero es el contacto con los demás en 
situaciones de interacción lingüística 
lo que permite el aprendizaje del len-
guaje en el niño, ya que en esos ins-
tantes es cuando se activan los meca-
nismos innatos. Sin estos dos factores 
el lenguaje no aparecería. A pesar de 
que hoy en día los autores creen en la 
interacción de ambos factores eso no 
significa que la polémica se haya ago-
tado, puesto que aún se discute cuál 
de ellos tiene más importancia.

En un intento de acabar con esta 
antigua polémica algunos autores, 
como por ejemplo Palacios, dicen 
que en el código genético se pueden 
encontrar dos tipos de contenidos: los 
abiertos y los cerrados. Los conteni-
dos abiertos pueden ser modificados 
por el ambiente con cierta facilidad, 
mientras que los cerrados no. Pala-
cios cita como ejemplo de los prime-
ros el caso del lenguaje, y para los 
segundos, las características morfo-
lógicas de nuestra especie. Por tanto, 
algunas habilidades o competencias 
de los humanos serían más fácil-
mente modificables por el ambiente, 
mientras que otras no.

McCall aporta el concepto de ca-
nalización para intentar romper esta 
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polémica absurda. Durante los prime-
ros años de vida los niños están me-
nos influidos por el ambiente, en este 
período, el peso del desarrollo recae-
ría especialmente en la información 
del código genético, y solamente a 
medida que los niños y niñas crecen 
gana cada vez más peso la influencia 
del ambiente. Pero siempre existe el 
peso de ambos factores; en la prime-
ra infancia el equilibrio cae hacia el 
lado de la herencia y cuando esta se 
acaba sería el ambiente el que tendría 
un peso mayor en el desarrollo.

En definitiva, el sujeto humano se 
desarrolla como combinación de dos 
fuerzas, una interna y heredada, y otra 
externa y ambiental. Dependiendo de 
la habilidad psicológica que se estu-
die, de la edad del niño, del contexto 
evolutivo, y de muchos otros tipos de 
causas, una de ellas prevalecerá sobre 
la otra, pero nunca por sí misma será la 
causante del desarrollo.
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GLOSARIO

Funciones: procesos biológicos hu-
manos iguales para todos los indivi-
duos y que permanecen invariables.
Estructuras: formas globales de rela-
ción del individuo con el entorno, que 
se construyen con la puesta en marcha 
de  las funciones.
Organización: se refiere a la estruc-
tura cognitiva, la cual siempre está 
organizada siguiendo unas reglas de 
funcionamiento.
Adaptación: se refiere a la relación 
activa con el medio a lo largo del desa-
rrollo. La estructura cognitiva se adap-
ta al medio a lo largo del desarrollo y 
mantiene una relación dialéctica con el 
mismo.
Equilibrio: constituye la piedra angu-
lar del modelo de cambio propuesto 
por Piaget. Se debe apreciar el mar-
cado carácter dialéctico de este con-
cepto.
Contexto: Piaget no considera que la 
influencia del contexto sea importante 
en el desarrollo psicológico, sin embar-
go, cree que es el factor desequilibra-
dor de la estructura cognitiva interna.
Andamiaje: almacenaje sobre el que 
se realiza interacción en la ZDP, está 
conformado por los formatos de ad-
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quisición del lenguaje y las estructu-
raciones que el adulto o compañero 
más competente ofrece al niño o niña 
durante el desarrollo.

LECTURAS RECOMENDADAS

Corral, A., Gutiérrez, F. y Herranz 
Ybarra, P. (1997) en su libro Psico-
logía Evolutiva (volumen 1); y Ma-
druga, J.G. y Pardo, P. (1997) en su 
libro Psicología Evolutiva (volumen
2). Madrid: UNED. Trata de ofrecer 
al lector una visión articulada de la 
disciplina que le permita una primera 
aproximación al estudio del desarro-
llo humano. El primer volumen está 
organizado en tres apartados: teorías 
y métodos, el desarrollo en la prime-
ra infancia y el desarrollo cognitivo. 
El segundo volumen está dividido en 
tres partes: desarrollo social, desa-
rrollo cognitivo, desarrollo durante 
la adolescencia y la edad adulta. El 
conjunto de esta obra es un intento de 
ofrecer al lector diversos temas que 
le permitan a la vez tener una visión 
global y profunda de la Psicología 
Evolutiva.

Delval, J. (1994) en su libro El de-
sarrollo humano. Madrid: Siglo XXI. 
Inicia al lector en el estudio de la Psi-
cología del desarrollo a través de un 
manual de lectura sencilla. Además 
de enfrentarse con sencillez a los 
temas que aborda, el autor consigue 
una obra completa y profunda que 
hace que el libro sea recomendable 
para alumnos y alumnas que quieran 

ampliar contenidos; sobre todo, si es-
tán interesados en la perspectiva pia-
getiana que es la que vertebra la obra 
de este autor. El libro se estructura en 
4 bloques: una introducción sobre el 
desarrollo y las distintas teorías que 
lo estudian, la llegada al mundo, la 
infancia y la adolescencia. 

Vasta, R., Haith, M. y Millers, S. 
(1992) en su libro Psicología Infantil. 
Madrid: Ariel Psicología. Organiza 
una obra de 16 capítulos, estructura-
dos en 4 partes. La primera hace re-
ferencia a las perspectivas fundamen-
tales desde las que se ha estudiado y 
se estudia el desarrollo infantil, así 
como los métodos de investigación 
propios de la psicología evolutiva. 
La segunda parte, está dedicada al 
desarrollo biológico y físico que co-
mienza con una panorámica del desa-
rrollo prenatal para continuar con los 
primeros años de vida. El desarrollo 
cognoscitivo es tratado en la tercera 
parte de este volumen que finaliza 
con un apartado (cuarto) dedicado al 
desarrollo de la competencia social y 
de aspectos esenciales de la persona-
lidad del niño. La perspectiva teórica 
que enmarca todo el libro es la ecoló-
gica y sociocultural. 

Kimmel, D. y Weiner, I. (1998) 
en su libro La adolescencia: una 
transición del desarrollo. Madrid: 
Ariel Psicología. Analizan de forma 
detallada algunos de los aspectos más 
relevantes de la adolescencia, desde 
la perspectiva de la época de transi-
ción para la vida adulta. El texto hace 
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un repaso por las principales teorías 
que han dado cuenta de la adolescen-
cia y se detiene especialmente en el 
desarrollo cognitivo, social y de la 
personalidad durante esta etapa. Es-
tos ámbitos se presentan de forma in-
tegrada en contextos como la familia, 
los compañeros o la comunidad, es 
decir, desde una perspectiva ecológi-
ca del desarrollo. 
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RESUMEN

Por lo general, los adultos no cambian mucho en uno o dos años. 
Algunas veces, se dejan el pelo más largo, aumentan o disminuyen de 
peso, o se vuelven más maduros o razonables. Pero si nos reunimos 
con amigos que no hemos visto en varios años, no hay duda de que los 
reconoceríamos. Si, por el contrario, tuviéramos que cuidar a un recién 
nacido las veinticuatro horas del día durante su primer mes y luego 
no lo volviéramos a ver hasta un año después, es probable que no lo 
reconociéramos. Después de todo, ¿reconoceríamos a nuestro mejor 
amigo si pesara cuatro veces más, midiera 35 cm más y tuviese una 
espesa cabellera? 

Uno o dos años no es mucho tiempo si se compara con los ochenta 
años de promedio de vida. Sin embargo, los niños en sus primeros dos 
años alcanzan la mitad de su estatura adulta, desarrollan habilidades 
cognitivas que suelen sorprender a los investigadores, aprenden a 
expresar casi todas las emociones, y dos de las habilidades humanas 
más importantes: el lenguaje y la capacidad de amar.

A lo largo de este capítulo describiremos la evolución que 
experimenta el bebé desde los primeros meses de vida –donde su 
desarrollo general bien determinado por la naturaleza–, hasta los dos 
años de edad cuando los niños parecen sentir la necesidad de establecer 
vínculos con los seres adultos, convirtiéndose así en seres sociales.

1. INTRODUCCIÓN

En los primeros dos años de vida 
es evidente el crecimiento rápido en 
los tres ámbitos del desarrollo huma-
no: rodar, sentarse, pararse, caminar, 
correr, alcanzar, tocar, agarrar, tirar, 
etc. Cada objeto, cada persona, cada 
lugar se convierte en algo por explo-
rar con todos los sentidos, con cada 
miembro, cada órgano, mientras la 

ropa se queda pequeña antes de que 
se manche demasiado o se rompa por 
el uso. Nos encontramos ante el de-
sarrollo psicomotor y el crecimiento 
físico.

Para los científicos que estudian 
a los niños, los desarrollos invisi-
bles, es decir, los equivalentes al 
desarrollo cognitivo, son aún más 
sorprendentes. Los pequeños ce-
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rebros infantiles se agrandan, con 
neuronas que se conectan unas con 
otras a un ritmo vertiginoso, ya pro-
gramado. Los diminutos estómagos 
digieren todas las comidas y envían 
los nutrientes para la actividad del 
cerebro y cuerpo, así como para el 
asombroso y rápido crecimiento.

Todo ello sin olvidar la impor-
tante función socioafectiva que los 
padres y la cultura juegan dentro 
de este proceso de desarrollo bio-
social –no meramente biológico–, 
puesto que los adultos dan al niño 
el alimento que le permite crecer y 
lo ajustan a sus constantes cambios 
diarios. 

2. DESARROLLO BIOSOCIAL

2.1. Desarrollo físico y 
psicomotor

Desde el mismo momento de la 
concepción, el organismo huma-
no tiene una lógica biológica, una 
organización y un calendario ma-
durativo. Desde la óptica de la psi-
cología evolutiva no se puede pres-
cindir del desarrollo físico, ya que 
este posibilita el desarrollo evolu-
tivo en general y, a su vez, impone 
limitaciones al cambio. El proceso 
de crecimiento está organizado y 
tiene una evolución prescrita por 
los genes, aunque abierto también a 
las influencias del entorno. Por eso 
se habla de factores endógenos y 
factores exógenos. El concepto de 
rango o margen de reacción sirve 

para ilustrar esta influenciabilidad 
limitada del ambiente de la que ha-
blamos, es decir, lo que la herencia 
prevé que no es un valor fijo y ce-
rrado sino un cierto margen abierto 
a la influencia de factores externos.

2.2. La curva del desarrollo
El crecimiento físico es un pro-

ceso regular y continuo que no fun-
ciona a base de paradas y saltos 
bruscos, sino con una progresiva y 
paulatina acumulación de cambios 
que transforman el cuerpo y sus ca-
racterísticas. Autores como Fernán-
dez, Labena, Rueda y Puga (1988) 
presentan tablas que ilustran el cre-
cimiento –en estatura y en peso–, 
de las cuales se pueden extraer las 
siguientes reflexiones:
• Se da importancia a que los va-

lores de un sujeto concreto se 
sitúen dentro de lo que se llama 
normalidad estadística.

• También se valora que el creci-
miento no se interrumpa antes 
de su tiempo y de forma irre-
cuperable –puesto que debe ser 
progresivo–, y la curva de creci-
miento ha de ser coherente con-
sigo mismo (no será idéntica la 
curva de crecimiento de un niño 
que nace con bajo peso que la de 
otro que nace con un peso nor-
mal).

• En la curva del crecimiento se 
resalta el dimorfismo sexual, ya 
que adopta perfiles ligeramente 
diferentes según el sexo.
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• Al alcanzar su techo, la curva 
de crecimiento se para a los 16 
años en las chicas (edad en la 
que dejan de crecer), y a los 18 
años en los chicos; aunque pue-
de darse una variación de más o 
menos 2 años.

2.3. El nacimiento y la primera 
infancia

Desde que el cigoto existe hasta 
el nacimiento se distinguen dos eta-
pas: la embrionaria  (de 0 a 8 sema-
nas), y la fetal (de 9 a 36 semanas). 

Al igual que la mayoría de los 
niños atraviesan felizmente la vida 
intrauterina, pasan también sin pro-
blemas por el proceso del parto. No 
obstante, un problema para conside-
rar dentro de este trascurso es el de 
la anoxia neonatal (dificultad res-
piratoria en el momento del paso a 
la respiración aérea independiente) 
que, en algunos casos, puede resul-
tar severa y dejar secuelas en forma 
de retrasos madurativos y lentitud 
en el desarrollo psicomotor.

Y es que, los niños nacen equi-
pados con una serie de reflejos, unas 
conductas no aprendidas o formas 
espontáneas de responder a ciertos 
estímulos. Los recién nacidos ex-
hiben una amplísima variedad de 
reflejos durante sus primeros me-
ses de vida, algunos de los cuales 
tiene carácter supervivencial para 
el bebé –como ocurre con el reflejo 
de succión–, otros carecen de valor 
para la supervivencia actual, pero 

pueden haber sido tan importantes 
en la evolución de la especie que en 
su momento pasaron a formar par-
te de la dotación genética humana. 
Todos estos reflejos están presentes 
en el momento del nacimiento pero, 
a partir de ahí, algunos desaparece-
rán en el curso de los cuatro o cinco 
primeros meses, mientras que otros 
se convertirán en acciones volunta-
rias (agarrar, por ejemplo) y otros 
seguirán siendo reflejos toda la vida 
(cerrar los ojos si alguna estimula-
ción visual les molesta). La presen-
cia de estos reflejos en el neonato, 
así como su progresiva desaparición 
posterior, son signos de normalidad 
evolutiva que indican sencillamen-
te que la corteza cerebral controla 
voluntariamente acciones y movi-
mientos que antes estaban automa-
tizados.

Podría decirse que los reflejos 
neonatales más característicos son 
los que se presentan en la tabla que, 
a continuación, se adjunta:
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REFLEJO CARACTERIZACIÓN DESAPARICIÓN
Succión Chupa todo lo que entra en contacto con 

los labios, ya que la boca es su principal 
fuente de placer en estos momentos.

Pasa a ser voluntario sobre los 4 
meses.

Hociqueo Busca con su boca cualquier objeto que 
sea fuente de estimulación.

Desaparece sobre los 4 meses, siendo 
luego voluntario.

Aferramiento Presiona con la palma de la mano 
cualquier objeto.

Desaparece sobre los 4 meses, siendo 
luego voluntario.

De Moro
Cuando se produce un sobresalto (por 
ejemplo un fuerte ruido) arquea el 
cuerpo, flexiona una pierna y extiende 
los brazos para abrazarse a sí mismo. 

El sobresalto pasa a ser voluntario a 
los 4 meses, mientras que el abrazarse 
desaparece antes.

Marcha 
automática

Cuando se pone en posición de andar 
mueve las piernas como si estuviera 
haciéndolo –cuando todavía es pronto–.

Desaparece hacia los 2-3 meses, aunque 
aparecerá más tarde como voluntario.

Retraimiento del 
pie

Cuando se le pincha la planta del pie 
flexiona la rodilla y retira la pierna.

Permanente.

Parpadeo Cuando hay luces intensas o situaciones 
de sobresalto cierra los ojos.

Permanente.

Natatorio Cuando se le introduce en el agua, patalea 
rítmicamente y mantiene la respiración.

Desaparece sobre los 4-6 meses.

Babinski Cuando se le pasa un objeto punzante 
por la planta del pie, lo dobla y abre los 
dedos en abanico.

Desaparece al final de primer año.

Tónico del cuello Cuando se tumba con la cabeza girada 
a un lado, adopta una posición de esgri-
ma.

Desaparece antes de los 4 meses.

Tabla 2.1 Resumen de los reflejos neonatales más característicos. Adaptado de Vasta (2006)

2.4. Bases del desarrollo 
psicomotor

En psicomotricidad puede apreciar-
se cómo los componentes madurativos 
se relacionan con la madurez cerebral, 
así como con las personas y los obje-
tos, mediante movimientos y acciones 
del niño. Por esta razón, Mora y Pala-
cios (1990) la definen como un nudo 
que ata psiquismo y movimiento hasta 
confundirlos entre sí en una relación de 
implicaciones y expresiones mutuas, es 
decir, como fuente de expresión de los 
conocimientos que ya se tienen, como 
medio de generar nuevos conocimien-
tos, vivencias y emociones.

Cuando se habla de psicomotri-
cidad se hace referencia a los movi-
mientos corporales que permiten la 
relación entre organismo y medio 
ambiente, donde la meta de su de-
sarrollo no es otra que el control del 
propio cuerpo, hasta  ser capaz de 
sacar de todas las posibilidades de 
acción y expresión que le sean po-
sibles.

El niño recién nacido todavía no 
controla su cuerpo (por ejemplo, es 
incapaz de mantener erguida su ca-
beza y de mantenerse sentado); no 
obstante, al final de la primera in-
fancia, controlará la posición de su 
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cuerpo, de las piernas, brazos y tron-
co, y será capaz de gatear, andar y 
más cosas.

Podría decirse que el progresi-
vo dominio del control corporal, se 
ajusta a dos leyes básicas:
  Ley céfalo-caudal: según la cual 

se controlan antes las partes del 
cuerpo más próximas a la cabe-
za, extendiéndose posteriormen-
te el control a otras zonas. Así, 
la cabeza se controla antes que el 
tronco, por ejemplo.

  Ley próximo-distal: según la 
cual se controlan antes aquellas 
partes del cuerpo más cercanas al 
eje corporal; es como si hubiese 
una línea imaginaria que dividie-
ra el cuerpo en dos partes. Así, la 
articulación del hombro se domi-
na antes que la articulación del 
codo, por ejemplo.

Con el movimiento, el niño va con-
trolando e integrando voluntaria-
mente mayor número de grupos 
musculares, haciéndose así progre-
sivamente más preciso y permitien-
do la incorporación de repertorios 
psicomotrices especializados y com-
plejos.

Como se ha señalado con anterio-
ridad, a lo largo de los dos primeros 
años se asiste a un creciente control 
del propio cuerpo por parte del bebé. 
Algunos de los hitos más caracte-
rísticos de esta evolución aparecen 
descritos en el calendario motor o 
desarrollo del control postural que, 
a continuación, resumimos.

Control de la cabeza 3-4 meses
Coordinación ojo-mano 3-4 meses
Posición de sentado con 
apoyo

4-5 meses

Posición de sentado sin 
apoyo

6-7 meses

Locomoción antes de andar 8 meses
Sostenerse de pie con 
apoyo

9-10 meses

Sostenerse de pie sin apoyo 10 meses
Caminar con dos puntos de 
apoyo

10-11 meses

Caminar con un punto de 
apoyo

11-12 meses

Caminar sin ningún punto 
de apoyo

12-14 meses

Tabla 2.2. Calendario motor

Cabe destacar que este calendario 
puede presentar variaciones entre los 
niños, ya que –se vuelve a recordar– 
el desarrollo psicomotor se produce 
impulsado por un doble estímulo: por 
un lado, la maduración biológica, que 
permanece inherente al propio pro-
ceso de crecimiento y, por otro lado, 
la estimulación social que recibe.

3. DESARROLLO COGNITIVO

Este bloque, referido a la cogni-
ción del bebé, implica inteligencia 
y aprendizaje, memoria y lengua-
je, hechos y conceptos, creencias e 
ideas, enseñanza y educación.

Imagina por un momento que 
eres un recién nacido que comienza 
a tener pensamientos. Las imágenes, 
los sonidos, los olores y las sensacio-
nes físicas que son nuevas y cambian 
constantemente bombardean tu con-
ciencia limitada. Seguramente inten-
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tarás entenderlos, conectando los olo-
res con las imágenes visuales y los 
gustos con los sentimientos; desa-
rrollarás las percepciones de los 
objetos, de las personas e incluso 
de las partes de tu propio cuerpo; 
tendrás que deducir cuáles se rela-
cionan contigo, cómo y cuándo; y, 
finalmente, deberás unificar  sensa-
ciones, objetos, personas, aconteci-
mientos, rasgos permanentes y tran-
sitorios, causas y efectos. Este sería 
el comienzo de tu cognición.

Al final del primer año –y muchas 
veces antes– el bebé tendrá catego-
rías para organizar y pensar sobre 
los objetos que le rodean, entender 
cómo sus acciones pueden deter-
minar que las cosas ocurran, tendrá 
objetivos y sabrá cómo lograrlos, y 
comenzará a hablar. Al final del se-
gundo año ya se expresará mediante 
oraciones, pensará antes de actuar e 
intentará ser alguien o algo (una ma-
dre, un avión) que nosotros sabre-
mos que no es. 

No hay duda, entonces, de que la 
inteligencia infantil es un gran tema 
del que hay mucho por describir.

3.1. Procesos cognitivos básicos

3.1.1. La percepción
Es la acción de captar la realidad 

mediante la ordenación de los datos 
aportados por los sentidos. Las in-
vestigaciones en psicología evoluti-
va permiten abstraer dos conclusio-
nes:

 • El mundo perceptivo-cognitivo 
de los bebés es rico, complejo y 
ordenado, aunque diste mucho 
de las características que tendrá 
más tarde.

 • Las destrezas y competencias per-
ceptivo-cognitivas de los bebés 
y niños no existen por capricho, 
sino que están al servicio de las 
relaciones del niño con el mundo 
(ya sean objetos o personas).

A los pocos meses del nacimiento 
–antes de los 4-6 meses–, el mundo 
perceptivo de los bebés ha alcanza-
do importantes niveles de funciona-
miento. La percepción avanza mu-
cho en poco tiempo, y este avance 
es más claro si lo comparamos con 
otras competencias, como por ejem-
plo la del lenguaje. Y es que, quizás, 
el desarrollo perceptivo funciona 
como una plataforma de lanzamien-
to a partir de la cual se desarrollan 
otros aspectos cognitivos.

La percepción permite al bebé y 
al niño ponerse en contacto a través 
de los sentidos con su medio, permi-
tiéndole situarse en el entorno.

La conducta perceptiva del bebé 
está condicionada en parte por su 
código genético y, en parte, por la 
historia de los propios aprendizajes. 
A su vez, cuando determina el códi-
go genético no tiene por qué estar 
presente totalmente desde el primer 
momento del nacimiento, sino que 
se irá dando según el momento ma-
durativo del propio organismo.
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Por su importancia y por el gran 
número de estudios realizados se hace 
hincapié en la percepción visual, la 
percepción auditiva y la coordinación 
intersensorial.
a) Percepción visual

El niño recién nacido mira a un 
objeto que se sitúa ante sus ojos y lo 
sigue cuando se desplaza lentamente 
ante él. Su movimiento de ojos, sin 
embargo, no es suave ni continuo an-
tes de los dos meses; hasta ese mo-
mento es como si siguiese los botes 
de una pelota, es decir, va como a sa-
cudidas breves.

Los recién nacidos ven, aunque 
su agudeza visual y su capacidad de 
acomodación del cristalino ha de me-
jorar todavía. Antes de los 6 meses 
estos aspectos han alcanzado valores 
semejantes a los de los adultos. Los 
niños pequeños ven el mundo en co-
lor, ya que la visión en color es una 
cualidad innata.

Además, los recién nacidos pue-
den hacer pequeñas exploraciones vi-
suales según sus preferencias (brillo, 
contraste, movimiento, color, estímu-
lo visual más sonido, etc.). Estas pre-
ferencias visuales serían innatas.

A este punto se plantean las si-
guientes preguntas: ¿Qué es lo que 
hace que el bebé mantenga la aten-
ción? También se puede plantear la 
pregunta al revés: ¿Qué hace que el 
bebé no mantenga la atención? A lo 
que podría responderse con dos ra-
zones: 1) porque cuando se habitúa 
a ver un objeto deja de mirarlo, o 2) 

porque interviene la memoria que le 
sitúa ante algo ya conocido, de lo que 
guarda información coincidente con 
aquella presente en ese instante.

A este respecto, diversos auto-
res dicen que a medida que el niño 
crece, su atención deja de ser cauti-
va, es decir, la atención que estaba 
determinada por las características 
de los estímulos se va convirtiendo 
en una atención voluntaria en la que 
intervienen también las experiencias, 
los intereses, las motivaciones…, co-
brando, pues, protagonismo el sujeto 
y no ya solo el estímulo y sus carac-
terísticas.

A modo de conclusión, se dice 
que en los bebés los dos factores de-
terminantes de la atención son:

1.- La discrepancia (presencia de 
estímulos diferentes a otros ya 
conocidos).

2.- La complejidad del estímulo 
(todavía no excesiva).

b) Percepción auditiva
Conviene señalar una serie de da-

tos sobre los que existe bastante una-
nimidad entre los experimentadores:
 • Los niños responden a los sonidos 

incluso antes del nacimiento, mo-
viéndose en el interior del seno 
materno cuando los sonidos se 
perciben con alta intensidad.

 • Existen diferencias apreciables 
entre unos bebés y otros, al igual 
que existen entre los adultos.

 • Los bebés no solo oyen sino que 
también son capaces de realizar 
conductas de localización auditi-
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va, por ejemplo girando la cabe-
za y/o los ojos.

 • Los bebés se sienten atraídos de 
manera especial por aquellos so-
nidos que se sitúan en la frecuen-
cia propia de la voz humana.

 • Los bebés dan muestras de dis-
criminación entre unas voces y 
otras, sean  familiares o no. A los 
dos meses ya  discriminan “ma” 
de “na” y “ba” de “pa”.

En lo que se refiere a otras moda-
lidades sensoriales como son el olor, 
el sabor y los sentidos cutáneos (tac-
to, presión, dolor, temperatura…) to-
das son funcionales en el nacimien-
to, perfeccionándose con rapidez en 
las primeras semanas.
c) Coordinación intersensorial

Las diversas modalidades percep-
tivas (visión, audición…) no funcio-
nan aisladamente, sino que se coor-
dinan de modo que, por ejemplo, el 

niño mira cuando oye algo. La coor-
dinación intrasensorial mejora en 
el curso de las primeras semanas y 
meses de vida. Y la estimulación que 
recibe el niño es polimodal –pues le 
llega a través de diferentes modali-
dades sensoriales–, e intermodal –ya 
que su capacidad de integrar la in-
formación que le llega por medio de 
diferentes modalidades sensoriales 
va mejorando–.

3.2. Inteligencia sensoriomotora
Hablar sobre inteligencia senso-

riomotora es hablar sobre el naci-
miento de la inteligencia y, además, 
hacerlo en términos propios de Pia-
get –psicólogo suizo del siglo XX–; 
aunque debe precisarse que la teoría 
de Piaget no es una teoría del desa-
rrollo psicológico, sino una teoría de 
la inteligencia. 

UNAS OBSERVACIONES PRÁCTICAS…

Desde una perspectiva educativa, y teniendo presente lo indicado en este punto, podríamos resaltar 
algunos aspectos prácticos:

No hay nada tan crucial para un bebé como sus cuidadores primordiales (normalmente la • 
madre).
El rostro humano es un magnífico compendio de las características de los estímulos que atraen • 
la atención del bebé (brillo de los ojos, contraste, color, movimiento, complejidad razonable, 
discrepancia moderada).
El estímulo auditivo que más atrae a los bebés es la voz humana.• 
El niño capta olor del cuerpo de la madre y se habitúa a él.• 
Por otra parte, también los adultos se sienten atraídos por los bebés pequeños.• 
Las afirmaciones hechas en relación con la madre son extensibles a otras personas que mantengan • 
con el bebé una relación estable.
El de la percepción es, pues, un buen ejemplo de cómo los bebés están orientados genéticamente • 
a la interacción social. Las personas que rodean al bebé, lo cuidan y lo educan son responsables 
de llenar el contenido del conjunto de potencialidades con las que el niño viene equipado desde 
el momento de su nacimiento.

Tabla 2.3 Ejemplo de una observación práctica
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3.2.1. La inteligencia según Piaget
Cuando el joven Piaget (1999) 

se propone estudiar la génesis del 
conocimiento, desde el pensamien-
to infantil al razonamiento científico 
adulto, encuentra en el evolucionis-
mo darwiniano la perspectiva a partir 
de la cual orientar sus investigacio-
nes.

La conducta típicamente huma-
na se organiza, según Piaget, en es-
quemas de acción o conocimiento 
que elabora el sujeto a partir de su 
experiencia individual y que pue-
den coordinarse en función de su 
meta intencional, los cuales forman 
estructuras de conocimiento de dife-
rente nivel. La función que integra 
estas estructuras y sus cambios es la 
inteligencia.

La inteligencia comporta dos as-
pectos interdependientes: adaptación 
y organización, que están presentes 
en cualquier forma de inteligencia y 
varían según los momentos evoluti-
vos. Estas dos dimensiones, sin em-
bargo, no son de orden empírico sino 
teórico, es decir, sirven para explicar 
y describir los comportamientos in-
teligentes concretos. De esta forma, 
Piaget entiende la inteligencia como 
la expresión superior de la adapta-
ción del organismo al ambiente y el 
mejor instrumento de supervivencia. 

La adaptación (interacción efec-
tiva entre el sujeto y el medio am-
biente) se realiza tanto a través de 
la asimilación (incorporación de 
experiencias nuevas a esquemas de 

acción o conocimientos anteriores), 
como de la acomodación (las estruc-
turas previas o anteriores deben mo-
dificarse según se adquieren nuevas 
experiencias y a medida en que se 
avanza en el desarrollo). Y, por me-
dio de la organización, el sujeto inte-
gra los conocimientos en un sistema 
de modo que todo tenga sentido.

3.2.1.1. Algunas precisiones termi-
nológicas

Estructura intelectual: forma con-
creta de organizar el conocimiento, 
propia de cada momento del desarro-
llo y que resulta de las funciones de la 
organización y la adaptación.

Estas estructuras se protegen de 
los cambios ambientales adaptándo-
se, lo que puede suponer bien un ajus-
te sujeto-medio que preserve la previa 
organización, o bien una adecuación a 
las nuevas condiciones que lleve a un 
cambio en la organización y que, a su 
vez, dé lugar a una estructura superior 
intelectual.

Esquemas: pautas o patrones or-
ganizados de comportamiento y pen-
samiento que poseen las característi-
cas de ser generalizables, repetibles, 
perfeccionables, y que constituyen las 
unidades básicas de comportamiento.

El desarrollo intelectual es un pro-
ceso continuo que puede describirse 
como una secuencia de estadios. Para 
Piaget (1978), los estadios cumplen 
los siguientes criterios:
 • El orden secuencial de adquisición 

debe ser constante, es decir, los lo-
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gros del primer estadio preceden a 
los del segundo.

 • Las actividades características de 
un estadio comparten una estructu-
ra de conjunto (por ejemplo, todo 
lo propio de un niño de 8-12 meses 
tiene una complejidad similar).

 • Los estadios son jerárquicamente 
inclusivos, es decir, sus estructu-
ras se integran en las del estadio 
siguiente (por ejemplo, primero 
aprende a golpear, después lo hará 
intencionalmente, y más adelante 
lo podrá hacer subordinando los 
golpes a una representación).

 • La transición entre estadios es gra-
dual y no abrupta, de modo que en 
cada estadio es posible identificar 
un nivel preparatorio al estadio y 
un nivel que ya completado o fina-
lizado.

•  Entre el nivel de preparación y el 
de finalización tiene lugar la ela-
boración de la estructura de con-
junto típica de cada estadio.

3.2.1.2. El desarrollo de la inteligen-
cia. Los estadios

Antes de centrar la explicación en 
el estadio de la inteligencia sensorio-
motora se presenta, de forma muy ge-
neral, el desarrollo de la inteligencia. 
Tal como expone Piaget, hay cuatro 
estadios subdivididos, a su vez, en 
otros subestadios (Quintero, 2005):
1) Estadio sensoriomotor (0-2 años): 

la inteligencia es fundamentalmen-
te práctica, ligada a lo sensorial y a 
la acción motora.

2) Estadio preoperatorio (2-7 años): 
se caracteriza por el progresivo 
desarrollo de los procesos de sim-
bolización, aún no integrados en 
estructuras lógicas. Limitaciones 
de este estadio serían el egocen-
trismo cognitivo, la ausencia de 
reversibilidad y la insensibilidad 
a la contradicción.

3) Estadio de operaciones concre-
tas (7-11 años): se superan las 
limitaciones anteriores, logrando 
enfrentarse a situaciones reales 
donde las operaciones lógico-
concretas ya son posibles.

4) Estadio de las operaciones for-
males (después de los 12 años): 
caracterizado por la lógica for-
mal, el mundo de lo posible, las 
operaciones deductivas, el análi-
sis teórico…

3.2.2. Nacimiento de la inteligencia: 
la inteligencia sensoriomotora y sus 
subestadios

Para Piaget la inteligencia se en-
tiende como la capacidad de adap-
tación al medio a través de unas es-
tructuras que se van organizando en 
niveles progresivos de complejidad, 
y que dan lugar a diversas etapas con 
características de organización cog-
noscitivas propias. En su desarrollo 
influyen factores como la maduración 
biológica, la experiencia del indivi-
duo, la tendencia a la equilibración 
(entre los elementos cognoscitivos y 
entre estos y el mundo exterior), y 
las transmisiones culturales.
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El desarrollo intelectual se en-
tiende también como un proceso que 
conduce a continuas reequilibracio-
nes, cada una de las cuales engloba 
a las anteriores dentro de un sistema 
estructural más amplio y complejo.

Piaget distingue diversos nive-
les de inteligencia de acuerdo con 
las características de las estructuras, 
concretando los cuatro niveles o es-
tadios anteriormente citados. Este 
capítulo se centrará en el estadio 
sensoriomotor –propio de los 0 a los 
2 años–. Se distinguen, así, seis sub-
estadios con sus formas específicas 
de adaptación.

3.2.2.1. Primer subestadio (0-1 mes)
Ejercicio de reflejos innatos.
Son reflejos que, bien son pro-

pios de los estados internos del orga-
nismo (hambre, sueño, orinar…) y 
están programados genéticamente, o 
bien están relacionados con los cam-
bios en el entorno físico (simples 
como el estornudo, o más complejos 
como la succión). Estos reflejos, en 
general, se irán enriqueciendo y di-
versificando; y, si son hereditarios, 
se irán adaptando y acomodando 
gradualmente a la realidad:
 • Asimilación: incorporación de nue-

vas experiencias para adaptarse a 
los cambios, y que presenta las ca-
racterísticas de repetición, generali-
zación y reconocimiento.

 • Acomodación: abrir los ‘viejos’ 
esquemas a las realidades nue-
vas, lo que supone la modifica-

ción de los esquemas de respues-
ta como resultado de nuevas ex-
periencias.

Se distinguen tres tipos de asimi-
lación y/o acomodación: funcional 
(succiona en una situación de esti-
mulación para la alimentación), ge-
neralizadora (con las repeticiones 
los esquemas de acción se extienden 
a todo tipo de objetos, por ejemplo, 
chupetear todo); y recognoscitiva (se 
discrimina ya un objeto de otro, por 
ejemplo, el pezón o tetilla de otros 
objetos chupables).

3.2.2.2. Segundo subestadio (1-4 
meses)

Formación de las primeras es-
tructuras adquiridas o hábitos.

Los nuevos esquemas se circuns-
criben a su propio cuerpo. En este 
subestadio se dan las reacciones cir-
culares primarias –entendidas como 
esquemas simples de conductas– 
que, descubiertos fortuitamente por 
el bebé, se circunscriben a su propio 
cuerpo (por ejemplo, chuparse el pul-
gar). Si le gusta, repetirá; si repite, se 
instaurará un hábito (que en la termi-
nología de Piaget se identifica con 
una estructura). Si continuamos con 
el ejemplo de la succión, el bebé aho-
ra aprendería a sacar la lengua, mo-
ver los labios, chuparse los dedos…, 
hasta coordinar distintos reflejos con-
siguiendo así coger y llevarse algo a 
la boca. Aquí el bebé ya da muestras 
de curiosidad, mira atenta y no vaga-
mente dando muestras de que oye.
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3.2.2.3. Tercer subestadio (4-8 meses)
Reacciones circulares secundarias 

y procedimientos para prolongar es-
pectáculos interesantes.

La reacción secundaria añade a la 
primaria la coordinación de esquemas 
simples cuyos efectos ocurren, ya no 
solo en el propio cuerpo, sino también 
en el entorno físico y social. Ejemplos 
serían el uso del sonajero o tirar cosas 
de la cuna; ambas acciones les resultan 
interesantes, por lo que sacude el brazo 
y la mano con la finalidad de oír la mú-
sica, patalea y ve que así se mueve un 
muñeco colgado de la cuna. Aparece el 
llamado reconocimiento motor al aso-
ciar el objeto (sonajero) con el esque-
ma de acción (agitar el brazo).

3.2.2.4. Cuarto subestadio (8-12 me-
ses)

Coordinación de esquemas secun-
darios y su aplicación a situaciones 
nuevas.

Existe coordinación de esquemas 
cuando se pretende conseguir una fi-
nalidad aunque no sea inmediata. Por 
ejemplo, quitar un obstáculo que im-
pide coger otra cosa; aquí el bebé bus-
ca objetos desaparecidos, luego sabe 
cómo son, qué forma tienen…, aunque 
no los vea en ese preciso momento 
(pelota debajo del sofá).

3.2.2.5. Quinto subestadio (12-18 me-
ses)

Reacciones circulares terciarias y 
el descubrimiento de nuevos medios/
fines a través de la experiencia activa.

Las reacciones circulares ter-
ciarias resultan de la coordinación 
flexible de esquemas secundarios. 
En estas reacciones no se repiten 
idénticamente las mismas conduc-
tas, sino que se introduce alguna 
variación y se describe el efecto que 
esta produce. Por ejemplo, el niño 
es capaz de seguir la trayectoria de 
un objeto y buscarlo al final, aunque 
no lo vea (una pelota que ahora está 
bajo la mesa y no debajo del sofá 
–como ocurría en el caso anterior–); 
por ello ensayará y buscará hasta 
mirar debajo de la mesa y crear una 
asociación.

3.2.2.6. Sexto subestadio (18-24 
meses)

Invención de nuevas combina-
ciones de esquemas a partir de sus 
representaciones.

El niño se moverá, no solamente 
bajo la acción directa de los obje-
tos, sino también por la acción de 
algo simbólico. Así, podrá hacer 
aquello que es recordado, imitará y 
será capaz de diferenciar en el tiem-
po la imitación. Por ejemplo, jugar 
con una caja a camiones, hacer ro-
dar algo redondo como si fuera una 
pelota…

A partir de los dos años, se dará 
una nueva función, la inteligencia 
simbólica –entendida como capaci-
dad de distinguir entre un significan-
te y un significado–, representando 
por medio de su significante. Podrá 
actuar sin tener presente el objeto, 
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pues podrá evocarlo de forma dife-
renciada ya que la inteligencia sen-
soriomotora se habrá interiorizado.

3.2.3. La inteligencia   sensoriomotora 
después de Piaget

Las descripciones de Piaget se basa
ron en la observación de sus pro-
pios hijos, por lo que investigado-
res posteriores se han interesado en 
comprobar si estas observaciones 
se pueden aplicar a otros niños en 
contextos distintos. Las evidencias 
parecen confirmar la secuencia de 
las adquisiciones por subestadios, 
tal y como las describe Piaget. No 
obstante, otros psicólogos matizan 
que:
• La coordinación intersensorial 

es ya una realidad desde los pri-
meros días de vida, al igual que 
la imitación.

• Las respuestas de conservación 
del objeto se dan antes de lo in-
dicado por Piaget, sobre todo 
cuando se trata de personas sig-
nificativas para el niño en com-
paración con objetos inanima-
dos.

• El bebé no puede demostrar de-
terminadas competencias, no 
porque no tenga esa competen-
cia sino porque carece de los 
medios para demostrarlo (por 
ejemplo, buscará un objeto que 
se ocultó a sus ojos, pero el mo-
tivo no será su incapacidad sino 
que no pueda llegar a quitar el 
tapete que lo oculta).

3.3. Adquisición del lenguaje

3.3.1. Aproximación histórica
Para Chomsky (1989), la adquisi-

ción del lenguaje vendría determinada 
con base en las siguientes afirmaciones:
 • La línea de separación entre la es-

pecie humana y otras especies se 
establece mediante el lenguaje.

 • Es posible hacer una descripción de 
las características del lenguaje hu-
mano viendo sus aspectos comunes 
–universales lingüísticos–.

 • La capacidad para hablar está deter-
minada genéticamente.

 • Los aspectos comunes de las len-
guas se describen mediante la sin-
taxis de forma que, para estudiar la 
adquisición del lenguaje, se tendría 
que describir qué conocimiento 
sintáctico se da cuando el niño o la 
niña hablan.

 • El punto anterior lo complementó 
más tarde introduciendo la semán-
tica en los estudios sobre la adquisi-
ción del lenguaje.

Para Piaget, las características más 
destacadas en la adquisición del len-
guaje serían:
 • En la década de los sesenta del s. 

XX se hablaba de los prerrequisi-
tos cognitivos como condición para 
la aparición del lenguaje; mientras 
que Piaget ya había citado el prerre-
quisito de la capacidad simbólica.

 • El uso de la palabra supone haber 
adquirido previamente esta capa-
cidad (la función simbólica que el 
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niño construye a lo largo del estadio 
sensoriomotor). El lenguaje sería 
una expresión de la capacidad cog-
nitiva previa, siendo considerado 
un sistema simbólico y arbitrario.

 • Junto a estos dos planteamientos, 
se añade un tercero que incide en 
los aspectos comunicativos del len-
guaje. Aquí el sujeto pretende que 
el interlocutor tome conciencia de 
aquello que él le comunica como 
hablante. De esta forma, con el 
lenguaje informamos y regulamos 
las conductas de los otros. Por ello, 
aprender a hablar es aprender a de-
sarrollarse con los otros.

3.3.2. El desarrollo de la comunicación 
prelingüística
 • Durante los 3 primeros meses de 

vida, la habilidad más importante 
del bebé es la comunicación. Y es 
que, en la unión o simbiosis afec-

tiva entre el bebé y sus cuidadores 
surgen los rudimentos de la con-
ciencia.

 • Hacia los 4 meses, diversifica su in-
terés entre el mundo de los adultos 
y el mundo de los objetos.    

 • Entre los 4 y 6 meses, la pareja 
bebé-adulto diversifica sus juegos, 
dejando que el centro ya no sea su 
propio cuerpo sino otros objetos o 
temas externos.

 • Entre los 6 y 12 meses aparecen 
gestos determinados culturalmente 
como, por ejemplo, mover la cabe-
za para decir no; también emergen 
gestos idiosincrásicos (es decir, 
gestos solo reconocibles por la pa-
reja bebé-adulto); se produce una 
diversificación en las expresiones 
faciales cobrando un gran protago-
nismo la mirada; y aparecen nume-
rosas vocalizaciones, sobre las que 
hablaremos a continuación.

UNAS OBSERVACIONES PRÁCTICAS…

Respecto a los sonidos y vocalizaciones, además del llanto, es importante mencionar que los primeros • 
sonidos se dan prácticamente desde el primer mes, y que las formas de balbuceo se manifiestan, sobre 
todo, a partir del mes y medio.
Los niños o niñas sordos balbucean también, lo que permite concluir que estas vocalizaciones están • 
reguladas biológicamente. 
A partir de los 6 meses, el bebé presta una mayor atención a los sonidos de las conversaciones, sonidos • 
que imita aunque de forma imperfecta. Algunos autores denominan esta fase como la del ‘laleo’.
Los niños sordos parecen experimentar un decrecimiento de su balbuceo, lo que indicaría que este • 
cumple también una función de regulación social.

 A los 9 meses, el lenguaje del niño es cada vez más un reflejo del lenguaje de su entorno. A esta fase se • 
le ha asociado con el término ‘ecolalia’ (palabra repetida). Ahora las vocales ya aparecen claramente 
pronunciadas.
A los 12 meses, es normal la pronunciación de fonemas (p/t/m).• 

 Hacia su segundo año, el niño incorpora el aprendizaje de la entonación, con inflexiones, ritmos, • 
pausas...
Alrededor de los 24 meses, pronuncia todas las vocales y un gran número de consonantes, al igual que • 
algunos diptongos; aunque el dominio completo del sistema fonológico puede demorarse hasta los 
cinco años.

Tabla 2.4 Observaciones prácticas en el área del lenguaje
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y apelativo (‘agua’ o ‘pelota’ equival-
drá a ‘dame agua’, ‘dame la pelota’).

El número de nuevas palabras 
que incorpora estará limitado por la 
memoria. Por ello, las palabras que 
usará tendrán valor polivalente de 
modo que, por ejemplo, ‘guau guau’ 
puede indicar perrito, pero también 
puede indicar un pajarito o cualquier 
otro animal.

4. DESARROLLO
SOCIOAFECTIVO

El desarrollo psicosocial, por de-
finición, incluye la combinación de 
dos elementos: la psiquis (que en 
griego significa “alma, espíritu, sen-
timientos”) y el contexto social (la 
familia, la comunidad y la cultura).

Este bloque, por tanto, tratará la 
combinación de, por un lado, la in-
teracción entre emociones, tempera-
mento y personalidad de un bebé y, 
por otro lado, todo el mundo social 
que incluye a la madre, el padre, otros 
cuidadores y la sociedad.

3.3.3. Del gesto a la palabra
Durante el primer año, los gestos 

constituyen el medio más utilizado 
para mostrar sus intenciones, a lo que 
le acompaña también la expresión 
verbal.

Hacia el segundo año, el niño 
emite palabras y su adquisición va 
aumentando paulatinamente. La pro-
ducción verbal del bebé-niño ahora 
se caracteriza por ser repetitiva, es-
table y sistemática. Por ejemplo, ‘ya 
ta’ (ya está) lo usa cuando termina el 
baño, cuando acaba de comer..., hasta 
que aprenda a decirlo correctamente. 
Un poco más tarde usará estas pala-
bras en contextos diferentes nunca 
empleados con anterioridad, como si 
el uso de estas expresiones estuvie-
ra relacionado de forma creativa con 
otro tipo de acciones.

De la misma manera que el niño 
o niña extiende el significado de sus 
primeras palabras, cada vez compren-
derá mejor el aspecto instrumental 
del lenguaje e incorporará palabras 
nuevas con un claro valor referencial 

UNAS OBSERVACIONES PRÁCTICAS…

El niño incrementa su vocabulario por la necesidad de nombrar las cosas que le • 
rodean, pero también para expresar sus intenciones. Por eso, en la práctica educativa, 
la ampliación del vocabulario de los niños se debe hacer en el marco de sus actividades 
propias.
Entre el periodo prelingüístico y el lingüístico hay una continuidad funcional, de modo • 
que las primeras palabras cumplen las mismas funciones que los gestos a los que 
sustituyeron.
Al final del segundo año aparecen las primeras inflexiones (singular/plural, masculino/• 
femenino, etc.); las formas verbales que emplea se reducen a infinitivo y presente, ya 
que todavía no es capaz de diferenciar entre pasado y futuro; y se inicia en el uso del 
artículo y del pronombre personal, pero con muchas confusiones.

Tabla 2.5 Observaciones prácticas en el área de la comunicación
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Se hablará de la socialización con-
siderada como sinónimo de interacción 
entre el niño y el entorno. El niño, si 
bien nace indefenso, es capaz de apren-
der y tiene una preorientación social; 
tiene necesidades de protección y cui-
dados, afecto, exploración, de juego, 
de que le motiven... Y su desarrollo so-
cial se verá influenciado, además, por 
diversos factores como, por ejemplo, 
su salud o su sexo.

4.1. El proceso de socialización
A través de este proceso, el niño 

satisface sus necesidades y asimila la 
cultura, al mismo tiempo que, recípro-
camente, la sociedad se desarrolla y 
perpetúa.

Los procesos de socialización ha-
cen referencia fundamentalmente a 
tres órdenes estrechamente interrela-
cionadas: mentales, conductuales y 
afectivas.

1.1.1. Los procesos mentales
La adquisición de conocimientos 

sociales es precondición para los pro-
cesos de socialización conductuales 
y afectivos. En este periodo de 0 a 2 
años, algunos de los conocimientos que 
se relacionan solo se dan de forma inci-
piente, no obstante, todos se enmarcan 
dentro de tres bloques:
1) Reconocimiento de las personas

•  Los bebés son capaces de perci-
bir algunas expresiones emocio-
nales de los demás. Por ejemplo, 
a través de la visión de un rostro 
triste pueden percibir tristeza.

 • El reconocimiento de las per-
sonas se da a partir de los 3 o 4 
meses. Entonces buscan más el 
contacto con las personas cono-
cidas que con las desconocidas, 
reaccionando ante la ausencia 
de la persona conocida con un 
aumento de la temperatura, del 
ritmo cardiaco, lloro y expresión 
de tristeza.

•  A partir de los 8 meses, además 
de diferenciar entre las personas 
familiares y aquellas descono-
cidas, adoptan actitudes de pre-
caución o miedo ante los desco-
nocidos y reaccionan con con-
ductas visuales (mirada recelosa 
o abierta), sonoras (gritos, lloros, 
vocalizaciones), motoras (ocul-
tar la cara, abrazarse a la madre) 
o, sin más, se acepta al nuevo.

2) Reconocimiento de sí (físico)
•  Parece ser que el reconocimiento 

de sí mismo es posterior al cono-
cimiento de las otras personas de 
modo que, hasta el décimo mes, 
los niños no parecen reconocer-
se y, por ello, reaccionan ante su 
imagen como si fuera la de otro.

•  A finales del primer año de vida, 
el niño muestra cierta habilidad 
para reconocerse a sí mismo di-
ferenciándose de los demás, co-
menzando así a usar los pronom-
bres personales.

•  El conocimiento de sí mismo y 
el conocimiento de diferencias 
entre él o ella y los demás, posi-
blemente lo adquiera muy tem-
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prano a medida que se relaciona 
con los demás.

3) Reconocimiento de su identidad y 
rol
•  Más difícil es saber cuándo y 

cómo adquiere el niño o niña su 
identidad o self.

 • Entre los contenidos de la identi-
dad más estudiados están los re-
feridos a la identidad sexual y la 
identidad de género.

•  La identidad sexual responderá 
a este juicio: “yo soy nene”, “yo 
soy nena”.

•  La identidad de género se entien-
de como el conocimiento de las 
funciones que la sociedad le asig-
na como propias del niño y de la 
niña.

En este período, la adquisición de la 
identidad sexual y de género sigue un 
triple proceso: 
1) Reconocimiento conductual de los 

tipos de vestidos, adornos, jugue-
tes...

2) Autoclasificación en una de las 
dos categorías sexuales: “como mi 
papá” o “como mi mamá”, lo que 
sucede entre los 18 meses y los 3 
años.

3) A partir de los 3 años, usa su cono-
cimiento de la identidad sexual y de 
género para definir con más claridad 
sus preferencias y valoraciones.

Se ha de señalar que los niños pe-
queños no distinguen entre identidad 
sexual y de género, sino que asimilan las 

asignaciones sociales por el mero hecho 
de ser niño o niña. Por ello es muy im-
portante que la intervención educativa 
en este campo se haga a esta edad.

4.1.2. Procesos conductuales de socia-
lización

El desarrollo social implica apren-
der determinadas habilidades sociales y 
evitar aquellas conductas consideradas 
socialmente no deseables. Este conoci-
miento llega a valores, normas, hábitos y 
al control sobre la propia conducta.

Los procesos conductuales compor-
tan, pues, el aprendizaje de hábitos so-
ciales (comer, vestirse...) y habilidades 
sociales (dialogar, hablar, dar las gracias, 
pedir perdón...), así como aprender a 
evitar las conductas socialmente inde-
seables (gritar, romper cosas, pegar…).

La educación en estos ámbitos se 
inicia desde el nacimiento, aunque su 
verdadero desarrollo tenga lugar sobre 
todo a partir de los dos años.

Los aprendizajes que se inician antes 
de los dos años –lo que no significa que 
lleguen a completarse– podría decirse 
que son: la elección de ropa, la colabora-
ción en el vestirse y desvestirse, el con-
trol de esfínteres, el manejo rudimentario 
de los cubiertos, el comunicarse por tur-
nos, el cuidado de las cosas de la casa, el 
pedir cosas, el intercambiar cosas, etc.

Respecto al conocimiento de las 
normas y de los valores que regulan 
sus conductas, el niño o niña desconoce 
su sentido; por eso reacciona con rabia 
como expresión de un conflicto entre sus 
deseos y las exigencias de los adultos.
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UNA OBSERVACIÓN PRÁCTICA…

El adulto debe estar atento a las demandas de los niños, respondiendo a ellas si son adecuadas, y no 
respondiendo si son inadecuadas. Y nunca debe aceptar las rabietas como forma de hacer una petición, 
ya que el niño aprende las conductas sociales por medio de la orientación, la instrucción, la práctica 
y el refuerzo.

Tabla 2.6. Observación práctica del adulto

culado: sentimientos de seguridad, 
bienestar y placer que están aso-
ciados con la cercanía a las figuras 
de apego; y en el caso opuesto, 
sentimientos de ansiedad cuando 
hay separación o dificultades en 
los contactos.

En el proceso de formación y de-
sarrollo del apego, y durante estos 
dos primeros años de vida, podemos 
distinguir cinco etapas:
• 1.ª etapa (1-2 meses). El niño es 
buscador activo de estímulos sociales 
(voz, rostro, tacto, temperatura) de 
las personas que le rodean, y acepta 
los cuidados de desconocidos –si es-
tos se los prestan siguiendo las pautas 
de aquellos conocidos–.
• 2.ª etapa (2-6 meses). Discrimina
entre unas personas y otras, aceptan-
do mejor a quien conoce, aunque si-
gue sin rechazo los cuidados de otras 
personas.
• 3.ª etapa (6-12 meses). Manifies-
ta conductas de preferencia y recelo, 
de miedo, de rechazo a los descono-
cidos, todo ello dependiendo de sus 
experiencias anteriores, de la forma 
de actuar del nuevo extraño, de la pre-
sencia o no simultánea de la madre…
• 4.ª etapa (1 año). A partir del año 
son cuatro los sistemas que inte-

4.1.3. Procesos afectivos de socia-
lización

El apego y la amistad son vínculos 
afectivos que juegan un papel muy 
importante en el aprendizaje de con-
ductas sociales y en la afectividad.

Se analiza así el apego como el 
vínculo afectivo que establece el niño 
con las personas que interactúan con 
él de forma privilegiada, y que se ca-
racterizan en forma de:
1) Conductas: lloros, seguimiento 

ocular de las personas, vocaliza-
ciones, abrazos, conductas moto-
ras de aproximación... El reperto-
rio de conductas es muy amplio 
y dependen sobre todo del niño 
o niña, de lo que ha aprendido 
de sus hermanos y de la persona 
adulta con la que interactúa.

2) Representaciones mentales: re-
cuerdos, concepto de sí mismo y 
de los demás y expectativas sobre 
las relaciones con estas personas. 
Estos modelos mentales se cons-
truyen sobre la base de la expe-
riencia y también dependiendo 
de lo que los demás le transmiten. 
Por ello, es muy importante que 
los adultos comuniquen una vi-
sión positiva del otro.

3) Sentimientos asociados a las per-
sonas con las que el niño está vin-
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ractúan entre sí y mediatizan las 
relaciones del niño con el entorno: 
exploración o descubrimiento del 
entorno, apoyo a vínculos afectivos 
con otras personas, afiliación o in-
tereses por otras personas, y miedo, 
recelo o rechazo del desconocido. 
De esta forma, la figura de apego es 
la base de la seguridad del niño des-
de la que explorará su entorno.
• 5.ª etapa (2 años). A lo largo de su 
segundo año el vínculo de apego se 
consolida gracias al desarrollo de las 
capacidades mentales y lingüísticas. 
Por otra parte, su mayor autonomía 
motora posibilita la ampliación del 
ámbito físico y social en el que in-
teractúa (por ejemplo, a través del 
juego). En su ambiente familiar, el 
niño va tomando conciencia de los 
diversos tipos de relaciones según 
los miembros de la familia (por 
ejemplo, la intimidad de sus padres 
en su habitación de la que ellos no 
participan).

4.2. El desarrollo emocional
Las expresiones de la emoción se 

convierten en el código vital que fa-
cilita la vinculación de una persona 
con otra, son la ventana que permite a 
los que están fuera conocer el interior 
de la persona, y a la persona que está 
dentro mirar fuera. A medida que el 
bebé crece, ambos procesos se ponen 
en funcionamiento: sus emociones se 
tornan más fáciles de entender para 
los demás, y él también se va prepa-
rando para entender las expresiones 
emocionales de los demás. 

Hasta cierto punto, el desarrollo 
emocional temprano sigue normas 
para cada edad relacionadas con el 
desarrollo físico y cognitivo. Por 
ejemplo, en el primer año, antes de 
que los niños caminen y hablen, tie-
nen un espectro menor de emociones 
que en el segundo año, cuando la 
mayor movilidad coincide con más 
emoción. La secuencia usual del de-
sarrollo emocional vendría resumida 
en el siguiente cuadro, donde vienen 

UNAS OBSERVACIONES PRÁCTICAS…

Los celos fraternos tienen su origen en la reestructuración del sistema familiar, ante la llegada • 
de un hermanito, lo que supone una menor atención y una mayor exigencia. Los celos, 
probablemente, son inevitables y han de considerarse como una protesta ante el cambio, 
como una alarma ante el miedo a perder disponibilidad y dedicación por parte de los padres 
y, por ello, son normales los sentimientos ambivalentes ante el hermanito (le quiero/no le 
quiero).
De esta forma, algunos de los errores que suelen cometerse ante tal situación podrían ser los • 
siguientes:
- No explicar con anterioridad el próximo acontecimiento.
- Sacarle de la habitación justo cuando llega el nuevo hermano.
- Enviarle con otras personas el día del parto, así como durante los primeros días que el bebé 

está en casa.
- No llevarle al colegio en esos días.
- Mostrarle cambios bruscos en las atenciones y exigencias.

Tabla 2.7. Observación práctica del apego
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las edades en que aparece cada emo-
ción.

4.2.1. El primer año
Los neonatos parecen tener sola-

mente dos emociones identificables: 
están disgustados o están contentos. 
Lloran cuando tienen hambre o dolor, 
cuando están cansados o asustados 
(por un ruido fuerte o por la repenti-
na pérdida de apoyo), y algunas veces 
sin ninguna razón aparente. El miedo 
reflejo surge cuando un bebé se so-
bresalta, pero su reacción no parece 
emocional, porque no es una respues-
ta consciente a una percepción. Ellos 
parecen felices y relajados cuando 
terminan de comer y los llevan a dor-
mir.

Después de las primeras semanas 
se puede reconocer una mayor varie-
dad de emociones. Aparece la curio-
sidad, o por lo menos el interés, cuan-
do los bebés miran un objeto nuevo, 
oyen una voz interesante u observan 
un móvil. El interés por las personas 
se convierte en placer, evidenciado 
primero por la sonrisa social alrede-
dor de las 6 semanas y luego, a los 3 
o 4 meses, riéndose cuando la perso-
na que lo cuida le hace gestos y soni-
dos que ofrecen la combinación justa 
de familiaridad y novedad. Las son-
risas completas con la boca abierta 
y las mejillas levadas casi no se ven 
hasta los 2 meses, pero son fáciles de 
producir por las madres a los 5 meses 
(Messinger y col., 1999). Y es que a 
los 4 meses, cuando ven a sus madres 

felices en una grabación de video, ya 
esbozan una gran sonrisa (Kahana-
Kalman y Walter-Andrews, 2001).

El enfado aparece un poco des-
pués, porque la hostilidad por lo ge-
neral está desencadenada por la frus-
tración, y esta surge cuando alguien o 
algo impide al individuo hacer alguna 
cosa que esperaba hacer. Por lo tanto, 
una cierta maduración de las habili-
dades motoras y la autoconciencia 
son los prerrequisitos para enfadarse. 
Aproximadamente a los 4 meses, los 
bebés se enfadan cuando sus manos 
son retenidas, se coloca un objeto 
interesante frente a ellos y quieren 
alcanzarlo pero no pueden. Entonces 
se irritan mucho, sobre todo cuando 
entienden más acerca de quién, qué y 
por qué se produjo la frustración (por 
eso, el enfado de un bebé de 8 meses 
al que su papá no le dejó ver una re-
vista con fotos que el bebé trataba de 
ver, no es tan fuerte como cuando una 
hermana mayor coloca su juguete fa-
vorito fuera de su alcance).

El miedo aparece alrededor de los 
9 meses, luego se va reforzando rápi-
damente y se hace cada vez más ha-
bitual y evidente para un observador, 
además de ser expresado mucho más 
claramente de dos maneras: 
 • El miedo frente a los extraños: se 

muestra cuando un bebé deja de 
sonreír ante una cara conocida y 
llora si una persona desconocida 
se acerca demasiado o se mueve 
de forma muy rápida. Este miedo 
se puede observar fugazmente a 
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los 6 meses y está completamen-
te desarrollado entre los 10 y 14 
meses.

 • La ansiedad de separación: se ex-
presa por lo general con lágrimas 
o enfado cuando el cuidador se 
marcha, aunque sea por unos po-
cos minutos. Este miedo al aban-
dono suele darse entre los 9 y 14 
meses.

La fuerza de muchas de estas 
emociones depende de las experien-
cias sociales del bebé, en particular 
de cómo responden a los padres. No 
obstante, al finalizar el primer año, 
todos los niños suelen expresar ale-
gría, angustia, interés, miedo y rabia.

EDAD EXPRESIÓN EMOCIONAL
Nacimiento Llanto y alegría (estar contento)
6 semanas Sonrisa social
3 meses Risa y curiosidad
4 meses Sonrisa plena frente a los otros y 

enfado
9-14 meses Miedo a los acontecimientos 

sociales (extraños, separación del 
cuidador)

18 meses Orgullo, pena y vergüenza
Tabla 2.8. La expresión emocional por etapas

4.2.2. El segundo año
A partir del segundo año, el enfado 

y el miedo van disminuyendo y se di-
rigen más hacia las situaciones que en 
realidad los enfadan o asustan. Aunque 
la frecuencia decreciente y la expre-
sión más focalizada de miedo y enfado 
son el patrón más común desde los 18 
meses en adelante, para algunos niños 
estas emociones se amplían y aumen-

tan en vez de disminuir. Del mismo 
modo, tanto la risa como el llanto se 
van diferenciando cada vez más, por 
lo cual las experiencias que en un mo-
mento seguramente desencadenaron 
gritos de alegría o dolor ya no lo ha-
cen. Por ejemplo, los niños se caen con 
frecuencia cuando empiezan a correr 
pero, entre la caída y la reacción, los 
bebés de un año tardan en decidir si la 
caída fue divertida o dañina; entonces, 
y solo entonces, lloran o se ríen.

Las nuevas emociones aparecen 
por lo común hacia el fin del segundo 
año: el orgullo, la pena, la vergüenza, 
e incluso la culpa. A causa de que estas 
emociones requieren un conocimien-
to acerca de lo que las otras personas 
podrían estar pensando, aparecen en 
el contexto social. En realidad, duran-
te los primeros dos años, el contexto 
social favorece, guía e identifica las 
diversas emociones del niño, de modo 
que a los 2 años no solo experimenta 
y expresa un amplio espectro de emo-
ciones sino que también conoce cuáles 
son los sentimientos mejor recibidos y 
cuáles resultan desagradables por los 
miembros de la familia y la cultura 
(Rothbart y Bates, 1998). Por ejem-
plo, en algunas familias el enfado casi 
nunca se puede expresar (“no me le-
vantes la voz”), pero en otras el enfa-
do es la reacción más común, incluso 
para las transgresiones menores. Todas 
la emociones, en particular el orgullo y 
la pena, muestran algunas variaciones 
culturales y familiares (Eid y Diener, 
2001).
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UNA OBSERVACIÓN PRÁCTICA…

Es muy importante para un correcto desarrollo de la personalidad de un niño cuidar el entorno y • 
ambiente que le rodea. La tarea fundamental de creación de un entorno positivo y enriquecedor le 
corresponde a los padres y/o cuidadores del niño. Es necesario estar muy atentos a las necesidades 
y demandas del niño, no solo a las necesidades básicas físicas  (alimento, higiene, vestido, aseo, 
descanso…) sino también a las necesidades psíquicas (estimulación de los sentidos…) además 
de las afectivas y sociales (que le hablen, le miren, que le den cariño…).
Esto no significa que haya que satisfacer todos sus deseos, ya que la adquisición de límites y • 
la superación de la frustración son necesarias para la maduración y el desarrollo. Se trata de 
determinar cuáles son las necesidades reales que hay que satisfacer y cuál es el modo correcto de 
hacerlo; porque el mismo daño se le puede hacer al niño que no tiene sus necesidades cubiertas, 
como a aquel que carece de límites porque los padres atienden todas sus demandas y deseos 
–sean cuales sean–.

Tabla 2.9. Observación práctica de la personalidad infantil
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GLOSARIO

Factores endógenos: son los que pro-
vienen del ambiente exterior, como 
las nuevas tecnologías, los valores de 
la sociedad, las oportunidades o limi-
taciones del ambiente (económicas, 
políticas, legales y sociales). 
Factores exógenos: son los que 
crean la necesidad de cambiar alguna 
estructura o comportamiento, estos 
factores provienen del interior de al-
guna organización y son producto de 
la interacción entre sus participantes 
y la tensión provocada por la diferen-
cia de objetivos e intereses.
Acomodación: implica una modifi-
cación de la organización actual en 
respuesta a las demandas del medio. 
En este proceso se reestructuran cog-
nitivamente los aprendizajes.
Adaptación: construcción de nue-
vas estructuras mentales alcanzadas a 
través de los procesos de asimilación 
y acomodación.
Asimilación: es el proceso mediante 
el cual un organismo se enfrenta a un 

estímulo nuevo del entorno y lo incor-
pora sin modificarlo al esquema men-
tal existente.
Conductismo: es una corriente psi-
cológica que sostiene que el desarro-
llo de la personalidad y la adquisición 
de conocimiento son el resultado de 
un proceso de aprendizaje del tipo 
estímulo-respuesta.
Organización: función intelectual 
que da paso al desarrollo de estructu-
ras mentales ordenadas, integradas e 
interdependientes que, en su conjun-
to, forman el sistema mental global.
Afectividad: desarrollo de la necesi-
dad de vincularse a alguien, que pro-
voca un cambio interior en la perso-
na cuando está cerca de alguien con 
quien establece relaciones afectivas. 
Angustia por la separación: reac-
ciones emocionales fuertes y negativas 
experimentadas por individuos que se 
separan de sus figuras de apego.
Apego: relación entre individuos que 
expresa una necesidad innata de man-
tener proximidad con la figura que se 
mantiene un vínculo privilegiado y 
con independencia de la búsqueda de 
satisfacción alimentaria.
Egocentrismo: incapacidad en la pri-
mera infancia para distinguir entre el 
sí mismo y el mundo exterior, sus pro-
pias perspectivas y las de los demás.
Vínculo materno: apego emocional 
de la madre hacia el niño que garan-
tiza la supervivencia al recién nacido.
Vínculo afectivo privilegiado: pro-
ceso de desarrollo de interacción entre 
el bebé y las personas que le rodean, 
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con las que establece una relación de 
apego principal.

LECTURAS RECOMENDADAS

Coll, C., Marchesi, A. y Palacios, 
J. (1999). En su libro Desarrollo Psi-
cológico y Educación I. Psicología 
Educativa, segunda Edición. Madrid: 
Alianza Editorial. Primer volumen de 
la serie Desarrolo psicológico y edu-
cación. Se incluyen el periodo adulto 
y vejez, al tiempo que se mantienen 
y profundizan el análisis conceptual 
introductorio y el estudio de infancia 
y adolescencia. En su nueva edición, 
esta obra completamente renovada 
será el texto de referencia más rele-
vante de la psicología evolutiva espa-
ñola en los comienzos del siglo XXI.
Kamii, C. y DeVries, R., La teoría 
de Piaget y la educación preescolar.
Madrid: Visor.

En los primeros ciclos educati-
vos, pueden encontrarse verdaderas 
dificultades a la hora de establecer 
objetivos pedagógicos y las estrate-
gias para alcanzarlos. Esta obra pre-
tende apoyar a docentes de educación 
infantil, a partir de ofrecer una pers-
pectiva general de la psicología evo-
lutiva de Piaget. Su lectura permite 
adquirir saberes acerca de cómo el 
alumnado de esta edad procesa los 
conocimientos y desarrolla su inteli-
gencia. Facilitará al maestro el de-
sarrollo de objetivos y actividades 
de trabajo desde una perspectiva de 
enseñanza constructivista.

Vasta, R., Haith, M. y Millar, S. 
(2008), Psicología infantil. Barcelo-
na: Ariel Psicología.

Esta obra es la elección correcta, 
si el objetivo es profundizar en los 
conocimientos relacionados con el 
desarrollo humano durante la etapa de 
la primera infancia. Hace un especial 
énfasis en ofrecer una visión contex-
tualizada de la evolución del individ-
uo y lo consigue a partir de, en cada 
uno de sus ámbitos conceptuales, dar 
una visión sistémica acerca de todos 
los contextos sociales que pueden in-
fluir en el desarrollo del menor. A lo 
largo del manual, se especifica que el 
alumnado no puede ser considerado 
como un receptor pasivo de las in-
fluencias ambientales, sino como un 
productor activo de tales influencias. 
Considera como sistemas determi-
nantes los contextos familiar, escolar 
y cultural.

VV. AA. (2008). En su libro Psi-
cología del desarrollo I: Desde el 
nacimiento a la primera infancia, 
Mcgraw-Hill. España, presenta una 
organización evolutiva de los con-
tenidos en dos bloques relativos a 
las primeras etapas del desarrollo: el 
desarrollo temprano (del nacimiento 
hasta los 2 años aproximadamente) 
y el desarrollo en la primera infan-
cia (de los 3 a los 6 años). Dentro de 
cada bloque evolutivo los capítulos 
atienden los distintos procesos de 
desarrollo (cognitivo, lingüístico, 
afectivo y social). Un primer bloque 
hace referencia a las teorías clásicas 
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sobre el desarrollo, presentando los 
dos modelos teóricos más elaborados 
y con mayor impacto en nuestra área 
hasta la fecha: la teoría de J. Piaget 
y la propuesta de L. Vigotsky y su 
escuela. Posteriormente, se mencio-
nan distintas explicaciones y teorías 
más recientes, pero ya circunscritas a 
diferentes áreas específicas del desa-
rrollo. Se incluyen ejemplos y casos 
prácticos, cuadros, esquemas y figu-
ras complementarios.

Sousa, David (2002), en su libro 
Como Aprende el Cerebro, 2.ª edición. 
Thousand Oaks, CA: Corwin, brinda 
información que puede ayudar a los 
educadores a tomar los descubri-
mientos sobre las funciones cere-
brales y transformarlos en lecciones 
y actividades prácticas para la clase. 
Esta edición sigue incluyendo datos 
básicos acerca del cerebro que pueden 
ayudar a los estudiantes a aprender, 
además de informar sobre la manera 
en que el cerebro procesa información 
y da sugerencias para maximizar la 
retención, usando los momentos de 
mínima retención.
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RESUMEN

El presente capítulo hace referencia a la etapa del desarrollo de los 
niños entre los 2 y 6 años. En este período de sus vida se producen grandes 
cambios en todos los ámbitos: físico, cognitivo, social, etc. 

El desarrollo del cerebro y la madurez de las neuronas, su capacidad 
de memoria, del pensamiento lógico y capacidad de análisis se sucederán 
en esta etapa. Clasificar objetos según criterios, compara objetos, un 
vocabulario más rico, la capacidad de inventar cuentos e historias, de 
aprender su dirección y número de teléfono, distinguir distintos espacios 
temporales como el pasado, presente y futuro, el control de esfínteres, etc. 
son algunos de los aspectos mas significativos de esta etapa. En lo que 
respecta al ámbito social, a esta edad el niño empieza a sentirse atraído por 
sus semejantes, por otros niños de su edad, e incluso establece amistades 
muy particulares. A través de los juegos el niño descubrirá distintos papeles 
y funciones dentro de los mismos, aprendiendo que existe lo bueno y lo 
malo, que puede ganar y perder, etc. Este período es pues, entre otras cosas, 
decisivo para el desarrollo de las cualidades intelectuales del niño, así como 
de su idea de la amistad. Emociones como la vergüenza y la culpa aflorarán 
en su vida, siendo necesario tener presente favorecer el buen desarrollo 
afectivo y emocional. 

intervienen. El niño poseen un cono-
cimiento intuitivo de  las personas 
con quienes trata; su conocimiento 
progresará rápidamente en estos pri-
meros años de su vida social. 

El pensamiento de  sentido co-
mún debe asumir la urgencia de pro-
mover una generación de educadores 
que conozcan a fondo los procesos 
básicos del desarrollo psíquico in-
tegral del niño para una mejora del 
proceso educativo. 

1. INTRODUCCIÓN

La  acción docente comporta ne-
cesariamente una relación entre el 
maestro/profesor y el niño, sea cual 
sea su edad (escolar). Este es uno de 
los axiomas de  la  teoría de los actos 
comunicativos, pedagógicos o de otra 
índole. Esta relación tiene incluso la  
“llave de  paso” de los mensajes y 
contenidos de la comunicación. Di-
cha relación descansa sobre un cono-
cimiento mutuo de las personas que  
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2. DESARROLLO FÍSICO Y  
PSICOMOTOR A PARTIR DE 
LOS 2 AÑOS

2.1. Control del cuerpo y de la 
actividad psicomotriz

2.1.1. Crecimiento
Con respecto al crecimiento, entre 

los 2 y los 6 años, los niños continúan 
incrementando su peso y su talla, aun-
que a un ritmo algo más lento que en los 
dos años anteriores. Por lo general, los 
chicos y chicas crecerán alrededor de 
5-6 cm por año aproximadamente (de 
90 cm con 2 años, pasan a los 115-120 
con 6 años) y  aumentarán de peso entre 
2 y 3 kilos (de los 13-15 kg a los dos 
años, pasan a los 22-24 kg con 6 años)1.

También el cerebro crece y se de-
sarrolla y el encéfalo pasa de 200 g al 
nacer a unos 1200 g a los 5 años.

El crecimiento depende, además de 
la propia constitución física, de facto-
res como la alimentación, hormonales 
(GH, p. ej.), el historial médico (enfer-
medades prolongadas), etc. Se da, pues, 
una interacción herencia-ambiente en 
la configuración de las curvas de creci-
miento individual.

2.1.2. Progreso psicomotor
En este período, el cerebro ha alcan-

zado prácticamente su máximo desarro-
llo, pero el sistema nervioso continuará 
en su proceso de mielinización de las 
neuronas, encargado de favorecer la efi-
1 Datos del Instituto de Investigación sobre 
Crecimiento y Desarrollo.  Fundación Faus-
tino Orbegozo Eizaguirre, Bilbao

cacia de la transmisión neuronal, y que 
seguirá aproximadamente hasta los 4 
años y medio. 

Además de los progresos que se 
suceden en el cerebro, tanto la motrici-
dad gruesa (grandes músculos del cuer-
po) como la motricidad fina (pequeños 
músculos de la mano) se verán también 
afectados. Siguen vigentes las leyes 
de desarrollo motor para el control del 
cuerpo: céfalo-caudal, próximo-distal y  
general-específica. 

Entre los cambios más relevantes 
sobre el aspecto psicomotor encontra-
mos los relacionados con:
• La independencia: capacidad para 

controlar por separado cada seg-
mento motor. Empiezan a ser capa-
ces de realizar juegos que conllevan 
movimientos complejos distintos 
con cada mano. Por ejemplo, la 
mejora en la capacidad de recortar: 
sujetar bien las tijeras con los dedos 
mientras ejecutan los movimientos 
adecuados con la dirección adecua-
da, adaptándose y sujetando ade-
cuadamente el papel.
Este progreso de independencia al-
canzará su nivel óptimo entre los 7 
y 8 años.

• La coordinación, o la asociación de 
patrones motores que inicialmente 
eran independientes, confluirán y se 
adaptarán para poder realizar mo-
vimientos más complejos, hasta al-
canzar su automatización. Una vez 
automatizados los movimientos su-
pondrá la capacidad de poder aten-
der a aspectos que irán más allá de 
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los motrices. Por ejemplo, centrar la 
atención en el contenido de lo que 
se escribe y no en la parte motriz de 
la escritura (forma, tamaño, direc-
cionalidad…). 

También se verá afectada la “psico-
motricidad invisible”, referida a aspectos 
difícilmente observables entre los cuales 
encontramos: el control del tono muscu-
lar, del equilibrio, el control respiratorio 
y  la estructura espacio-temporal. Estos 
aspectos afectarán directamente en el 
desarrollo psicomotor y la “psicomo-
tricidad visible”. Aquellos éxitos psico-
motores que observamos en la  actividad 
motriz, implican ya no solo iniciar las 
acciones sino su correcta realización. 

El desarrollo psicomotor de los ni-
ños en esta etapa se convierte en una 

2 - 3 años 3 - 4 años 4 - 5 años 5 - 6 años

 Correr, en con-
traste con el an-
dar rápido del 
segundo año.
 M a n t e n e r s e 
sobre un pie, 
al menos 2 se-
gundos.
 Tirar una pelo-
ta con la  mano 
sin mover los 
pies de la po-
sición inicial.
 Utilizar la cu-
chara para co-
mer.
 Garabatear.

 Subir escaleras sin 
apoyarse, alternan-
do un pie en cada 
escalón.

 Saltar a la pata 
coja.

 Botar entre 40  y 60 
cm de  longitud.

 Montar en triciclo.
 Usar las tijeras para 
cortar papel.

 Cepillarse los dien-
tes.

 Ponerse una cami-
seta.

 Abrochar y desa-
brochar botones.

 Dibujar líneas y  
hacer dibujos con 
contornos.

 Copiar un círculo.

 Bajar escaleras con sol-
tura y sin apoyo, po-
niendo un pie en cada 
escalón.

 Correr a la pata coja (5 
botes aproximadamen-
te).

 Botar entre 60-80 cm 
de  longitud.

 Mayor control para em-
pezar a  correr, pararse 
y  girar.

 Cortar una línea con ti-
jeras.

 Doblar papel, usar pun-
zón para picar, pintar 
formas simples.

 Utilizar el tenedor para 
comida.

 Vestirse sin ayuda.
 Copiar un cuadrado.

 Andar sobre una barra 
de  equilibrio.

 Buen control de  la  ca-
rrera: arrancar, pararse 
y girar.

 Botar unos 30 cm de  
altura y cerca de 1 m 
en longitud. 

 Lanzar y  coger pelotas 
correctamente.

 Aprender a montar en 
bicicleta y patinar.

 Ir al ritmo de sonidos.
 Usar cuchillo, martillo, 
destornillador.

 Escribir algunos nú-
meros y  letras.

 Copiar un triángulo y  
un rombo.

Cuadro 3.1. Adquisición de  destrezas motrices en el periodo 2-6 años.
Adaptado de Palacios, J.; Marchesi, A.; Coll, C. (2006)

prioridad y una labor esencial por parte 
de padres y docentes (Aucouturier, B., 
2004).

Refiriéndose al control de esfínte-
res, es habitual que se dé entre los 2 y 
3 años, y cabe tener presente que apren-
derán a controlar las heces antes que la 
orina y antes por el día (18-24 meses) 
que por la noche (2-3 años). Es impor-
tante tener en cuenta que puede haber 
variaciones entre unos niños y otros, 
según su madurez fisiológica, así como 
las diferencias en la forma en la que se 
introduce por parte de  unos u otros pa-
dres. Es recomendable no adelantarse 
en este proceso, y favorecer la adquisi-
ción de esta capacidad desde un clima 
lúdico y exento de tensiones, para que 
la relación entre el niño y el adulto no se 
vea perjudicada.
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2.2. Lateralidad
El cuerpo humano es funcional-

mente asimétrico, las personas tien-
den a emplear una mano, un ojo o una 
pierna sobre la otra al realizar determi-
nadas actividades motrices, cada uno 
tiene sus preferencias laterales. Esta 
preferencia está determinada por la do-
minancia de los hemisferios cerebra-
les. En la mayor parte de las personas, 
el hemisferio dominante es el izquier-
do; como el control del cerebro sobre 
el movimiento es contra lateral, es de-
cir, el hemisferio izquierdo controla el 
movimiento del hemisferio derecho, la  
mayoría de las personas son diestras. 
Las personas serán zurdas cuando el 
hemisferio dominante sea el derecho 
(se da en el 10 % aproximadamente de 
las personas, mayoritariamente hom-
bres). Existen, pues, diferentes tipos 
de lateralidad: homogénea, la persona 
es diestra o zurda de ojo, brazo y pier-
na. O cruzada, cuando se den distintas 
combinaciones, la más frecuente es ojo 
cruzado respecto a brazo y pierna, por 
ejemplo, ojo izquierdo, mano y pierna 
diestra. Y ambidextra, capacidad fun-
cional parecida en ambos hemicuer-
pos, pero son muy excepcionales.

2.2.1. Progreso de la lateralidad 
En algunos niños la preferencia la-

teral aparece en la  primera infancia, 
otros continúan en un cierto nivel de 
indefinición durante la edad preesco-
lar. A los dos años la lateralidad será 
indefinida pues los niños utilizarán de 
manera aleatoria una parte del cuerpo 

(izquierda-derecha) sobre otra. Entre 
los 3 y 6 años esta se establecerá, pues 
alrededor de los 4 años se localizará 
una preferencia lateral. En caso de que 
no se haya determinado a los 5 años, 
será conveniente lateralizar, sobre 
todo, antes de iniciar el aprendizaje de 
la escritura. La primera recomenda-
ción para los niños no lateralizados a 
los 5 años es orientarlo para que sea 
diestro puesto que nuestro mundo está 
de algún modo hecho para diestros: li-
bretas, picaportes, abrefáciles, el ratón 
del ordenador, etc. 

2.3. Esquema corporal
Se pueden encontrar diversas refe-

rencias del concepto esquema corpo-
ral, de entre todas ellas podemos des-
tacar las aportadas por:
• Le Boulch (1981, 1983), quien la 

define como “la intuición global o 
conocimiento inmediato de nues-
tro cuerpo, ya sea en reposo o en 
movimiento en función de la inte-
racción de sus partes y de la rela-
ción con el espacio y objetos que 
nos rodean”. 

• Frostig y Maslow (1984) la consi-
deran como “la adaptación auto-
mática de las partes esqueléticas 
y a la tensión y relajación de los 
músculos necesarios para mante-
ner una posición, para moverse sin 
caerse y para mover otros objetos 
con eficacia”. 

El esquema corporal se refiere, 
pues, a la representación que se tiene 
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del propio cuerpo, de los diferentes 
segmentos corporales, de sus posibi-
lidades de movimiento y acción, así 
como de sus diversas limitaciones 
(Mora y Palacios, 1990). 

Existen estudios que plantean la 
diferenciación entre esquema corpo-
ral e imagen corporal, cabe conside-
rar que la imagen corporal se relacio-
na con aspectos perceptivo-afectivos 
y con las sensaciones que provienen 
del propio cuerpo. La noción de cor-
poralidad interior sería más propia 
del esquema corporal.

La adquisición del esquema cor-
poral se da en una construcción pro-
gresiva, en la que los nuevos elemen-
tos se van añadiendo a los consegui-
dos como consecuencia de la madu-
ración y  de los aprendizajes.

2.3.1. El proceso de adquisición
La construcción del esquema cor-

poral se consigue a través del proce-
so de aprendizaje (ensayos y errores) 
y de la adaptación de la acción del 
cuerpo a los estímulos y objetos del 
entorno. En este proceso se encuen-
tran inmersos aspectos: perceptivos, 
motores, cognitivos, lingüísticos, así 
como la  influencia de la experiencia 
social.

Las etapas del proceso de adquisi-
ción del esquema corporal se pueden 
sintetizar así:
1. Exploración de uno mismo y ob-
servación de los demás (durante el 
período de 2 a 6 años, la construcción 
está en plena elaboración).

2. Toma de conciencia del propio 
cuerpo, de sus posibilidades y limi-
taciones (no comienza a estabilizarse 
hasta los 5 años). 
3. Coordinación, estructuración e in-
tegración en una representación glo-
bal y coherente (el proceso culmina 
de los 7 a los 12 años, con las repre-
sentaciones mentales del espacio y 
tiempo).

A los dos años será capaz de se-
ñalar diversas partes de su cuerpo 
cuando se le pide, y con 3 años cono-
cerá entre 20-30 partes distintas de su 
cuerpo por lo que aumenta la calidad 
y discriminación perceptiva respecto 
al propio cuerpo. Con 4 años, este 
conocimiento permite el desarrollo 
de nuevas habilidades motrices que 
se perfeccionarán a la largo del si-
guiente año. Finalmente, con 6 años, 
el niño reconoce entre 50-60 partes 
de su cuerpo, diferencia derecha-
izquierda, adquiere independencia 
motriz, percibe el cuerpo como una 
unidad y posee equilibrio estático2.

Un esquema corporal bien esta-
blecido supone, pues:
• Conocer la  imagen del propio 

cuerpo.
• Saber que ese cuerpo forma parte 

de  la  identidad de  un mismo.
• Percibir cada parte pero sin per-

der la  concepción de unidad.
• Conocer las distintas posiciones 

que el cuerpo puede adoptar. 
• Anticipar todas las nuevas posi-

ciones que se pueden adoptar así 
2 VV. AA., 2006. Personal laboral: Psicólo-
go. Xunta de Galicia. Sevilla: MAD
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como las consecuencias que estas 
posiciones y  secuencias de  mo-
vimiento pueden tener sobre el 
cuerpo y  el entorno.

2.4. Desarrollo de la 
grafomotricidad

2.4.1. Evolución del dibujo
La primera expresión de registro

gráfico de los niños toma forma de 
garabato y ocurre alrededor de los 18 
meses de edad. Este primer trazo mar-
cará el comienzo de la expresión que 
progresivamente lo llevará al dibujo,
a la pintura y, también, más adelante, 
a la palabra escrita.

Por medio de los dibujos el niño 
logra expresar su estado psicológico 
y bienestar emocional, es, además, 
un medio de socialización con los de-
más y sirve también por cuanto per-
mite desarrollar la motricidad fina. A 

través del dibujo, los niños podrán 
expresar lo que sienten, ayudando así 
a lograr una relación entre su mun-
do interno y su mundo externo. Casi 
siempre los niños tienen la percepción 
de que han hecho algo importante y 
por eso obsequian sus garabatos con 
orgullo a quienes son parte de su vida
afectiva (padres, abuelos, hermanos, 
maestros, etc.). La forma en que esos 
primeros trazos sean recibidos influi-
rá notablemente en su desarrollo pos-
terior.

Los garabatos tienden a seguir un 
orden bastante predecible. Comien-
zan con trazos desordenados en un 
papel y continúan gradualmente evo-
lucionando hasta convertirse en dibu-
jos con cierto contenido reconocible 
para un adulto. De manera general 
los garabatos se pueden clasificar en 
las siguientes tres etapas:

Garabateo
descontrolado.
A partir de los dos años 
y medio

Los primeros trazos aparentemente no tienen sentido.• 
Carece de • control visual sobre su mano.
Líneas rectas hechas con todo el brazo y en zigzag desde el codo.• 
A menudo mira hacia otro lado mientras grafica.• 
Los trazos varían de longitud y dirección.• 
No existe intención representativa.• 
Con frecuencia excede los • límites del soporte gráfico.
Recoge sensaciones táctiles y kinestésicas.• 
Toma el utensilio de maneras diversas y suele ejercer mucha • presión con 
él sobre el soporte.

Garabateo
controlado.
A partir de los tres años 
aproximadamente.

Dirige su mano, con la vista, sobre la superficie donde grafica • 
(coordinación visual-motora).
Al placer táctil y kinestésico se le suma su interés visual por las • 
conquistas gráficas que va obteniendo.
Aparecen reiteraciones de trazos: circulares, líneas cortadas, puntos, etc. • 
con centros de intersección.
Controla los espacios • gráficos aunque a veces por el entusiasmo excede 
los límites del soporte.
Se reconoce autor por los trazos.• 
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Garabateo con 
nombre.
Alrededor de los 
4 años aprox.

Ejecuta formas cerradas, generalmente circulares y trazos sueltos que asocia • 
con objetos de la realidad, dándoles así un nombre.
Hay intención representativa, aunque un adulto no pueda reconocer el objeto • 
representado. Conciencia de estar dibujando.
A veces anuncia que es lo que hará antes de comenzar, y muy a menudo • 
cambia de nombre mientras trabaja o cuando ha terminado.
Usa el • color con criterio subjetivo para reforzar el significado de las formas

Fases del dibujo:
I fase. Dibujos Preesquemáticos:

Se inicia entre los tres y cuatro años, y se supera alrededor de los cinco o a.
cinco años y medio.
Aparecen representaciones comprensibles por el adulto.b.
La figura humana en forma de renacuajo es la primera representación (un c.
círculo del que le salen unas rayas).
Paulatinamente aparecen objetos de interés para el niño.d.
Cambia muy a menudo la forma de representar un mismo objeto.e.
El niño se concentra en representar las formas, el color tienen un interés f.
secundario.
Coexisten objetos reconocibles con formas incomprensibles (garabatos).g.
Esporádicamente pueden aparecer trasparencias.h.

II fase. De transición entre las etapas preesquemática y esquemática:
Se inicia entre los cinco o cinco años y medio y se supera alrededor de los a.
seis años y medio o siete.
Se interesa por representar la forma de los objetos.b.
Aparecen la línea del c. suelo, o la franja del cielo.
Hacia la finalización de la fase, la forma representativa de cada objeto se d.
va estabilizando, no la cambia con tanta frecuencia con la que lo hacía 
antes.
Los objetos representados pueden aparecer a veces por razones expresivas e.
o emocionales algunas alteraciones formales, tales como supresión de 
partes, exageración de tamaños, del número de elementos o detalles, 
color notoriamente diferenciador, etc. Estas alteraciones transitorias, muy 
positivas, indican una relación flexible del niño con su medio.
El color sigue siendo subjetivo, excepto para algunos elementos de la f.
naturaleza, árboles, cielo, sol, etc.

III fase. De plenitud:
Se inicia entre los seis años y medio o siete y se supera alrededor de los a.
ocho o nueve años.
Los cambios más notables se producen en el manejo del color: ahora es b.
objetivo y genérico.
La forma de los objetos se estabiliza, este es un patrón c. personal de 
representación que logra cada niño, y que utiliza cada vez que necesita 
representar un mismo objeto.
El esquema de figura humana está constituido por formas geométricas que d.
separadas del contexto pierden significación.
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2.4.2. Evolución de la escritura
Entre los estudios publicados so-

bre la escritura, son escasos los referi-
dos a los aspectos motores, aumentan 
considerablemente los relacionados 
con los aspectos funcionales de esta. 
Condemarín y Chadwick (1990), dis-
tinguen tres etapas en el desarrollo de 
la escritura manuscrita:

en muchos casos se traducirá en un 
sentimiento de  incompetencia y  un 
posible rechazo hacia lo escolar. La 
escritura además de ser un aprendiza-
je motor, conlleva componentes cog-
nitivos y motivacionales.

Por lo tanto, es recomendable in-
troducir la enseñanza de la escritura 
un poco más tarde que precozmente, 

Etapa Proceso Aspectos motores Implicaciones 
cognitivas

Etapa
precaligráfica

Abarca desde que el  
garabato intenta ser una 
letra, hasta el dominio 
de la caligrafía.
Letras de tipo círculo,  
palo o peine.
Garabateo lineal o  
letras sueltas.

Trazo tembloroso e  
inseguro.
Falta de regularidad en el 
tamaño y la inclinación. 
Líneas con ondulaciones. 
Atado de letras  
imprecisa.
Se crea el alógrafo. 

Etapa
caligráfica 
infantil

Formas 
convencionales.
Letra no está  

  personalizada.
Regularidad y fluidez. 

Dominio de las destrezas  
motrices necesarias para 
producir una escritura 
ordenada y clara.

Adquisición del  
código.
Capacidad y voluntad  
de componer textos.

Etapa
postcaligráfica
(adolescencia)

Letra personalizada. Aspectos instrumentales  
subordinados a la 
composición.

Adquisición del  
código.
Capacidad y voluntad  
de componer textos.

Fuentes (1998), afirma que al ser 
humano le gusta escribir porque quie-
re entender su vida. 

Garton y Pratt (1989) indican 
que en la enseñanza de la escritura 
cabe esperar a que los niños hayan 
adquirido las suficientes destrezas 
perceptivo-motrices necesarias para 
reproducir las formas de las letras 
con la calidad que se suele esperar. 
El sometimiento a ejercicios mecani-
cistas de copia para los que no dis-
ponen todavía de habilidad ni control 
motriz puede generar una tensión que 

para afianzar las bases motoras y mo-
tivacionales de la escritura.

3. DESARROLLO COGNITIVO 
EN LA ETAPA DE LOS 2 A LOS 
6 AÑOS

Actualmente, todavía no se posee 
una teoría sobre el desarrollo humano 
cognoscitivo coherente y amplia. Los 
avances en el mundo del lenguaje, la 
escritura, la aritmética elemental apa-
recen en la psicología del desarrollo 
como guía del progreso de los seres 
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humanos, a través del manejo de los 
símbolos.

Piaget (1966) fue quien brillante-
mente inició la descripción-explica-
ción de la vida intelectual de los ni-
ños, aunque quizás fuese demasiado 
condescendiente en el período entre 
la etapa sensoriomotriz y las opera-
ciones concretas.

Según Piaget, el desarrollo cog-
nitivo que se llevará a cabo en este 
momento evolutivo corresponde a la 
denominada etapa preoperacional, 
también conocida como inteligencia 
verbal o intuitiva. Abarca aproxima-
damente entre los 2 y los 6 años, y 
principalemente destaca el desarrollo 
de aspectos tan importantes como la 
función simbólica.

La función simbólica es la capaci-
dad para utilizar símbolos y con ellos 
poder representan objetos, personas 
o sucesos ausentes, es la representa-
ción mental a la que una persona le 
asigna un significado. Conlleva, ade-
más, un gran avance en la capacidad 
de conocimiento y actuación con la 
realidad que rodea a la persona du-
rante su desarrollo. La meta final es 
la acción interiorizada reversible y 
descentrada, organizada en sistemas 
de conjuntos y que ya constituye una 
verdadera operación mental. El niño 
se ve inmerso en el mundo de los sig-
nos: el dibujo, la imitación, el juego, 
las palabras, los números, las letras 
escritas, las analogías,  las compa-
raciones, las clasificaciones y orde-
naciones, entre otros, son modos de 

expresión simbólica. El símbolo más 
común es la palabra hablada o escri-
ta. Saber los símbolos de las cosas 
ayuda a pensar en ellas y en sus cua-
lidades, a recordarlas y a hablar sobre 
ellas sin necesidad de tenerlas frente 
a nosotros, por lo tanto, los niños de 
esta edad pueden ahora aprender me-
diante el pensamiento simbólico (no 
solo mediante los sentidos).

3.1. Características del 
pensamiento preoperacional según 
Piaget

Piaget entendía el pensamiento 
preoperacional como una etapa preli-
minar para el posterior desarrollo de 
las operaciones concretas. Por este 
motivo presentó las características 
cognitivas de los niños de estas eda-
des como un conjunto de carencias y 
limitaciones con respecto al pensa-
miento operacional concreto. El pen-
samiento del niño está dominado por 
aspectos perceptibles, no es capaz, 
pues, de realizar inferencias a partir 
de características que no pueden ser 
directamente observadas. 

Las limitaciones del pensamiento 
de los niños enumeradas por Piaget 
fueron las siguientes:
• Centrarse en un solo aspecto de 

la situación, en un solo punto de 
vista (el propio), desestimando 
otras posibilidades o puntos de 
vista diferentes al propio. Elabo-
ran juicios basados en apariencias 
preceptuales, centrándose en un 
solo aspecto.
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• Razonamiento transductivo. Rea-
liza asociaciones inmediatas entre 
los hechos y las causas. Posee un 
razonamiento que va de lo parti-
cular a lo particular. 

• Enfoque en una situación o esta-
tismo. El niño preoperacional to-
davía no es capaz de comprender 
la transformación de un estado a 
otro, dificultades para comprende 
el cambio, es decir, no establecer 
relaciones entre los estados inicia-
les y finales de un proceso igno-
rando el proceso de transforma-
ción intermedio. 

• Irreversibilidad. Imposibilidad de 
pensar que una acción mental pue-
de ir en ambos sentidos. Los niños 
no pueden deshacer mentalmente 
una acción que han presenciado.

• Acción más que abstracción o 
realismo. El niño preoperacional
piensa y aprende mediante un des-
pliegue de “secuencias de la reali-
dad”, tal como lo haría si estuvie-
se actuando realmente. Resultado 
de ello es su excesivo realismo,
que atribuye a los sueños y a las 
obligaciones morales.

La tesis principal sobre el desarro-
llo cognitivo de los niños en el período 
entre los 2 y 6 años es que el egocen-
trismo impregna todas las manifes-
taciones de la psique infantil. Piaget 
entendía que la mente del niño estaba 
caracterizada por el caos y la confu-
sión. Entendía al niño carente de un 
punto de vista propio, poco conscien-

te de su propio yo, convencido de que 
todo el mundo percibe, piensa y siente 
igual que él, por ello con dificultades 
para ponerse en el lugar de los demás, 
es lo que definió como egocentrismo
infantil. Este se caracteriza por:
• Animismo: dotar de vida a los 

objetos inanimados. Por ejemplo, 
creer que si la muñeca cae al suelo 
se hace daño.

• Fenomenismo: establecer causa-
lidad entre hechos próximos. Por 
ejemplo, pensar que basta tener 
ganas de dormir para que llegue la 
noche.

• Finalismo: debe haber una causa 
para todo. Todo existe para satis-
facer al hombre. Por ejemplo, “mi 
papá va a trabajar para ganar dine-
ro y comprarme caramelos”.

• Artificialismo. Las cosas han sido 
construidas de modo artificial por 
el hombre o un ser superior. Por 
ejemplo, las montañas han sido 
construidas piedra a piedra.

• Lenguaje egocéntrico. Se pone de 
manifiesto en las repeticiones y 
monólogos que suelen mantener 
los niños de estas edades.

La etapa preoperacional se divide 
en dos subetapas o periodos: 
A) Período simbólico o preconcep-

tual (2-4 años).
Surgimiento de la función simbó-
lica: capacidad para hacer que una 
cosa, palabra u objeto sustituya, o 
represente alguna cosa (símbolos 
mentales). Permite liberarse un 
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poco del aquí y ahora, anticipar 
resultados conocidos, etc.

B) Período intuitivo o conceptual 
(4-7 años).
Reducción del egocentrismo; 
mayor capacidad para clasificar 
los objetos en diferentes categorí-
as (tamaño, forma, color). Supera 
limitaciones cognitivas previas.

3.2. Revisión crítica del pensamiento 
piagetiano

Algunas investigaciones poste-
riores llevadas a cabo, han considera-
do que la descripción que hizo Piaget 
suponía un reduccionismo de las ca-
pacidades reales de los niños en estas 
edades.

Las tareas propuestas por Piaget 
exigían un nivel demasiado eleva-
do de competencias atencionales, 
memorísticas y lingüísticas, que di-
ficultaban la resolución de los pro-
blemas planteados, entorpeciendo la 
manifestación y demostración de las 
capacidades cognitivas reales de los 
niños en esta etapa. Además de esto, 
la poca familiaridad de los conteni-
dos y la baja motivación de las tareas 
exigidas, condicionaba el fracaso en 
la consecución de los objetivos pro-
puestos por Piaget a los niños de es-
tas edades, más que por su capacidad 
cognitiva.

Margaret Donaldson (1978) tras 
una serie de investigaciones llevadas 
a cabo con la intención de reproducir 
las experiencias de Piaget (con una 
serie de modificaciones), obtuvo re-

sultados sorprendentes, entre ellos, 
que los niños sí eran capaces de en-
tender el punto de vista de su interlo-
cutor, que la manera de formular los 
problemas es fundamental a la hora 
des resolverlos, que los contenidos 
familiares y motivadores favorecen 
la capacidad de interpretar y situarse 
en otros puntos de vista. 

En relación con el lenguaje ego-
céntrico, algunos estudios muestran 
que ya los niños de 4 años son capa-
ces de adaptar su lenguaje al de los 
oyentes, según se dirijan a niños de 
su edad, más pequeños o adultos y 
que son capaces de mantener con-
versaciones con adultos sobre temas 
conocidos por ellos: comidas, juegos, 
salidas, etc.

En relación con el pensamiento 
animista, los niños de 3 años rara-
mente piensan que los objetos fami-
liares (piedras, lápices) tengan vida 
propia. Además, a los 6 años, incluso 
8-10, aparecen planteamientos ani-
mistas (sol, nieve, viento), incluso 
algunos adultos dan respuestas ani-
mistas, cuando se refieren a objetos 
no familiares (por ejemplo, con los 
ordenadores).

En relación con el carácter pre-
lógico del pensamiento que se ponen 
de manifiesto en tareas de conserva-
ción o clasificación, algunos investi-
gadores han demostrado que si modi-
ficamos el número de elementos que 
intervienen en la tarea, su familiari-
dad o la demanda de la tarea, el ren-
dimiento cambia. 
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Los conceptos básicos a construir 
por los niños de 2 a 6 años van a ser 
los siguientes por este orden:
1. Cualidades de objetos: físicas, 

conceptos básicos (corto/largo), 
canales de percepción (visual, 
táctil).

2. Relaciones sociales: familia, del 
centro, vivienda, de la comuni-
dad, medios de comunicación y 
formas sociales del tiempo.

3. Uso de objetos: juguetes, herra-
mientas, cotidianos…

4. Animales y plantas: reproduc-
ción, hábitat, utilidad…

5. Paisajes: entorno inmediato, le-
jano, urbano/rural, organización 
humana (clases, profesiones…).

6. Transformación y relaciones cau-
sa-efecto: por el paso del tiempo, 
la acción del hombre, de la natu-
raleza…

3.3. Otros procesos cognitivos: 
atención, memoria y razonamiento

3.3.1. La atención
La atención es uno de los pro-

cesos cognitivos que favorecerán al 
niño en la captación de todos los es-
tímulos que le rodean, con ayuda de 
la percepción. Es un mecanismo de 
selección perceptiva que asegura la 
eficacia con la que se realiza el pro-
cesamiento de la información.

Al comienzo de la etapa infan-
til, el niño manifiestan su interés en 
prestar atención a los objetos circun-
dantes y a las acciones realizadas 

con ellos, seguirán atendiendo solo 
mientras no decaiga su interés y mo-
tivación. El surgimiento de un nuevo 
objeto implicará un cambio instantá-
neo de la atención hacia él o ella. 

A lo largo de la etapa infantil, la 
atención irá mejorando en concen-
tración y estabilidad. No se desarro-
lla o está madura hasta después de la 
infancia. Hay que aprender a focali-
zarla, controlarla y adaptarla.

Edad Atención en un mismo juego 
3 a 4 años 30 o 50 minutos aprox.
5 o 6 años 1 hora y 30 minutos aprox.

Cuadro 3.3. Periodos de atención sostenida 
según el desarrollo cronológico

El aumento de la estabilidad de 
la atención se manifestará también 
en actividades como observar lámi-
nas, escuchar cuentos, etc. Un niño 
de seis años será capaz de captar, 
analizar, valorar y destacar muchos 
más detalles que uno de tres años.

El cambio más significativo en 
la atención en la infancia, consiste 
en que los niños comienzan, por pri-
mera vez, a dirigir su atención, a ser 
capaz de guiarla conscientemente y 
mantenerla dirigiéndola hacia obje-
tos y fenómenos utilizando para ello 
diferentes métodos. El adulto favo-
recerá la incorporación de nuevos 
tipos de actividades, medios y as-
pectos organizacionales que ayudará 
en la capacidad de dirigir la atención 
del niño. Por tanto, las capacidades 
atencionales se pueden entrenar y 
potenciar.
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Con el lenguaje los niños comien-
zan por sí solos a denominar verbal-
mente aquellos objetos y fenómenos 
sobre los que deben prestar atención 
para lograr el resultado deseado, de-
sarrollan la función planificadora, se 
hacen capaces de organizar previa-
mente su atención con relación a las 
condiciones de ejecución de la activi-
dad a realizar, expresan verbalmente 
hacia qué se debe orientar. Es, pues, 
el inicio de la atención voluntaria que 
regulará la conducta del niño, aunque 
predominará la atención involunta-
ria.

Los niños presentan más dificul-
tades de concentración en actividades 
monótonas y poco atractivas. El jue-
go, los elementos lúdicos, el cambio 
en las formas de las actividades favo-
recerán la atención.

Es importante matizar que el pro-
ceso atencional se verá influenciado 
y estará relacionado con otros pro-
cesos cognitivos como la memoria y 
el razonamiento, que ayudarán en la 
optimización del procesamiento de la 
información. Las capacidades aten-
cionales podrán mejorar gracias a la 
interacción e intervención con los 
adultos y de otros niños. 

3.3.2. La memoria
La memoria es un conjunto de 

procesos que posibilita el almacena-
miento y la posterior recuperación de 
la información.

Una adecuada codificación, el es-
tablecimiento de relaciones con los 

conocimientos previos, la actuación 
activa del niño, la reflexión, el análi-
sis de la información y el juego son 
factores que ayudan directamente en 
la memorización y recuperación. La 
repetición no es pues una estrategia 
muy eficaz para la recuperación de la 
información, puesto que deja al su-
jeto en un papel puramente pasivo. 
Cabe considerar que la fatiga y la 
falta de motivación dificultan la re-
cuperación de conocimientos alma-
cenados en la memoria.

Aunque, a pesar de los condi-
cionantes biológicos y/o evolutivos 
que afectan a la capacidad de al-
macenamiento y procesamiento de 
la información, la memoria aparece 
como un proceso susceptible de ser 
optimizado a lo largo de todo el ciclo 
vital, de ahí que, partiendo los mode-
los de memoria que ha desarrollado 
la psicología cognitiva, se hayan de-
sarrollado también programas para 
optimizar la memoria dentro y fuera 
del currículo escolar.

La memoria infantil tiene bási-
camente un carácter involuntario, 
es decir, los niños no se plantean 
conscientemente recordar algo, por 
ello no aplican procedimientos me-
morísticos. La retención mental y la 
recordación incidental tienen lugar 
independientemente de su voluntad 
y de su conciencia. Las característi-
cas del contexto y el estado emocio-
nal y afectivo son dos factores que 
facilitan la recuperación de la infor-
mación. 
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La capacidad de memoria volun-
taria, retención mental y recordación 
se inician en la edad mediana y se irán 
perfeccionando significativamente en 
los niños de mayor edad. Los niños 
aprenden gradualmente a repetir, dis-
cernir y coordinar el material, a fin de 
retenerlo.

Un tipo particular de memoria es 
la memoria autobiográfica, que se da 
entre los 2 y 4 años en los niños, y se 
refiere a la capacidad de describir re-
cuerdos. Asociado a ello tenemos el 
concepto de amnesia infantil, que es 
la incapacidad del adulto de recordar 
sucesos personales ocurridos antes de 
los 3 años, debido al proceso de de-
sarrollo de la memoria en esta etapa 
infantil inicial. 

3.3.3. Razonamiento
La diferencia entre instinto y pen-

samiento está en el término razona-
miento. El instinto es común a todos 
los seres vivos y, por el contrario, el 
razonar solo lo es del hombre. El ra-
zonamiento es el proceso cognitivo 
por el cual, a partir de lo que ya se 
conoce, se adquiere un nuevo cono-
cimiento.

Se define, pues, como razona-
miento a la capacidad de llegar a una 
idea nueva o conclusión a partir de 
proposiciones o ideas previamente 
conocidas también llamadas premi-
sas.

El razonamiento lógico o quasi-
lógico, incluiría el razonamiento de-
ductivo y el razonamiento inductivo. 

El razonamiento no lógico, está rela-
cionado con el uso e interpretación 
del lenguaje, la lógica difusa, los sen-
timientos, etc.

El desarrollo del razonamiento 
lógico se basa en las propias expe-
riencias, la manipulación, la observa-
ción y, posteriormente, la expresión 
y verbalización que supondría ya un 
estadio más avanzado. No será has-
ta la educación secundaria cuando el 
razonamiento o pensamiento lógico-
formal esté completamente desarro-
llado.

Percibir, comprender e interpretar 
(las diferencias y semejanzas) supo-
nen un avance más en este desarrollo. 
Identificar, discriminar, comparar, 
agrupar, ordenar, clasificar, favore-
cen el pensamiento lógico.

El pensamiento simbólico se da 
cuando el niño deja de realizar todas 
las experiencias con las manos o de 
manera manipulativa directamente 
y es capaz de hacerlas con su men-
te. Por medio de él va ampliando sus 
conocimientos de la realidad y expre-
sando sus vivencias a través del len-
guaje que está directamente unido al 
desarrollo del razonamiento.

Lo que algunos autores han con-
siderado como un pensamiento errá-
tico en este periodo de desarrollo, sin 
reglas, basado en algunos criterios 
perceptivos, se debe más bien a la 
dificultad de seguir reglas del razo-
namiento por las limitaciones que la 
atención y la memoria suponen en es-
tas edades. El progreso en la capaci-
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dad de razonamiento en estas edades 
está estrechamente vinculado al pro-
greso en otras capacidades cognitivas 
como la atención o la memoria.

Finalmente, podemos hacer men-
ción a un aspecto psicocognitivo más 
del desarrollo y que caracteriza de 
algún modo a los niños: la imagina-
ción. Esta se relaciona, en sus oríge-
nes, con el surgimiento de la función 
simbólica de la conciencia. Los niños 
comienzan a contar cosas, a relatar 
experiencias, a expresar verbalmente 
ideas que, por su contenido, mara-
villan a los adultos. Son creaciones 
cognitivo-emocionales.

La fantasía, la imaginación, con-
siste en una reorganización de los da-
tos de la experiencia y combinación 
mediante nuevas relaciones, de ma-
nera que resulta una nueva experien-
cia ideativa, creativa. La imaginación 
del niño se va formando dentro del 
juego y aunque en la etapa infantil la 
imaginación es aún pobre y fragmen-
tada, progresivamente va volvién-
dose más estructurada y organizada 
en la medida en que el lenguaje y el 
pensamiento van adquiriendo formas 
más complejas, y el niño acumula 
más vivencias y experiencias.

4. DESARROLLO DEL  
LENGUAJE

Uno de los autores más destaca-
dos es Vigotsky (1986) con su teo-
ría del Doble Origen del Lenguaje, 
quien afirma que en un principio el 

habla es preintelectual y el pensa-
miento preverbal, ambas se desarro-
llan de forma independiente hasta 
que en un momento dado confluyen, 
convirtiéndose el habla en racional y 
el pensamiento en verbal.

El lenguaje como conducta de in-
teracción lo caracteriza como: 
a) Un sistema de símbolos convencio-

nales, que mientras más se usa más 
se adapta a las normas sociales. 

b) Un sistema de regulación y auto-
rregulación del comportamiento, 
ya que permite planificar, com-
probar nuestra conducta. 

c) Una forma de conocimiento, tanto 
de los modos como de sus usos.
Existen diferencias individuales 
en la adquisición y desarrollo del 
lenguaje, como consecuencia de 
aspectos:
• Familiares: la estimulación 

ofrecida, la calidad de las inte-
racciones, el lenguaje dirigido 
que suele ser más simple, de 
frases cortas, con repeticiones. 

• Madurez neurofisiológica: es 
imprescindible que el niño 
haya alcanzado una adecuada 
maduración biológica, a nivel 
auditivo, fónico, articulatorio...

• Imitación de sonidos.
• Marco sociocultural: según a la 

clase social que se pertenezca 
se utilizará uno u otro código 
lingüístico (clase baja: código 
restringido, clase alta: código 
elaborado).
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4.1. Etapas lingüísticas

4.1.1. Dos años, del gesto a la 
palabra

Durante esta etapa se lleva acabo 
el paso de la comprensión pasiva a la 
emisión del lenguaje. Fases: 
 1.ª fase. Aparecen las holofrases. 

Se dan en un contexto determi-
nado, son palabras que el niño 
utiliza como si se tratara de una 
frase en el adulto, son emitidas 
con diferentes tonos (pregun-
ta, descripción…), contienen un 
mensaje o intención (pedir, recha-
zar, negar….) mucho más rico y 
complejo que el significado de la 
palabra en sí. 
 2.ª fase. De las dos palabra, tam-

bién llamada del “habla telegrá-
fica”. Se trata de combinaciones 
organizadas de dos palabras con 
una gramática infantil bastante 
diferente a la de los adultos, son 
creaciones originales de los niños. 
Resulta imposible reconstruir el 
significado de estas “frases” sin 
tener más información respec-
to al momento y lugar donde se 
han producido. Las palabras que 
se utilizan son el resultado de la 
combinación de nombres, verbos, 
adjetivos, por ejemplo: N + N ; N 
+ V ;  V + N ; N + A .

De los 18 a los 24 meses se da una 
explosión de vocabulario que no cesa 
hasta los 6 años, con ritmo de apren-
dizaje medio de diez palabras diarias 

sobre ropa, juegos, animales, comida, 
rutinas, objetos… (sobre todo a partir 
de los dos años). Es importante que a 
los niños, incluso antes de empezar la 
escolarización en infantil de 3 años, 
se les asocie la palabra a la imagen 
(los niños aprenden señalando por 
lo que el aspecto visual es vital) y 
tengan una estimulación lingüística 
constante (hablarles, leerles, comen-
tarles, enseñarles, dibujarles, etc.) 
dejando progresivamente el lenguaje 
puramente infantil.

4.1.2. Desarrollo del lenguaje a 
partir de los tres años

A partir de esta etapa el lenguaje 
aumenta considerablemente. Durante 
el 3.º y 4.º año de vida el lenguaje, 
aun teniendo cierto aire telegráfico, 
crece de forma vertiginosa: el voca-
bulario pasa de unas cuantas palabras 
a varios cientos, se incluyen prepo-
siciones en las frases, aparecen el 
género y el número en las palabras, 
aparecen los artículos y las frases se 
hacen más largas y complicadas. 

Durante el tercer año, se adquie-
ren las reglas de sintaxis, es decir, 
se ordenan y se enlazan las palabras 
para formar oraciones y se unen estas 
entre sí. Emergen las sobrerregula-
ciones o hiperregulaciones, hacen re-
gulares algunas formas de los verbos 
que son irregulares, aunque estas irán 
despareciendo a medida que vayan 
escuchando modelos correctos. 

Con 3 o 4 años son capaces de 
elaborar pequeñas narraciones, ex-
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plicaciones, comparaciones, conver-
saciones…, y seguir una adecuación 
del discurso a la situación. A ello 
contribuye notablemente la escolari-
zación infantil.

4.1.3. Desarrollo del lenguaje a los 
cuatro y cinco años

A los 4 o 5 años de edad los ni-
ños han adquirido los aspectos más 
importantes del lenguaje, aunque su 
desarrollo continuará durante toda 
la vida. Los nuevos contextos favo-
recen la aparición de nuevas viven-
cia, experiencias en la escuela, los 
amigos, la televisión, las lecturas… 
que proporcionarán gran variedad de 
conocimientos y nuevos modelos del 
uso del lenguaje.

A medida que vayan adquiriendo 
nuevas competencias y habilidades 
en el campo de la lectoescritura ac-
cederán a nuevos lenguajes como el 
matemático, lógico… que contribui-
rán en un enriquecimiento en el len-
guaje que gana en cantidad y calidad, 
siendo más correcto. 

El proceso de desarrollo del len-
guaje no es idéntico para todos los in-
dividuos, puede depender de muchos 
factores, por lo tanto, se exponen un 
calendario aproximado pero que no 
debe ser común para todos los niños/
as ya que cada uno tiene su propio 
ritmo.

Sobre todo se deben trabajar, des-
de los 3 hasta los 6 años, las habili-
dades de conciencia fonológica, es 
decir, la capacidad de ser consciente 

de lo que escuchamos, de las unida-
des lingüísticas, su segmentación, su 
manipulación… Entre otras, es im-
portante trabajar estas:
1. Identificar objetos que contienen 

unos fonemas y sílabas. 
2. Discriminar gráfica y auditivamen-

te palabras similares por sus grafías 
o fonética: bolo-polo, pala-bala.

3. Eliminar segmentos fónicos a las 
palabras para formar otras. Ej.: 
pamela-pala.

4. Identificar la posición que ocupan 
los fonemas en al palabra.

5. Identificar sílabas como integran-
tes de la palabra.

6. Segmentar palabras en sílabas y 
estas en fonemas. 

7. Invertir el orden de las sílabas y 
formar nuevas palabras. Ej.: pala-
lapa.

8. Discriminar el n.º de veces que 
aparece un fonema en palabras.

9. Formar palabras a partir de sílabas 
desordenadas. 

10. Rimas, trabalenguas y onomatope-
yas. 

5. DESARROLLO DE  LA  
PERSONALIDAD

5.1. Teorías de la personalidad
Las personas se diferencian unas 

de otras por la herencia particular, el 
contexto y las influencias ambientales, 
que las hace singulares. Todo ello ayu-
da a conformar la personalidad pues es 
fruto de la acumulación de experien-
cias comunes a otros (desarrollo nor-
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malizado), de experiencias únicas (las 
singulares vividas) y la herencia (ge-
nética, carácter, temperamento).

La personalidad será, pues, un con-
junto de rasgos psicológicos fruto del 
desarrollo personal y la vida afectivo-
social. Los aspectos que definen la 
personalidad son el autoconcepto y la 
autoestima, la autonomía personal, el 
desarrollo social y el apego.

Entre las descripciones clásicas 
sobre la  personalidad se encuentran 
las aportaciones de  Freud, Erickson y 
Wallon. Véanse a continuación algu-
nos de sus aspectos más relevantes: 

5.1.1. Teoría psicoanalítica de Freud
La personalidad está vinculada al 

transcurso y progreso del desarrollo de 
las pulsiones. En la fase fálica (3 y 6 
años aproximadamente) la zona eró-
gena son los genitales externos, que 
conlleva el descubrimiento de las di-
ferencias de los genitales entre sexos. 
Se da el complejo de Edipo en niños y 
al complejo de Electra en niñas, referi-
do al deseo sexual hacia el progenitor 
del sexo opuesto (intentando mantener 
una relación privilegiada). El miedo al 
castigo y el principio de realidad pone 
fin a esta fase y se pasa a la identifica-
ción con el progenitor del mismo sexo 
(formación del superyó).

5.1.2. Teoría psicosocial: Erikson
Este autor da más importancia a 

las experiencias sociales vividas que a 
los aspectos biológicos. Entre los 3 y 6 
años, se produce una tensión evolutiva 

entre 2 polos: iniciativa-culpabilidad.
Cuando se potencia el polo iniciativa, 
los niños pueden desarrollar un verda-
dero sentimiento de autonomía. Por el 
contrario, si predominan las exigen-
cias y restricciones, se desarrollan sen-
timientos de culpa, relacionados con la 
violación de las normas establecidas.

5.1.3. Teoría de Wallon (2-6 años). 
Se da lo que él llama estadio de 
personalismo, que incluye 3 periodos 
diferenciados:
a. De oposición o cabezonería (2-3 

años): intentan reafirmar su yo 
oponiéndose a los otros.

b. Periodo de  la  gracia (alrededor de 
los 4 años): intentan llamar la aten-
ción y reconocimiento de los otros 
utilizando todas sus habilidades y 
destrezas. Les gusta exhibir ante 
los demás sus capacidades.

c. Imitación (4-5 años): cuando las 
gracias dejan de funcionar empie-
zan a imitar a los adultos buscando 
el reconocimiento y aprobación.    

A partir de los 6 años se inicia el pro-
ceso de identificación con los adultos 
más cercanos, una etapa posterior que 
indica cierto dominio de las caracterís-
ticas personales, discriminación, selec-
ción y preferencia, etc.

5.2. La autonomía
El concepto de autonomía nos 

refiere a dos dimensiones: personal 
(seguridad en sí mismo) y social (in-
tegración). Estamos acostumbrados a 
escuchar, tanto desde la escuela como 
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desde la educación en el hogar, lo ele-
mental que resulta para el niño la ad-
quisición de una correcta autonomía 
personal. Es una forma de sentar las 
bases para un aprendizaje y desarrollo 
adaptativo, de manera que no requie-
ra de los demás para cada paso sino 
que solo haga uso de los más capaces 
cuando necesite en verdad ayuda para 
la realización de tareas o superación de 
obstáculos.

Los factores implicados son psi-
comotor (desplazamiento y manipu-
lación), intelectual (comprensión y 
expresión) y afectivo-social (afectos 
y empatía). Estos contribuyen a la 
conquista de la autonomía en niños de 
edades tempranas de modo que pue-
dan seguir sin problemas su desarrollo 
y adquisiciones o aprendizaje general.

Muy importante es el hecho de 
enseñar hábitos, que no son más que 
rutinas, conductas sistemáticas que 
ayudan a organizar nuestros compor-
tamientos y tareas diarias, que se dan 
en un mismo tiempo y/o lugar. Se ca-
racterizan por su automatismo, cons-
tancia e identidad. Y las condiciones 
para su aprendizaje son la capacidad 
de imitación, curiosidad y admiración 
por el adulto.

De los dos a los seis años se van 
a aprender la mayoría de hábitos de 
la vida diaria que nos van a servir a 
lo largo de toda la vida. Aprendemos 
a dormirnos solos en la habitación, a 
asearnos, vestirnos, comer sin ayuda, 
organizarnos nuestras cosas, seguir 
unos horarios establecidos en el ho-

gar, diferenciar actividades, ayudar en 
casa, etc. Y eso se aprende, por lo que 
es tarea tanto de padres (especialmen-
te) como de docentes (en la medida 
que la situación lo permita).

5.3. El autoconcepto

5.3.1. El autoconcepto entre los 2 y 6 
años

En esta etapa, el niño, tiende a des-
cribirse basándose en aspectos concre-
tos y observables, especialmente me-
diante características referidas a su as-
pecto físico (“tengo los ojos azules”), 
de corte global (“soy bueno”), en base 
a sucesos externos y arbitrarios (“soy 
mala porque pegué a Juan”), o de ín-
dole psicológico-concreto (“me gusta 
jugar con mi amigo”). Se trata de un 
autoconcepto poco coherente, arbitra-
rio y cambiante, que depende en gran 
medida de los educadores cercanos 
(familia y escuela).

Desde la psicología cognitiva ac-
tual, el autoconcepto se entiende tam-
bién como un proceso en constante 
construcción, fruto de la interacción 
entre el sujeto y el medio, que no dic-
ta  mecánicamente la conducta, pero 
que influye en esta a través de dos 
procesos mediacionales: el afecto y 
la motivación. El autoconcepto es una 
estructura cognitivo-afectiva que con-
tiene información personal (creencias, 
emociones, evaluaciones), pero a la 
vez juega un papel activo en el proce-
samiento de la misma (atención, me-
moria y utilización de la información). 
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Así pues, está en la base de los juicios 
y acciones de los individuos, tanto de 
uno mismo como de los demás.

5.3.2. La autoestima entre los 2 y 6 
años

Se refiere a la visión que cada uno 
tiene de su propia valía y competencia, 
y forma parte del autoconcepto. Tie-
ne un carácter multidimensional, pues 
puede referirse tanto a la propia com-
petencia social, como laboral, escolar, 
personal, deportiva, etc. Así, una niña 
puede tener una alta autoestima en el 
aspecto académico pero baja en el fí-
sico. 

Entre los 2-6 años, las evaluacio-
nes suelen ser más idealizadas. Entre 
los 4-7 años, podemos hablar de cuatro 
dominios distintos: competencias físi-
cas,  competencia cognitivo-académi-
ca, aceptación por parte de los iguales 
y aceptación por parte de los padres. A 
los 7-8 años empezará a aparecer una 
autoestima global más objetiva.

Coopersmith (1967), con la metá-
fora “yo como espejo”, quiso expresar
que para que un niño posea una alta au-
toestima debe también haberla sentido 

de las personas que le rodean. En parte 
podría decirse que “somos lo que nos 
dicen que somos”.

Por otra parte, Gecas y Schwalbe 
(1983), consideran que el autoconcep-
to implica ir más allá del self espejo. Es 
decir, el concepto de sí mismo no de-
pende de las valoraciones reflejadas por 
los otros, sino también de las acciones 
y consecuencias. Es un self más activo 
que la metáfora del espejo. Son, pues, 
relevantes: el contexto de la acción, su 
significado para el niño, las consecuen-
cias no intencionadas de esa acción, la 
confianza en uno mismo y la capacidad 
y motivación para el esfuerzo.

6. EL DESARROLLO  
EMOCIONAL DE LOS 2 A LOS 
6 AÑOS

Cabe diferencias dos tipos de emocio-
nes: 
a. Primarias: amor, el miedo, el due-

lo y la ira.
b. Secundarias: de carácter social y 

aparecen más tardíamente que las 
primarias, por ejemplo, vergüenza, 
culpa, pena, orgullo… entre otras. 

3/4 años 4/5 años 5/6 años
Manifestaciones externas:
El lenguaje favorece la expresión y comuni-
cación de los estados anímicos.
Principales emociones: cólera (discusiones) y 
miedo (oscuridad, monstruos).
Capaces de “manipular” a las personas que 
los rodean y  explotar sus sentimientos.
Hacen enrabiar sus hermanos o amigos, pero 
saben también consolarlos, hacerles risa.
Aprenden que unos actos hacen enojar o 
complacen.

Comprensión y control de las 
propias emociones:
Contextualización de las 
emociones.
Aprenden a ocultar las 
emociones, diferencias entre 
el estado interno y la conducta 
externa. Pero no utilizan 
estrategias de disimulo, actúan 
conforme  a lo que enseñan los 
padres.

Comprensión y 
control de las propias 
emociones:
Comprensión entre 
una emoción real y una 
expresada. 
Se disimula a propósito.
Se inicia el desarrollo de 
atribución de emociones 
sociales (vergüenza, 
culpa, pena).

Cuadro 3.4. La expresión emocional entre los 2 y los 6 años
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Cabe tomar conciencia que la edu-
cación integral no solo abarca el inte-
lecto sino que también hace referencia 
al sentimiento y la emoción, la ima-
ginación y la acción emocional, como 
partes integrantes del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje y de un buen desa-
rrollo infantil (Shapiro, 1997).

Es importante favorecer el desa-
rrollo emocional en los niños para 
lograr que sean emocionalmente com-
petentes (Del Barrio, M. V., 2002; Go-
leman, D., 1996).

Estudios transculturales, referi-
dos a la emocionalidad de los niños, 
muestran que los niños japoneses, al 
igual que los occidentales, no dife-
rencian con nitidez lo que se expresa 
frente a lo que se siente antes de los 
cinco o seis años (Gardner, D. Harris, 
P.L., Ohmoto, M. & Hamazaki, T., 
1988). Consideran que hacia los seis 
años se despliega la competencia de 
falsear la emoción, es decir, de ocultar 
las verdaderas emociones a sabiendas 
del efecto que ello comporta. 

7. LA SEXUALIDAD DEL NIÑO 
Y DE LA NIÑA

El despertar de  la  sexualidad me-
rece un comentario específico, puesto 
que nuestro ámbito cultural tiende a 
ignorar la sexualidad infantil, a excep-
ción de los freudianos, que quizás le 
atribuyen un papel excesivo. Si ob-
servamos a los niños es probable que 
identifiquemos  multitud de  manifes-
taciones. 

En torno a los 2 años, descubren las 
diferencias anatómicas entre los niños 
y  las niñas, gran curiosidad; exploran 
sus genitales y las sensaciones que les 
produce, y también se observan entre 
ellos como reacción de incitaciones o 
comentarios. Cabe tener muy presen-
te que la sexualidad del niño y la niña 
dependerá de la reacción, conducta y 
actitud del adulto frente a estás prácti-
cas, puesto que según sus reacciones, 
naturales o avergonzadas, sus pala-
bras y valoraciones  promoverán una 
actitud sana o, por el contrario, de ver-
güenza. 

Entre los 3 y los 5 años se suceden 
varias manifestaciones del interés 
sexual, juegos entre ellos, conductas 
autoexploratorias o incluso masturba-
torias. Se inician los roles de  novia/
novio formando parejitas con un cier-
to sentido de la posesión, los juegos 
como excusa para explorar los diferen-
cias corporales de sexo entre niños y 
niñas, distinguiendo incluso entre un 
“beso de  afecto” (a  la  mejilla) y  un 
“beso de  amor” (a  la  boca), etc. 

Es importante que tanto padres 
y madres, como docentes, tengan en 
consideración esta parte o aspecto 
del desarrollo evolutivo en los niños, 
puesto que dependiendo de cómo se 
interpreten estas conductas o se traten 
las situaciones, la niña o el niño creará 
ciertas ideas y esquemas de lo bueno 
y lo malo, lo vergonzoso y lo normali-
zado, etc.
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8. EL DESARROLLO SOCIAL 
DEL NIÑO DE LOS 2 A LOS 6 
AÑOS

8.1. El desarrollo de la comprensión 
de los demás

Piaget, en sus estudios, concluyó 
que los menores de 7 años mostraban 
una clara indiferencia entre su propio 
punto de vista y el de las otras perso-
nas (egocentrismo), puesto que siste-
máticamente suponían que los demás 
veían las cosas como ellos. Como ya 
hemos dicho en apartados anteriores, 
actualmente sabemos que las capaci-
dades de niños y niñas menores de 7 
años son bastante más avanzadas de 
lo que Piaget inicialmente supuso 
cuando las situaciones de estudio se 
dan con experiencias reales, cotidia-
nas…

Tras las aportaciones de investi-
gaciones recientes, se ha constatado 
que existen importantes diferencias 
en la comprensión interpersonal que 
tienen los niños y niñas de 2-3 años 
en comparación con los de 4-6 años, 
y este avance es por la denominada 
teoría de la mente, es decir, la capa-
cidad que tienen los niños de atribuir 
creencias, deseos, intenciones, emo-
ciones a sí mismos y a los demás. 
Esta adquisición es necesaria para 
comprender el mundo social, enten-
der las acciones de los demás y poder 
realizar o predecir conductas. Antes 
de los 4-5 años, han podido engañar 
a otras personas sin proponérselo, sin 
embargo, a partir de esta edad son 

conscientes. Se observan también 
avances en la capacidad para imagi-
nar y simular, capacidad que entre 
otras cosas, va a permitir al niño salir 
de sí mismo y entrar temporalmente 
en la mente de los otros.

El lenguaje favorecerá la com-
prensión de las otras personas como 
agentes activos, cuyas creencias e 
interpretaciones pueden diferir de las 
propias. Todos estos avances tienen 
su traducción en un incremento de 
las conductas empáticas que les per-
mitirán situarse en las experiencias 
emocionales de otro.

8.2. La comprensión de los sistemas 
sociales

En su día a día los niños están im-
plicados en hechos, procesos e insti-
tuciones sociales y en su interacción 
y vivencias van elaborando ideas 
acerca de la sociedad y su organiza-
ción.

Delval (1996) plantea la idea de 
que niños tienen unas ciertas nocio-
nes económicas (el salario que reci-
ben sus padres por trabajar, las tien-
das donde compran las golosinas…) 
ven que hay dinero. El dinero es para 
ellos, un elemento que se necesita 
para comprar, aunque no comprenden 
lo de pagar y recibir dinero a cambio. 
Algo similar ocurre con la estratifica-
ción social, muestran una tendencia 
que considerar, que ser pobre o rico 
es una cuestión decidida de antema-
no, porque uno nace rico o nace po-
bre.
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8.3. La adquisición de normas y 
valores

El desarrollo moral se puede es-
tablecer según distintas teorías evo-
lutivas:
a) Psicoanálisis

Los niños pequeños son amora-
les, carecen de inhibiciones y su ello 
está orientado a la obtención del pla-
cer. Entre los 3-6 años se desarrolla 
el superyó, conciencia moral interio-
rizada una vez aceptada la primacía 
del principio de realidad sobre el 
principio del placer.
b) Teorías del aprendizaje

También aquí el desarrollo de 
la conciencia y el comportamiento 
moral se explican como un proceso 
de interiorización a través del  con-
dicionamiento, el aprendizaje vía re-
forzamiento de conductas y normas 
y la observación de modelos dotados 
de autoridad y prestigio.
c) Teoría piagetiana

Proceso de dentro hacia fuera. 
El desarrollo del razonamiento mo-
ral está supeditado al desarrollo del 
pensamiento lógico, la forma de ra-
zonar la moral no se dará mientras 
no haya avances en el razonamiento 
lógico más general.
d) Teoría Vigotskiana

El desarrollo moral se entiende 
como una construcción sociocultu-
ral. La característica más genera-
lizada de la moralidad de los niños 
hasta los 6-7 años, es la heteronomía 
moral, según la cual, el niño respe-
ta las reglas impuestas por el adulto 

creyendo que son absolutas, inflexi-
bles e inmodificables. Ello conduce 
a un realismo moral en el que los 
niños consideran que si una regla 
es desobedecida, se debe sufrir un 
castigo; otro indicador del realismo 
moral es la creencia en la justicia in-
manente: los accidentes ocurren de 
manera merecida, sucediendo fre-
cuentemente porque previamente se 
ha desobedecido una norma. 

Kohlberg propuso una secuencia 
evolutiva en tres estadios depen-
diente del desarrollo cognitivo ge-
neral, preconvencional, convencio-
nal y postconvencional (relacionado 
con el concepto de heteronomía de 
Piaget). Véase en el capítulo 5 del 
manual.

Según los estudios llevados a 
cabo sobre el razonamiento moral 
prosocial se ha encontrado que entre 
4-6 años deciden mayoritariamen-
te actuar prosocialmente. Esto nos 
ofrece una visión de unos niños que 
son capaces de discernir entre lo que 
es o no aceptable en su entrono, lo 
que son normas de obligado cumpli-
miento y costumbres que habitual-
mente es aconsejable tener en cuenta 
y entre lo que es justo e injusto. Esto 
nos aleja de la heteronimia moral y 
el preconvencionalismo de las teo-
rías más tradicionales.

8.4. El desarrollo de la conducta 
social de los 2 a los 6 años

En el momento cultural en el 
que estamos inmersos, a muy tem-
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prana edad es probable que los 
niños vayan a ser atendidos por 
personas diferentes a los padres y 
generalmente en ámbitos fuera la 
familia. A los 3 años se iniciarán en 
la escuela infantil y, a partir de los 
6, en el sistema escolar obligatorio. 
Todos estos contextos suponen va-
riables de socialización que se ejer-
ce en dos direcciones: 
 Vertical: relaciones educativas 

jerárquicas (maestras-niños); 
dimensión formal puesto que 
emana de  la  autoridad del adul-
to, de las actividades específicas 
y  de los roles que se proponen 
al niño).
 Horizontal: relaciones entre 

iguales (grupos de  compañeros 
y  amistades), son informales y 
espontáneas. La influencia de 
los niños sobre otros niños va-
ría gradualmente con la edad, 
llegando a su clímax en la ado-
lescencia. 

Aun así, ambos mundos, el for-
mal y el informal, están simultá-
neamente interrelacionados.

C. Shantz (1982) afirma que 4 
ámbitos conforman el conocimien-
to social, base de la conducta so-
cial:
a) El yo y las otras personas como 

organismos capaces de pensar, 
sentir, etc.

b) Las relaciones sociales diádicas, 
con la autoridad, las de amistad, 
entre sexos…

c) Las relaciones sociales de grupos 
que se incluyen en sistemas de 
normas, roles, 

d) Los sistemas sociales más am-
plios como la familia, escuela, 
las naciones, instituciones socia-
les, etc.

8.5. Las relaciones entre iguales: 
la amistad

Respecto a “quién se hace amigo 
de quién” encontramos las siguien-
tes tesis: 
 Tesis de la selección activa. Se-

leccionan entre sus semejantes a 
aquellos que perciben como pare-
cidos en los atributos que en cada 
edad se consideren relevantes 
(preferencias por juguetes, estilo 
de juego, posición en el grupo).
 Tesis de la socialización recí-

proca. Los parecidos entre los 
amigos se acentúan como conse-
cuencia de la interacción reitera-
da entre ambos.
 Tesis de la complementariedad 

entre ambas. Quizá en un primer 
momento predominan criterios 
de semejanza como catalizadores 
de atracción personal, pero una 
vez establecida la amistad, ha-
bría un proceso de socialización 
recíproca que acentuaría los pa-
recidos.

8.6. Las interacciones sociales en 
el juego

La mayoría de los investigado-
res hablan de la gran contribución 
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del juego en el desarrollo humano 
(Garaigordobil, M.,1990; Gallego, 
J.L., 1998).

Esta actividad se presenta  o vive 
de distintos modos, pues la variedad 
de juegos es muy elevada: intelec-
tuales, físicos, manipulativos, de re-
presentación, etc.

A través del juego sensorial-ma-
nipulativo, niños y niñas aprenden 
las propiedades que caracterizan a 
los objetos y las leyes que los go-
biernan, al tiempo que se estimula 
su creatividad y se afirma un senti-
miento de seguridad, de confianza y 
de dominio sobre el entorno.

Por otro lado, el juego rudo y 
desordenado les ayuda a descargar 
energía, lo que para algunos es una 
necesidad. Además, a través de esta 
modalidad lúdica aprenden a con-
trolar sentimientos e impulsos, a 
diferenciar entre lo real y lo que se 
aparenta (el juego debe parecer una 
pelea pero sin ser una pelea) y a con-
solidar el  sentimiento de filiación 
social y de cooperación.

Por último, a través del juego so-
ciodramático, se proyectan en otras 
personalidades, otros roles que enri-
quecen su conocimiento social y les 
permite actuar y experimentar en el 
mundo de los adultos.

8.7. La agresividad
La agresividad es parte de la con-

ducta del niño y la niña, por lo que 
no se puede obviar su existencia. La  
agresividad accede por la vía de la 

acción y es particularmente impac-
tante para los menores. Es así por-
que el movimiento y la acción son 
preeminentes en un sistema motiva-
cional, todavía primitivo, como el 
suyo. La manera de resolver un con-
flicto mediante la  acción agresiva y 
violenta es fácilmente aprehensible 
por la  mente infantil. 

Los niños suelen expresar esa 
agresividad ante tareas, situaciones 
y personas diferentes, en función 
también del propósito de la conducta 
agresiva. Puede que el niño pretenda 
apropiarse de un objeto, manifestar 
un sentimiento, mostrar un desacuer-
do o revelarse ante la autoridad. 

Los adultos (padres y maestros) 
deben proclamar que los seres hu-
manos tenemos la  alternativa de  
negociar con el diálogo. Por la vía 
del lenguaje, las personas enfrenta-
das en un conflicto pueden llegar a 
acuerdos, a concesiones mutuas y a 
resolverlo sin agresividad y violen-
cia. 

El comportamiento agresivo 
complica generalmente el desarrollo 
del niño en tanto rendimiento esco-
lar, relaciones sociales, etc. Dificul-
ta su integración en diferentes am-
bientes. Esta conducta agresiva, en 
niños de 2 a 6 años, puede ser tan-
to intencionada como fortuita, pero 
preferentemente de manera directa y 
física, aunque en ocasiones se suce-
den comportamientos agresivos de 
orden psicológico (insultos, aver-
gonzamientos, etc.).
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Algunas teorías explicativas de 
la conducta agresiva son:
• Psicoanálisis: existe un instin-

to innato de muerte, orientado 
habitualmente hacia fuera pero 
ocasionalmente hacia uno mis-
mo. La energía agresiva se va 
acumulando en el sujeto, que la 
expresa a través de medios acep-
tables (actividad deportiva) o de 
conductas violentas y destructi-
vas.

• Etología: hay un instinto agre-
sivo vinculado a la herencia ge-
nética y al servicio de la super-
vivencia del individuo y de la 
especie.

• Hipótesis frustración/agresión: 
la agresividad surge cuando se 
bloquea la consecución de una 
meta, dando lugar primero a la 
frustración y posteriormente a la 
agresión a la fuente del bloqueo 
o bien a un objeto o persona que 
recibe entonces una agresión 
desplazada.

• Aprendizaje: la agresividad se 
aprende cuando es reforzada, es 
decir, cuando lleva a conseguir 
metas deseables.

• Aprendizaje social: la agresivi-
dad es aprendida a través de la 
exposición e imitación de mode-
los conductuales agresivos. 

• Procesamiento de la informa-
ción: el énfasis se pone en la in-
terpretación de la situación por 
parte del sujeto, en función de 
sus experiencias pasadas, de sus 

metas, de sus habilidades para 
decodificar situaciones, para 
buscar una respuesta adecuada, 
tomar la decisión sobre cómo 
actuar y ejecutar la respuesta.

Otros clasifican las teorías sobre la 
agresividad infantil en dos tipos: 
activas (serían las dos primeras, 
psicoanálisis y etología) y reactivas 
(el resto de las indicadas).

Según los estudios de Shaffer 
(2000), las rabietas de genio van 
disminuyendo durante este periodo 
y son poco frecuentes después de los 
4 años, pero la tendencia a vengarse 
como respuesta a un ataque o frus-
tración aumenta significativamente 
a partir de los 3 años y está muy 
presente en los episodios agresivos 
de los niños de más de 6 años.

En general, los varones se impli-
can más que las niñas en conflictos 
y actos agresivos más enérgicos, 
tanto físicos como verbales y tan-
to de naturaleza instrumental como 
hostil.

Estudios como los de Eisenberg 
et al. (2004) analizaron los víncu-
los entre el control voluntario y el 
reactivo –entendido este como la 
tendencia relativamente inflexible a 
la reactividad o a la inhibición– y la 
presencia de problemas de conducta 
en niños de entre cuatro y diez años. 
Los resultados obtenidos hallaron 
asociaciones entre la impulsividad 
o insuficiente control voluntario y 
la presencia de problemas conduc-
tuales, una relación que se hacía 
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aún más dramática en aquellos ni-
ños catalogados por sus maestros 
como con disposición a la ira. 

Otros estudios mostraron que 
hacia los tres años, altos niveles de 
expresión negativa y bajos niveles 
de atención, de forma reiterada, 
correlaciona con niveles bajos de 
desarrollo intelectual y problemas 
de conducta en el futuro (Lawson 
y Ruff, 2004). 

Por otro lado, un buen número 
de estudios sugiere que los niños 
que son más conscientes de sus 
expresiones emocionales, tienden 
a ser mejores negociadores y se 
desenvuelven mejor en las situa-
ciones que implican intercambios 
emocionales. Similares resultados 
se alcanzan cuando se considera la 
habilidad del niño para discernir 
adecuadamente las expresiones de 
los demás (Halberstadt, Denham y 
Dunsmore, 2001).

8.8. La familia
Para estudiar el análisis de  la  

familia sobre el desarrollo del 
niño, es inadecuado limitarse al 
análisis de las relaciones diádicas 
que se producen en su seno, hace 
falta entender la  familia como un 
sistema de  relaciones interperso-
nales sujeto a un entorno, en rela-
ción con otros contextos como, por 
ejemplo, el trabajo de los padres, 
la  relación entre estos, las expe-
riencias escolares…). Además, 
hace falta tener en cuenta que unos 

y otros se encuentran enmarcados 
dentro de contextos de  influencia 
superior sometidos a cambios so-
ciales e históricos (Palacios y  Ro-
drigo, 1998).

La relación establecida con la 
figura de apego determina la ca-
lidad de otras relaciones y apegos 
que el niño establecerá con otras 
personas de su entorno de iguales, 
donde trasladan el estilo conduc-
tual desarrollado con las figuras de 
apego. Existen tres tipos de apego 
principalmente:
• Apego seguro: suele generar 

conductas de reciprocidad, 
comprensión, empatía en las 
relaciones con los demás.

• Apego ansioso ambivalente:
puede producir un compor-
tamiento quejica, fácilmente 
frustable e inhibido.

• Apego ansioso evitativo: pro-
duce con más probabilidad con-
ductas coléricas y agresivas.

8.9. El estilo educativo
Maccoby y Martin (1983) for-

mulan que en la mayoría de los es-
tudios se dan dos dimensiones bá-
sicas en el comportamiento de pa-
dres y madres. Cada una de ellas se 
plantea como un continuo entre dos 
polos, según el grado en que se dan 
en mayor o menor medida. Estas di-
mensiones son:
• Afecto/comunicación: diferen-

ciar entre unos padres y otros en 
función del tono emocional que 
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presiden las relaciones pares, la 
mayor o menos sintonía que se 
da entre ellos y el nivel de  inter-
cambios de  comunicación exis-
tentes en su relación. Hay padres 
que mantienen unas relaciones 
cálidas y afectivas con sus hijos 
e hijas, en las que muestran gran 
cantidad de sensibilidad ante las 
necesidades de los niños, y que 
además los alientan a expresarse 
y verbalizarlas. En otro extremo 
se sitúan las relaciones en que la  
falta de  expresiones de  afecto, 
la  frialdad, la  hostilidad y la 
falta de intercambios comuni-
cativos serían las características 
dominantes.

• Control/exigencias: Por un lado 
si los padres son más o menos 
exigentes a  la  hora de  plantear 
situaciones que suponen un reto 
a los niños y les requieran ciertas 
dosis de  esfuerzo. Por otro lado, 
si los padres controlan en mayor 
o menor medida la conducta del 
niño, si establecen o  no normas, 
y exigen su cumplimiento de 
forma firme y coherente. 

En esta perspectiva, estas dos 
dimensiones dan lugar a una tipolo-
gía de estilos educativos:

Estilo democrático Estilo autoritario
Niveles altos tanto de  afecto y  comunicación,  
como de control y exigencia.
Los padres mantienen una relación cálida,  
afectuosa y comunicativa con sus hijos.

 Son firmes, exigentes con ellos. 
Actitud dialogante. 
Los padres establecen normas que mantienen de  
forma coherente, aunque no rígida.

 A la hora del control prefieren técnicas  
inductivas, basadas en el razonamiento y  la 
explicación.
Estos padres animan que niños y niñas se  
superan continuamente, estimulándolos a  
afrontar situaciones que los exigen cierto nivel 
de  esfuerzo posible.

Valores altos en control y exigencia, pero  
bajos en afecto y comunicación.
Padres que no expresan abiertamente su  
afecto a sus hijos, tiene poco en cuenta sus 
intereses o  necesidades.

 Excesivo control en afirmaciones de  poder,  
las normas son impuestas sin que medie 
ningún diálogo o  explicación. 
Son padres exigentes y propensos a utilizar  
prácticas coercitivas, basadas en el castigo o  
la amenaza, para eliminar las conductas que 
no toleran en sus hijos. 

Altos niveles de  afecto y  comunicación. 
Ausencia de control y exigencia de madurez 
Los intereses y deseos del niño parecen dirigir  
las interacciones adulto-niño.
Padres poco propensos a establecer normas,  
plantear exigencias o ejercer el control sobre 
las conductas.
Se trata más pronto de adaptarse a sus  
necesidades que de  exigir y  pedir esfuerzos.

Padres con una baja implicación en las tareas  
de  crianza y educación.
Relaciones de  frialdad y distanciamiento. 
Escasa sensibilidad a las necesidades de los  
niños, no atendiendo ni siquiera a veces las 
necesidades básicas.
Ausencia de normas y exigencias, pero  
a veces ejercen un control excesivo no 
justificado e incoherente.

Estilo permisivo Estilo indiferente/negligente
Cuadro 3.5. Estilos educativos
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Consecuencias que tienen los niños cuando crecen en una familia con un estilo u otro determinado:
DEMOCRÁTICO AUTORITARIO

Alta autoestima.• 
Confianza para afrontar nuevas situaciones.  • 
Persistentes en las tareas que inician.• 
Competencia social, autocontrol e • 
interiorización.
De valores sociales y morales.• 

Baja autoestima.• 
Escaso autocontrol.• 
Obedientes y sumisos cuando el control es • 
externo.
Poco hábiles en las relaciones sociales.• 
Pueden presentar conductas agresivas en• 
ausencia de control externo.

PERMISIVOS INDIFERENTES
Alegres y vitales.• 
Inmaduros.• 
Incapaces de controlar sus emociones.• 
Poco persistentes en sus tareas.• 

Problemas de identidad y baja autoestima• 
No suelen acatar las normas.• 
Poco sensibles a las necesidades de los demás.• 
Especialmente vulnerables y propensos a • 
sufrir conflictos personales y sociales.

Cuadro 3.6. Consecuencias de cada estilo educativo

No obstante, este modelo pue-
de pecar de ser demasiado rígido 
y simplista, porque describe las in-
fluencias familiares como procesos 
simples y unidireccionales, siendo 
los padres los que producen una se-
rie de características en sus hijos. La  
concepción sistémica actual insiste 
en el papel activo del propio niño. 
En el terreno de los estilos educati-
vos esto se traduce en que las mis-
mas prácticas educativas pueden 
producir distintos efectos en niños 
de características distintas, además 
las características psicológicas de 
cada niño influyen a su vez en las 
prácticas educativas que los padres 
usan. Además, el modelo clásico 
daba por supuesto que los padres 
actuaban siempre del mismo modo, 
si era autoritario se suponía que ac-
tuaba siempre así, pero realmente 
sus prácticas pueden cambiar en la  
medida que los adultos experimen-
tan cambios. 

Resulta posible identificar y con-
cretar las influencias que ayudan a 
configurar algunos aspectos del desa-
rrollo de  personalidad. La  mayoría 
de los estudios determinan que los ni-
ños con alta autoestima tienen padres 
que se ajustan al patrón que define a 
los democráticos.

Los niños necesitan de puntos de 
referencia y también vías que faciliten 
su avance. La versión de la permisi-
vidad practicada por padres y madres 
que renuncian a imponer a sus hijos 
unas normas claras y los dejan actuar 
según su capricho (mientras no los in-
cordien excesivamente) no resultaría 
del todo válido. La educación de los 
hijos requiere autoridad, que no se 
debe confundir con el autoritarismo 
y la arbitrariedad. Uno de los ingre-
dientes de la autoridad paterna es la 
credibilidad, de la cual nace el poder 
de persuasión y, en último extremo, 
la  imposición. Así es como nace la 
disciplina.
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Lo que llamamos, pues, discipli-
na familiar es extensible a la discipli-
na escolar.

A partir de los 3 años, el desa-
rrollo del niño permite que ya se les 
razone y se les expliquen las cosas, 
pero también hace falta aprender a 
escucharlos, para no desilusionarse 
al descubrir  que sus hijos adolescen-
tes son unos perfectos desconocidos. 
Hace falta preguntarse si durante los 
años de  infancia y preadolescencia 
estos padres y estas madres han ido 
adaptando sus maneras de comunica-
ción con sus hijas e hijos. 

8.10. Los medios audiovisuales y la 
educación

“Los medios de comunicación 
son medios de socialización, incul-
can normas, ofrecen modelos...” Los 
psicólogos y  los sociólogos siempre 
han subrayado el papel decisivo de 
la relación interpersonal (conducta y  
lenguaje) en la  socialización (Coll, 
C. y Martí, E., 2001). Hoy en día so-
mos conscientes de que los medios 
audiovisuales (modelos de  conducta 
y de lenguaje, también) inculcan pa-
trones de  conducta de  manera de-
cisiva. Los medios de comunicación 
crean representaciones, inculcan nor-
mas, ofrecen modelos. Dan versiones 
y  visiones del mundo, son medios de  
socialización.

Gracias a  la  tecnología, junto a  
la conversación familiar, la televisión 
está instalada a  los hogares del mun-
do occidental. 

El niño, en frente a la  televi-
sión, lo ve todo y será él quien de-
berá poner “orden en el caos”, casi 
indefectiblemente. No se trata de  
luchar contra la televisión, vale más 
servirse de  la  televisión, aunque sea 
a regañadientes, para educar. Padres 
y  maestros deben fomentar posturas 
críticas sobre el contenido y  también 
sobre la  forma de las películas, se-
ries,  anuncios publicitarios, noticias, 
concursos, etc. 

Los niños han de  aprender a  ver, 
es decir, a  juzgar cualquier desplie-
gue de imágenes. La credibilidad del 
mensaje televisivo no se impone por 
sí misma: son los adultos quienes, 
con su devoción y sus comentarios, 
le confieren autoridad y credibilidad.
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GLOSARIO

Analogías. Significa comparación o 
relación entre varias razones o con-
ceptos. Se trata de comparar o rela-
cionar dos o más objetos o experien-
cias, apreciando y señalando carac-
terísticas generales y particulares, 
generando razonamientos y conduc-
tas basándose en la existencia de las 
semejanzas entre unos y otros. En el 
aspecto lógico apunta a la represen-
tación que logramos formarnos de la 
realidad de las cosas. Partiendo de 
que las cosas son reales pero la repre-
sentación cognoscitiva es una inter-
pretación subjetiva.
Correlación. Cuando la variable A 
sufre una modificación y la varia-
ble B también se modifica en algu-
na proporción, podemos decir que 
existe una correlación entre ambas. 
Si el incremento de una viene acom-
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pañado de un incremento de la otra, 
tenemos correlación positiva; si 
cuando una aumenta la otra dismi-
nuye, la correlación es negativa. La 
existencia de correlación entre dos 
variables no garantiza la existencia 
de vínculos causales entre ambas, 
por ello muchos investigadores con-
sideran que la mera correlación tiene 
un carácter descriptivo más que ex-
plicativo. 
Grafomotricidad. Actividad motriz 
vinculada a la realización de grafis-
mos. Su desarrollo es un aspecto de 
la educación psicomotriz, cuya fina-
lidad es la adquisición de destrezas 
motoras, incluyendo las directamen-
te relacionadas con la escritura. Se 
refiere a las habilidades motoras que 
permiten el trazo de grafías, es la 
motricidad que sirve como base para 
el desarrollo de la escritura.
Mecanicista. Es una teoría filosófica 
que intenta comprender el cambio o 
movimiento de las cosas. Las carac-
terísticas básicas de toda teoría me-
canicista son las siguientes: el mo-
vimiento se produce por contacto, y 
merced a la llamada causalidad efi-
ciente o antecedente; el cambio que 
sufre el objeto no obedece a una in-
tención o finalidad del propio objeto; 
el cambio se produce necesariamen-
te: dadas las leyes de la naturaleza 
y los elementos y peculiaridades del 
cuerpo que cambia, el cambio que 
sufre dicho cuerpo es inevitable. El 
mecanicismo es determinista, niega 
la posibilidad de la libertad. 

Motivación. Motivación consiste en 
la voluntad para hacer un esfuerzo 
para alcanzar las metas que la perso-
na se ha propuesto por alcanzar, que 
son para satisfacer una necesidad 
personal.
Lateralidad. Referencia espontánea 
en el uso de los órganos situados al 
lado derecho o izquierdo del cuerpo, 
como los brazos, las piernas, etc.
Razonamiento transductivo. Exis-
ten tres tipos de razonamientos: de-
ductivo (consiste en ir de lo general a 
lo particular); inductivo (consiste en 
ir de lo particular a lo general); trans-
ductivo (el niño va de lo particular a 
lo particular). Aparece al final de la 
etapa sensoriomotora. Es el primer 
razonamiento (no lógico) que utiliza 
el niño. Establece una generalidad 
que no se para a comprobar. Ejemplo: 
un niño tiene una madre rubia y no 
entiende que la madre de otro niño no 
sea rubia.

LECTURAS RECOMENDADAS

Shapiro, L. (1997), La inteligencia 
emocional de los niños, Grupo Z, Bar-
celona.

Es probable que la sociedad dé 
poca importancia a las presiones que 
los niños enfrentan en cada etapa de 
su desarrollo. Los niños de diferentes 
edades necesitan desarrollar diferentes 
capacidades emocionales para enfren-
tarse a las dificultades de la vida coti-
diana. Con la mira puesta en la forma 
de enseñar a los niños estas capacida-
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des el dr. Shapiro ofrece docenas de 
actividades y juegos divertidos y fá-
ciles que los ayudaran a resolver sus 
problemas, cooperar con los demás y 
aumentar la seguridad en sí mismos. 
En este libro se pueden encontrar, entre 
otros temas, los consejos prácticos y 
accesibles para enseñar a sus los niños 
y niñas a entablar amistades y conser-
varlas, trabajar en grupo, soportar las 
burlas, motivarse cuando las cosas se 
ponen difíciles, utilizar la informática 
para desarrollar las capacidades emo-
cionales, superar sentimientos negati-
vos como la ira o la timidez.

Donaldson, Margaret. (2003), La 
mente de los niños. S. L. Ediciones 
Morata. Madrid. 

En este obra se cuestiona y plan-
tean diferentes hipótesis, en todo el 
ámbito de problemas relacionados con 
la inteligencia infantil, apuntando a 
implicaciones sustanciales y de insos-
pechado alcance en la educación. Las 
ideas de esta autora se enfrentan a ve-
ces con teorías muy consolidadas so-
bre el desarrollo de la mente humana y 
los fundamentos de nuestros sistemas 
educativos en la infancia. En las pági-
nas de esta obra se alumbra una teoría 
más comprehensiva de los datos empí-
ricos que nos ofrece la conducta viva y 
espontánea del niño pequeño. Temas y 
cuestiones como la capacidad de “des-
centrar”, el lenguaje, ¿fallo en el razo-
namiento o fallo en la comprensión?, 
pensamiento desvinculado y valores 
sociales, ¿por qué los niños encuentran 
difícil el aprendizaje escolar?

Hoyuelos, A. (2006). La ética en el 
pensamiento y obra pedagógica de 
Loris Malaguzzi. Editorial Octaedro, 
Barcelona. 

La estética en las escuelas infan-
tiles de Reggio y en el pensamiento 
pedagógico de Malaguzzi es, a la 
vez, el elemento más impactante de 
su pedagogía y su talón de Aquiles. 
Es probable que leyendo este libro 
se sientan tan abrumadas por la be-
lleza del ambiente de las escuelas 
infantiles de Reggio, que consideren 
su pedagogía inalcanzable en otro 
contexto; también es posible encon-
trar a quien piense que se hace una 
pedagogía puramente de imagen, de 
escaparate, pero lo que sí es cierto es 
que otra manera de hacer es posible. 
El libro de Alfredo Hoyuelos es un 
elemento clave para deconstruir de 
manera rigurosa estas posibles lec-
turas sobre la realidad reggiana. El 
autor, en este volumen, desgrana el 
fondo y la significación de la estéti-
ca en el pensamiento pedagógico de 
Malaguzzi y en la vida cotidiana de 
las escuelas infantiles.

ENLACES DE INTERÉS

http://www.rosasensat.org/
Rosa Sensat es una asociación 

de maestros unidos por el interés 
común de mejorar la educación. Es 
un movimiento de renovación pe-
dagógica. La difusión de teorías y 
prácticas pedagógicas orientadas al 
desarrollo global de la persona, ba-

http://www.rosasensat.org/
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sadas en el respeto por la personali-
dad del niño y su libertad, y promo-
toras de la participación activa de 
los niños en su propio desarrollo y 
aprendizaje.

http://www.revistainfancia.org/
Infancia es una revista bimestral 

de la Asociación de Maestros Rosa 
Sensat que apareció en mayo de 1990 
con la vocación de constituir un foro 
vivo de comunicación, reflexión, diá-
logo y colaboración para todas las 
personas relacionadas con la atención 
y la educación de los niños de 0 a 6 
años. Sus páginas presentan proyec-
tos, ideas, debates, experiencias de 
toda la geografía del Estado español 
y de otras latitudes del mundo. Intere-
santes las referencias a Emmi Pikler 
sobre el desarrollo de la psicomotri-
cidad.

http://www.revistainfancia.org/
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RESUMEN

El desarrollo cognitivo entre los 6 y 12 años se ve expuesto a grandes 
avances. Los niños pasarán de una comprensión del mundo muy primitiva, 
intuitiva y egocéntrica a ser capaces de concebir lo que les rodea a partir de 
razonamientos lógicos que presenten incluso una cierta abstracción. Durante 
este periodo toda una serie de procesos intelectivos como son la percepción, 
la atención, la memoria, la capacidad de solucionar problemas de forma 
razonada, el categorizar objetos, contenidos, etc. progresan de forma notable. 
Entender estos procesos puede suponer cierta dificultad, por su carácter 
interno, difícilmente observables y por la complejidad que alcanzan algunos 
de ellos. El objetivo de este capítulo no es otro que aproximar al lector a las 
aportaciones de los modelos teóricos más significativos que se han ocupado 
del estudio del desarrollo cognitivo, haciendo un especial hincapié en 
aquellos procesos que despuntan durante el periodo de la educación escolar 
primaria.

1. INTRODUCCIÓN

Entre los 6 y los 12 años, para ni-
ñas y niños transcurre el periodo de 
la educación primaria, convirtiéndo-
se el centro escolar en el contexto, 
a parte del familiar, donde de forma 
más acentuada se estimulan sus capa-
cidades intelectuales y se favorece el 
aprendizaje de nuevas competencias. 
Esta etapa está cargada de cambios 
significativos en el funcionamien-
to cognitivo del niño. Así partimos 
de una comprensión elemental del 
mundo, donde la información que re-
ciben a través de los sentidos es pro-
cesada a niveles elementales para, 
progresivamente, pasar a ser capaz 

de razonar de forma lógica, aunque 
sin todavía poder utilizar un pensa-
miento con gran nivel de abstracción 
(Piaget, 2009), este hecho les vuelve 
pensadores más sistemáticos, objeti-
vos, científicos y educables. 

El lenguaje, el razonamiento 
y la vida afectiva de niñas y niños 
se van enriqueciendo. Su persona-
lidad se vuelve más diferenciada y 
su conducta más difícil de modelar. 
Los adultos han de aprender a ra-
zonar con ellos, han de aprender a 
entenderlos. Es fácil observar como 
incrementa la agudeza para hacer 
juicios sobre el mundo adulto, la 
gran fuerza con la que despierta su 
sexualidad y también su capacidad 
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de discurrir sobre temas que des-
piertan su interés.

A nivel escolar, esta nueva etapa 
se caracteriza por cambios en el cu-
rrículum académico, suponiendo un 
incremento importante en el nivel de 
exigencias, dejando atrás la etapa de 
la educación infantil más flexible, que 
tiene por objetivo principal el com-
pensar los desajustes madurativos de 
los alumnos. 

La  etapa de  educación primaria 
es la que más estudios ha suscitado 
en el ámbito de  la  descripción de los 
procesos del desarrollo y  el apren-
dizaje. De ellos podemos concluir 
(Flavell, 2000), que el dominio del 
lenguaje es una herramienta clave 
durante esta etapa de su desarrollo 
cognitivo.

2. DESARROLLO COGNITIVO 
ENTRE LOS 6 Y LOS 12 AÑOS

Imagen 4.1. Grupo de alumnos en la 
etapa de Educación Primaria

Durante este periodo de desarro-
llo se produce un cambio en el modo 
de pensar del individuo, es una etapa 
importante en la que los niños van 

adquiriendo mayores destrezas, ra-
pidez y eficiencia, lo que les permite 
operar con información completa que 
unos años atrás tan solo les habría 
confundido. Su competencia, en dis-
tintas áreas, cada vez es mayor como 
se puede observar en aspectos como 
la memoria, la atención, la resolución 
de problemas o la metacognición.

El desarrollo de todos estos pro-
cesos puede ser favorecido o dificul-
tado por factores tanto externos como 
internos. Así, son importantes la es-
timulación, los buenos educadores y 
los buenos recursos didácticos, pero 
lo son igualmente la autoestima, las 
experiencias vividas y la motivación 
personal que los alumnos invierten 
en cada actividad de aprendizaje.

Para explicar y entender mejor 
el desarrollo intelectual durante este 
periodo se van a describir las carac-
terísticas principales de los cambios 
evolutivos de la psique humana desde 
la perspectiva del enfoque piagetiano 
y el enfoque del procesamiento de la 
información.

2.1. Desarrollo cognoscitivo según 
Piaget: Periodo de  operaciones 
concretas

Entre los seis y siete años se pro-
duce, según Piaget (Nortes y Serra-
no, 1991), un cambio cualitativo en 
la  mente del niño que consiste en la 
aparición de una estructura de con-
junto que él denomina operaciones 
concretas. Este periodo da comienzo 
con las primeras simbolizaciones y 



107

Psicología del desarrollo humano: desde el nacimiento a la vejez

cierra el periodo sensoriomotor. Se 
incuba a lo largo del periodo preope-
racional y concluye con el inicio del 
pensamiento formal a las puertas de 
la adolescencia.

Hasta llegado este momento, el 
propio pensamiento intuitivo de la 
estructura preoperatoria, presentaba 
la posibilidad de actuar sobre el con-
texto del individuo a través de unos 
esquemas interiorizados, pero aisla-
dos entre sí, muy dependientes de la 
subjetividad y de los indicios percep-
tivos cambiantes. 

El pensamiento operacional es, 
por tanto, la puerta de acceso a la in-
tegración de esquemas cognitivos en 
un sistema u operación. En esta etapa 
el niño puede utilizar símbolos para 
llevar a cabo actividades mentales, 
en sentido opuesto a las actividades 
físicas que hasta ahora habían sido la 
base del pensamiento sensoriomotor. 
Aunque en la etapa preoperacional 
los niños pueden hacer representa-
ciones mentales de objetos y eventos 
que no se presentan de inmediato, su 
aprendizaje aún se halla en estrecha 
relación con la experiencia física. 

Se denomina periodo de las ope-
raciones concretas porque estas ope-
raciones están atadas al presente in-
mediato y no al mundo de lo posible, 
como sucederá más adelante en la es-
tructura del pensamiento operacional 
formal. Debido a que existe mucho 
menor egocentrismo, en esta etapa 
los niños pueden descentrar su pen-
samiento. Esto significa que pueden 

tener en cuenta todos los aspectos de 
una situación, en lugar de concen-
trarse solo en uno. Lo que conduce al 
inicio y el despertar del pensamiento 
lógico en los alumnos. 

La entrada en funcionamiento de  
las operaciones permitirá al niño cla-
sificar, seriar y  medir. Estos procesos 
juegan un papel muy importante a la 
hora de organizar la realidad concre-
ta. No obstante, en un primer nivel, 
comprendido entre los siete y los 
doce años, las operaciones quedan 
circunscritas en esta realidad con-
creta ejecutándose sobre entidades 
materiales y no, como sucederá más 
adelante, sobre representaciones de 
estas entidades a  nivel de abstraccio-
nes o  proposiciones lingüísticas.

En esta etapa, el niño puede com-
prender las operaciones aritméticas, 
adquiriendo de forma simultánea el 
concepto de clases, de seriaciones y 
de números. Esta es una de  las te-
sis de  Piaget (2009) que nos permite 
entender lo que él percibe como ope-
ración cognitiva: una acción interio-
rizada, reversible, que forma parte de  
un sistema de conjunto.

El pensamiento operacional se 
fundamenta en el empleo de opera-
ciones, entendidas estas operaciones 
como un conjunto de acciones clasi-
ficadas en sistemas dependientes en-
tre sí y entre los que se aplican unas 
reglas lógicas de organización. Las 
aptitudes cognitivas más caracterís-
ticas de esta etapa del desarrollo del 
menor son:
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1. La reversibilidad o inversión permi-
te que cualquier cambio, transfor-
mación, cambio u operación hecha 
en una dirección determinada pueda 
revertirse en la dirección opuesta. 
Para que esta simultaneidad en los 
dos sentidos sea posible, es necesa-
rio que los esquemas que contribu-
yen en la transformación o acción 
se hayan interiorizado, pues solo 
las estructuras cognitivas capaces 
de abstraerse del desarrollo tempo-
ral de la acción pueden coordinarse 
en una estructura de nivel superior 
que abarque los dos sentidos. Un 
ejemplo de esta capacidad aplicada 
a la educación escolar es presentar 
la capacidad de contar una serie de 
números de forma progresiva o a la 
inversa. 

2. La compensación consiste en una 
operación cognitiva que habilita 
para invalidar o compensar las con-
secuencias o efectos determinados 
por la variación en alguna caracte-
rística del objeto (peso, volumen, 
sustancia…). Un ejemplo sería en-
tender que, si se tiene dos bolas de 
plastilina idénticas en peso y volu-
men, se aplasta una de ellas convir-
tiéndola en un disco plano y se in-
troducen, de forma asincrónica, en 
un vaso con agua, el desplazamien-
to que este volumen va a producir 
en el líquido es exactamente igual 
con las dos figuras. El niño es capaz 
de compensar en su razonamiento 
cognitivo que el cambio en la forma 
no reduce el volumen que ocupa.

3. La clasificación es la habilidad que 
adquiere el alumnado para agrupar 
objetos con características comu-
nes. Por medio de la clasificación el 
alumno entiende que hay un grupo 
dentro de los animales que son los 
felinos. El niño aprende que todos 
los felinos son animales, pero tam-
bién sabe distinguir por medio de la 
clasificación que no todos los ani-
males son felinos.

Imagen 4.2. Clasificación de la familia animal de 
los felinos

4. La conservación es la habilidad para 
reconocer que dos cantidades igua-
les de materia permanecen idénticas 
en sustancia, peso o volumen hasta 
que se les añade o disminuye una 
parte. Un ejercicio clásico utilizado 
por Piaget para observar el desarro-
llo de esta capacidad consistía en 
mostrar al niño dos bolas de arcilla 
de idéntico peso, y después de dar-
le a una de ellas aspecto de gusano, 
las respuestas variaban en función 
del desarrollo del niño. Unos res-
pondían que una de las dos figuras 
pesaba más que la otra, o que pe-
saban exactamente lo mismo tanto 



109

Psicología del desarrollo humano: desde el nacimiento a la vejez

el gusano como la bola. Del mismo 
modo se experimentó esta misma 
habilidad con volúmenes de agua 
idénticos, contenidos en vasos de 
distinta envergadura.
Los niños pasan por tres fases antes 
de adquirir el concepto de conserva-
ción (Bruner, 2004). En la primera, 
todavía en la etapa preoperacional, 
los niños se centran en un único 
aspecto de la figura, por ejemplo, 
razonan que el gusano de arcilla 
es más largo pero sin entender que 
también es más delgado que la bola, 
escogiendo la forma del gusano ante 
la pregunta de cuál de las dos for-
mas de arcilla contiene más arcilla o 
pesa más. Al no entender el concep-
to de reversibilidad, no comprenden 
que la figura original en bola de ar-
cilla se pueda recuperar cambiando 
la forma, sin modificar la cantidad o 
el peso de la materia.

Imagen 4.3. Experimento con volúmenes idénticos 
de líquido, contenidos en vasos con distinta forma

En la segunda etapa, los niños en 
ocasiones pueden aplicar el con-
cepto de conservación de forma 
correcta atendiendo a aspectos 
como la altura, anchura, longi-
tud o grosor del objeto, siempre 
que estas características no sean 
muy diferenciadas. Si el gusano 
se hiciese muy largo y fino el niño 
podría volver a fallar al aplicar la 
conservación del peso de la bola 
de arcilla.
Por último, en la tercera etapa, 
los niños son capaces aplicar el 
concepto de conservación y argu-
mentar lógicamente su respuesta, 
haciendo referencia a la reversabi-
lidad, ya que el gusano de arcilla 
podría volver a tomar forma de 
bola, a la identidad puesto que es 
la misma cantidad de arcilla, ya 
que no se ha añadido o quitado 
nada, o a la compensación, expli-
cando que la bola es más corta que 
el gusano pero que este es más fino 
que la bola.
A grandes rasgos, los niños adquie-
ren la capacidad de conservación a 
las distintas características de un 
objeto en diferentes momentos de 
su desarrollo cronológico: 

Sustancia Entre los 6 y los 7 años
Peso Entre los 9 y los 10 años

Volumen Entre los 11 y los 12 años
Cuadro 4.1. Capacidad de conservación de las 

distintas sustancias

5. Las seriaciones suponen ser ca-
paz de organizar objetos según 
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dimensiones crecientes o decre-
cientes en relación con un or-
den establecido con base en una 
dimensión o criterio establecido 
(Muñoz, 2010). Las seriaciones 
implican ser capaz de organizar a 
partir de las diferencias entre los 
elementos seriados. Un ejemplo, 
seriar conjuntos de objetos según 
el número de unidades conteni-
das. 

6. La descentralización, otro con-
cepto usado por Piaget, consiste 
en utilizar un sistema de clasifi-
cación dentro de otro. Por ejem-
plo, si el niño conoce el concepto 
de triángulo será capaz de entre 
un conjunto de figuras redondas, 
cuadradas y triangulares, agrupar 
aquellas que responden a dicho 
concepto, incluso las agrupará 
por color o por tamaño si así se 
le pide. Al mismo tiempo, si los 
alumnos se encuentra ante una 
caja llena de triángulos, estos 
sabrán que todos ellos son trián-
gulos sin importarles que sean 
amarillos o rojos, pequeños o 
grandes. 

Imagen 4.4. Figuras geométricas de distinto 
color y forma

Además de las aptitudes anterior-
mente descritas, durante esta etapa 
los niños empiezan a dar muestras 
de un cierto desarrollo en su razona-
miento deductivo e inductivo. Pode-
mos observar como dan sus primeros 
pasos desde un pensamiento concre-
to a otro más abstracto, empiezan a 
formular hipótesis y se da una mayor 
comprensión de la idea causa y efec-
to, todas ellas características cogniti-
vas propias del estadio de las opera-
ciones formales (Deval, 1996).

En contraposición a la propuesta 
piagetiana sobre el desarrollo cog-
nitivo, aparecen las teorías del pro-
cesamiento de la información. Estas 
explican también los procesos cogni-
tivos según representaciones menta-
les, pero a partir de la definición de 
procesos más específicos que varían 
en relación con la tarea a la que se 
aplican.

2.2. Procesos, habilidades y estra-
tegias en el desarrollo cognitivo. 
Las teorías del procesamiento de  
la información

La psicología del desarrollo cog-
nitivo ha experimentado, a partir de 
la década de los años 70, cambios 
importantes. La ciencia cognitiva 
moderna que empezó a fraguarse en 
la década de los años 40, necesitó 
treinta años para desbancar y superar 
los límites que impuso a la investiga-
ción la psicología conductista (Coll, 
Palacios y Marchesi, 2001). Este he-
cho se precipitó, por un lado, porque 



111

Psicología del desarrollo humano: desde el nacimiento a la vejez

los supuestos epistemológicos del 
positivismo lógico en los que se ba-
saba el conductismo, empezaron a 
resultar inadecuados para describir 
las teorías científicas tan reputadas 
como la física o la química (Cobos, 
2005) y al mismo tiempo, empezaron 
a aparecer muchos psicólogos des-
contentos con la escasez de teorías 
acerca de procesos mentales como 
las representaciones, la memoria, la 
atención, la percepción, etc. Este pe-
riodo de cambio en el pensamiento 
supuso el desarrollo de una funda-
mentación teórica que legitimizó la 
exploración, a todos los niveles po-
sibles, de la conciencia y del cono-
cimiento humano, más allá de lo que 
podía ser directamente observable 
por el ojo del investigador. El obje-
tivo principal de los diferentes teó-
ricos implicados en el desarrollo de 
esta orientación psicológica es y ha 
sido el de describir de forma escru-
pulosa los principales procesos cog-
nitivos no directamente observables 
en términos de operaciones lógicas. 
Al referirnos a procesos cognitivos 
hacemos mención al conjunto de ha-
bilidades que guardan relación direc-
ta con la adquisición, organización, 
retención y uso del conocimiento 
(Muñoz, 2010). Estas habilidades 
son muy variadas, incluyendo desde 
las competencias más básicas como 
pueden ser la atención, percepción 
o memoria, a habilidades cognitivas 
más complejas como son el razona-
miento lógico, la comprensión de los 

conceptos numéricos y de símbolos 
como el lenguaje escrito o incluso la 
conciencia y el control sobre los pro-
pios recursos cognitivos que conoce-
mos como metacognición.

El estudio evolutivo del pensa-
miento empezó a reflejar entonces 
las nuevas orientaciones en las cien-
cias cognitivas. A partir de aquí, el 
interés no se centra tanto en las es-
tructuras de la mente, núcleo de la 
teoría piagetiana, sino en compren-
der cómo procede esta mente: cuáles 
son las operaciones que ejecuta o las 
estrategias que pone en juego. 

Otra característica, ligada a la 
anterior, es la representación de la 
mente humana como un dispositivo 
que almacena información y compu-
ta entidades que reciben el nombre 
de símbolos (Pozo, Scheuer, Pérez, 
Mateos, Martín y De la Cruz, 2006). 
El enfoque de procesamiento de in-
formación, ha llegado a convertirse 
en la orientación predominante en el 
estudio de la psique humana dentro 
del ámbito de la psicología evolutiva, 
puesto que la mayor parte de las pro-
puestas teóricas actuales utilizan con-
ceptos y métodos derivados de este. 

Los resultados de las diferentes 
líneas de investigación que se 
inspiran en la metáfora del ordenador, 
sugieren que cualquier problema que 
se presente en la mente humana se 
puede descomponer en una serie de  
procesos específicos que siguen un 
orden secuencial, mediante el que 
se llega a la resolución de  la  tarea. 
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Se considera que el funcionamiento 
cognitivo humano está compuesto 
por procesos individuales similares 
a los de un ordenador. De este 
modo, la información percibida y 
recogida se codifica y almacena en 
forma de representación simbólica 
(Córdoba, 2010), siendo el carácter 
simbólico de las representaciones 
mentales el que permite modificar la 
información almacenada. Las teorías 
del procesamiento de la información 
tienen por objetivo estudiar procesos 
cognitivos específicos tales como la 
percepción, la atención y la memoria, 
al mismo tiempo que estudiar el cómo 
se resuelven los problemas a través 
de procesos como el de codificación, 
transformación y organización de la 
información.

El desarrollo intelectual del niño a 
lo largo de su paso por la escuela y la 
maduración de su sistema nervioso, 
le permite mejorar su capacidad para 
resolver tareas al realizar progresos 
en sus capacidades para procesar y 
retener mejor y más rápido la infor-
mación. Además, emplean de forma 
cada vez más eficiente estrategias 
para recuperar mejor la información 
que reciben, incrementando progre-
sivamente el nivel de conocimientos 
y tomando conciencia de qué tipo 
de información es más o menos re-
levante, prestándole así una atención 
especial a los contenidos más signi-
ficativos (Papalia, 2002). Desde el 
enfoque del procesamiento de la in-
formación, se defiende que la mejora 

de la competencia en los niños para 
realizar tareas cada vez más comple-
jas se asienta en cambios básicos a lo 
largo de su progreso evolutivo, de en-
tre los que destacamos:
• Cambia la manera de  seleccionar 

y  procesar la  información, adop-
tando sistemas más eficaces.

• Incrementa con la edad la capaci-
dad de  procesamiento de infor-
mación.

• Desarrolla procesos cognitivos 
cada vez más complejos. 

• Aumenta la capacidad de prestar 
atención de forma mantenida y 
focalizada sobre un mismo estí-
mulo.

• El niño es capaz de relacionar si-
multáneamente más unidades de  
información.

• Estos cambios permiten que el 
niño se dedique progresivamen-
te a actividades cognitivas más 
complejas.

Todo ello supone nuevas posi-
bilidades de aprendizaje que están 
directamente relacionadas con el in-
cremento de la  velocidad y capaci-
dad del individuo para llevar a cabo 
procesos cognitivos más complejos, 
ayudado por el desarrollo de la aten-
ción y la memoria, acompañado del 
aumento de los conocimientos y el 
dominio de las habilidades relacio-
nadas con la metacognición. 

De este modo, destacamos tres 
elementos estructurales de dichos 
procesos cognitivos: 
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Registro sensitivo Recibe información interna y externa a través de los sentidos.
Memoria a corto plazo Lleva a cabo un almacenamiento breve de la información 

seleccionada.
Memoria a largo plazo Organiza y mantiene disponible la información durante amplios 

periodos de tiempo.

Cuadro 4.2. Elementos estructurales de los procesos cognitivos de memorización

Y como categorías o niveles del procesamiento:

Procesos de 
adquisición

Percepción Capacidad para recibir, seleccionar y asimilar los estímulos 
recogidos por los sentidos.

Atención Capacidad de concentración de la mente en un estímulo 
determinado.

Procesos de 
almacenamiento

Codificación Simboliza los estímulos según estructuras mentales propias 
(físicas, semánticas, culturales ).

Almacenamiento Retiene de forma organizada los símbolos codificados.
Procesos de 
recuperación

Recuperación Permite recuperar la información que ha sido codificada y 
organizada para su uso posterior. 

Cuadro 4.3. Niveles de procesamiento de la información

Nos encontramos ante un cam-
bio funcional de la capacidad de 
procesamiento, ya que los niños 
aprenden a usar mejor sus capaci-
dades básicas, influidos por sus ex-
periencias de aprendizaje, así como 
por la aplicación práctica de sus ha-
bilidades. 

Los alumnos crecen, se desarro-
llan y adquieren experiencias que 
posibilitan la automatización de 
parte de los procesos cognitivos, lo 
que les permite mejorar de forma 
notable su forma de pensar. Ejem-
plo de ello sería la mecanización de 
los procesos implicados en la lec-
toescritura. Además, es convenien-
te reforzar la importancia del uso de 
estrategias de enseñanza y aprendi-
zaje para incrementar la capacidad 
funcional de procesar información. 

3. PROCESOS COGNITIVOS 
BÁSICOS ENTRE LOS 6 Y LOS 
12 AÑOS

Entre los seis y los doce años se 
producen cambios muy importantes 
en el funcionamiento cognitivo de 
los niños. Al inicio de este periodo 
nos encontramos con un sujeto que 
posee una capacidad intelectual que 
empieza a destacar. Al final del mis-
mo, observamos un preadolescente 
en el que además de espectaculares 
cambios biológicos y sociales, se han 
producido, igualmente, importantes 
transformaciones cognitivas que le 
van a permitir enfrentarse a tareas in-
telectuales propias de un adulto. 

Existen dos enfoques que en 
combinación, podrían explicar de 
una forma más amplia estos cambios 
en el desarrollo humano:
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• El primero sostiene que el procesa-
miento de la información tiene un 
carácter limitado. El procesamien-
to de la información se realiza en 
un almacén a corto plazo, o memo-
ria operativa, en el que el número 
de elementos al que el sujeto puede 
prestar atención al mismo tiempo, 
está limitado. Por lo que esta capa-
cidad estructural de procesamiento 
debe crecer con el desarrollo del in-
dividuo, explicando de este modo 
las diferencias cognitivas entre los 
niños pequeños y mayores o los 
adultos.

• El segundo plantea unos cambios 
funcionales, cambios en el funcio-
namiento de la memoria operativa 
que consisten en la mejora de las 
habilidades/estrategias de proce-
samiento que emplean los indivi-
duos.

En mayor o menor grado, tanto una 
perspectiva como la otra, explican la 
mejora en el rendimiento de unos pro-
cesos cognitivos básicos, que permiten 
el desarrollo intelectual de los indivi-
duos durante las primeras etapas de su 
vida.

3.1. La percepción
Al hablar de percepción hacemos 

referencia a las experiencias sensoria-
les y a la interpretación de las sensacio-
nes. La percepción es activa y median-
te ella obtenemos información sobre el 
mundo que nos rodea a través de los 
sistemas  perceptivos de la vista, oído, 

tacto, dolor, gusto, olfato, movimiento 
y equilibrio. Este es el primer paso en 
el procesamiento de la información y 
no deja de suponer un misterio, en el 
que trabaja la ciencia cognitiva. Que 
dos personas observen una misma si-
tuación y presenten percepciones dis-
tintas de ese mismo hecho, siendo la 
causa no únicamente una interpreta-
ción distinta, sino también una obser-
vación diferente es todavía una cues-
tión a resolver (Berguer, 2006). Inclu-
so, un mismo individuo puede percibir 
un mismo estímulo de modo opuesto 
en diferentes momentos de su vida. 

En el desarrollo perceptivo parti-
cipan sensación y percepción, siendo 
útil distinguirlos definiendo el concep-
to sensación como el que hace referen-
cia a la detección y diferenciación de 
un estímulo concreto, mientras que el 
de percepción alude a la interpretación 
de las sensaciones e implica recono-
cimiento (cuando oímos una canción 
y reconocemos haberla oído antes) e 
identificación (al oír un trueno iden-
tificamos el suceso meteorológico) 
(Vasta, Haití y Millan, 2001; Sadurní, 
Rostán y Serrat, 2008).

El desarrollo perceptivo en el ser 
humano se aborda desde diferentes 
corrientes teóricas y los investiga-
dores más implicados en el estudio 
de este proceso son los teóricos del 
aprendizaje, etólogos y cognitivistas. 
Unos afirman que la clave para enten-
der la capacidad perceptiva del niño 
y su evolución se encuentra en la in-
fluencia del ambiente de aprendizaje, 
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otros en las  características etológicas 
propias del ser humano y  los últimos, 
dicen que la percepción se desarrolla 
junto con la evolución cognoscitiva. 
En el cuadro 4 podemos ver descritas 
las características que definen cada 
una de estas perspectivas del desarro-
llo perceptivo.

Perspectiva teórica Le da importancia a… Argumentación
Aprendizaje ambiental El papel especial que tiene 

la experiencia en el desa-
rrollo de la capacidad per-
ceptiva.

El desarrollo tiene lugar cuando los bebés 
aprenden a través de la experiencia a cons-
truir percepciones cada vez más detalladas 
y complejas a partir de la información dife-
rente que proviene de los sentidos.

Etología El ser humano está prepa-
rado para percibir con gran 
nivel de detalle, informa-
ción sensorial desde el mo-
mento de su nacimiento.

El desarrollo consiste en aumentar la sensi-
bilidad ante la estructura de la información 
que se recibe, además de qué propiedades 
cambian y cuáles permanecen constantes.

Desarrollo cognoscitivo Pone interés en cómo el 
incremento progresivo del 
conocimiento influye en la 
percepción.

Piaget, desde su teoría organicista,  entien-
de que el estado de desarrollo del niño con-
trola cómo percibe el mundo. 
Las teorías de procesamiento de informa-
ción se centran en cómo la información 
sensorial se transforma al ser codificada y 
recuperada en el cerebro.

Cuadro 4.4. Teorías a cerca del desarrollo perceptivo (Adaptado de Vasta, Haití y Millan, 2001)

La percepción y la atención están 
directamente relacionadas, ya que el 
volumen de estímulos recogidos por la 
percepción saturaría nuestra memoria 
si la atención no seleccionase aquellos 
sobre los que nos interesa centrarnos, 
excluyendo los que no nos son rele-
vantes para la persona.

3.2. La  atención
Entendemos por atención la capa-

cidad de filtrar las distracciones, selec-
cionar la información sensorial, dirigir 
los procesos mentales y concentrarse 

en la  información relevante durante 
un espacio de tiempo determinado. 

La atención tiene como función 
principal el ayudar a seleccionar la 
información para posteriormente pro-
cesarla. En condiciones normales, el 
individuo está sometido a innumera-
bles estímulos internos y externos de 
los que solo puede procesar algunos, 

priorizando los que implican sorpresa, 
novedad, peligro o satisfacción de una 
necesidad. 

Imagen 4.5. Atención en la educación primaria
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La atención puede ser voluntaria o 
involuntaria, entendiendo por volun-
taria aquella que el individuo dirige 
de forma intencional hacia un estímu-
lo y por involuntaria la que se dirige 
sin una intención establecida al objeto 
o situación a atender (Muñoz, 2010). 
Al mismo tiempo, la atención estará 
influida  por el estado físico (sueño, 
hambre, etc.) y psíquico (interés, hu-
mor, motivación, etc.) de la persona, 
ya que sus intereses y necesidades va-
riarán su capacidad de atención hacia 
los distintos estímulos.

Podemos describir las siguientes 
formas de atención, que en diferen-
te grado se van a desarrollar durante 
esta etapa evolutiva:

eficiente y de forma más económica a 
los requerimientos de cada situación, 
además de ser capaces de mantener un 
control atencional durante periodos de 
tiempo más largos. 

Los niños en esta etapa de su de-
sarrollo mantendrán y aplicarán una 
estrategia mientras resulte fructífera, 
pero estarán dispuestos a  abandonar-
la si descubren que ha dejado de ser 
adecuada a los objetivos de la tarea. 
Evitarán tomar decisiones apresuradas 
basadas en una selección insuficien-
te de información, podrán retomar o 
examinar nuevamente elementos de la 
información ya seleccionados si creen 
que han olvidado o malinterpretado 
algo en concreto. 

Atención focalizada Supone capacidad para resistir a la distracción, habilidades para establecer 
un foco de atención, mantenerlo y cambiarlo a uno nuevo si la situación lo 
exige.

Atención sostenida Habilidad para mantener la atención focalizada.
Atención alterna Capacidad para cambiar de una a otra tarea sin errar. Es necesario un buen 

nivel de conocimiento de las tareas.
Atención selectiva Habilidad para anular el efecto de los distractores irrelevantes para la tarea 

manteniendo la concentración en el estímulo relevante.
Atención dividida Atender a más de un estímulo sin pérdida, sin cometer errores en la ejecución. 

Los fallos en la atención dividida explican los lapsus en la vida diaria.
Cuadro 4.5. Tipos de atención

El control de la atención y la selec-
ción de aquellos estímulos a los que 
se quiere atender hacen que los proce-
sos cognitivos ganen en adaptabilidad, 
necesaria para mejorar la respuesta a 
las exigencias cognitivas crecientes 
de alumnos cada vez más maduros. 
Comparado con el de los más peque-
ños, el sistema atencional de los niños 
mayores (a partir de los 8-9 años), se 
ajusta de una manera más flexible, más 

En conclusión, los niños de estas 
edades nos ofrecen la imagen de un 
sistema de procesamiento más selec-
tivo, más flexible y más controlado 
que el de los menores de  6 años. El 
motivo principal es el desarrollo de 
cuatro aspectos importantes de la 
atención durante este periodo: con-
trol, adaptabilidad, planificación y 
capacidad para ajustarse a la expe-
riencia.
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3.3. La memoria
Desde la teoría del procesamiento 

de la información se entiende que la 
memoria es un sistema de clasificación 
que se constituye a partir de tres pro-
cesos. La facultad que permite alma-
cenar conocimientos conocida como 
codificación de la información, el al-
macenamiento para  poder retener lo 
codificado e interpretado previamente, 
y la capacidad de recuperación que nos 
permite evocar las experiencias codifi-
cadas y almacenadas en el pasado para 
utilizarlos en el momento que se necesi-
te, dándole significado, posibilitando la 
trascendencia de la experiencia actual y 
proveyendo de expectativas el futuro. 

Pero debemos ser conscientes de 
que el pasado es siempre interpre-
tado en nuestra acción de recordar, 
por este hecho el almacenamiento 
y la recuperación de dicha informa-
ción son, en efecto, dos momentos 
cruciales en el proceso de memori-
zación. De cómo se ha memorizado 
la información dependerá el recuer-
do que consigamos recuperar, por 
lo que según el desarrollo de nues-
tras capacidades memorísticas y el 
tipo de memoria que apliquemos a 
la experiencia vivida, se dará una 
mayor calidad en la adquisición de 
conocimiento. En el cuadro 5 se 
recogen diferentes tipos de memo-

Reconocimiento La memoria más leve. Se da cuando el individuo es capaz ante la 
exposición a un estímulo, de saber si se ha estado expuesto a él con 
anterioridad.

Recuerdo Recuperación de contenidos conservados en la memoria e implica 
buscar, recuperar, decidir si es la información adecuada.

Memoria eidética Memoria infantil o también conocida como memoria fotográfica. 
Se registra toda la información y si esta no es categorizada la 
imagen solo persiste alrededor de 30 segundos. 

Memoria mecánica La persona recuerda con exactitud listas de palabras, fechas, 
nombres, etc. Sin mayor elaboración.

Memoria de significado Se retiene información a un nivel más elevado de abstracción.
Cuadro 5. Tipos de memorias según calidad en la recuperación de la información

Imagen 6. La memoria en el alumno de 
educación primaria

rias clasificadas de menor a mayor 
según la calidad de la información 
recuperada:

3.3.1. Procesos de almacenamiento 
de información en la memoria

El modo en que el cerebro alma-
cena la información en el ser huma-
no es considerado universal, aunque 
encontremos diferencias entre los 
distintos individuos en cuanto a la 
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eficacia conseguida en el proceso de 
almacenaje y su recuperación. 

Respecto al modelo de almacena-
miento, el más difundido y apoyado 
por los teóricos del procesamiento de 
la información es el descrito por las 
teoría de Atkinson y Shiffrin que asu-
me que la información recogida del 
contexto se almacena en tres módulos 
de memoria del sistema de procesa-
miento (Córdoba; Muñoz; Castejón, 
González, Gilar y Miñano, 2010): la 
memoria sensorial, la memoria de 
trabajo y la memoria a largo plazo. 

Esquema 4.1. Módulos de almacenamiento (Adaptado de Castejón, González, Gilar y Miñano, 2010)

El proceso empieza a partir de 
que el flujo de información proce-
dente del entorno llega a nuestros 
receptores sensoriales, accediendo a 
la memoria sensorial donde perma-
necerá durante un periodo de tiempo 
breve. Si en esta memoria la informa-
ción recibida no es procesada o codi-
ficada desaparecerá rápidamente. En 
caso contrario, pasará a la memoria 
a corto plazo. La memoria sensorial 
apenas presenta desarrollo a lo largo 

del crecimiento del niño, con lo que 
su capacidad es muy similar entre ni-
ños y adultos.

De la información sensorial reci-
bida, aquella que es atendida y codi-
ficada accede a la memoria a corto 
plazo donde se procesa con la inten-
ción de darle un significado. Esta 
memoria se caracteriza por su capa-
cidad y duración limitada. Es cono-
cida como la memoria operativa o de 
trabajo, recayendo en ella la función 
ejecutiva, de control de procesos 
cognitivos y ser la encargada de ges-
tionar la combinación de elementos 

de información que provienen de di-
ferentes partes del sistema cognitivo. 
En este módulo se preparan las re-
presentaciones mentales para su al-
macenamiento en la memoria a largo 
plazo o recuperación de la misma. La 
memoria a corto plazo se desarrolla a 
partir de los 6 meses de edad y pre-
senta cambios significativos entre los 
5 y 6 años hasta a la adolescencia.

Por último, la memoria a largo 
plazo consiste en un módulo de al-
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macenaje de capacidad ilimitada, 
donde la información puede guar-
darse durante largos periodos de 
tiempo. En esta memoria se deposita 
información recogida a lo largo de 
nuestras experiencias vitales, tanto 
acerca de nosotros mismos, como de 
conocimientos sobre el mundo que 
nos rodea. Las transformaciones a 
las que sometemos la información 
procesada, relacionándola con otra 
información similar, reorganizando 
la existente, dotándola de un signifi-
cado que nos permita comprenderla 
y de este modo enriqueciendo la co-
dificación, va a ser fundamental para 
su recuperación y determinará lo fi-
dedigno de su recuerdo.

Dentro de la memoria a largo 
plazo, podemos distinguir entre di-
ferentes dimensiones respecto al 
tipo de recuerdo y su recuperación 
(Córdoba, 2010; Papalia, 2002). En 
cuanto al tipo de recuerdo, podemos 
hablar de memoria implícita, si nos 
referimos a recuerdos que no nece-
sitan un esfuerzo o un conocimiento 
consciente por parte del individuo 
para hacer uso de ellos. Ejemplo de 
esto sería la lectura, una vez adquiri-
da la habilidad, cuando necesitamos 
recurrir a nuestros conocimientos 
lectores, no necesitamos recordar y 
estructurar los contenidos relaciona-
dos para dar una respuesta. Este tipo 
de memoria se desarrolla desde los 
primeros meses de vida y alcanza su 
máxima capacidad durante la educa-
ción infantil. Del mismo modo, nos 

encontramos con la memoria explí-
cita que consiste en el recuerdo cons-
ciente y deliberado de información 
concreta como, por ejemplo, fechas 
de sucesos, nombres de lugares, etc. 
y para su recuerdo debemos esfor-
zarnos por relacionar conocimientos 
para discernir el contenido correcto. 
Los niños entre 6 y 12 años se en-
cuentran en una etapa evolutiva en la 
que desarrollan de forma progresiva 
una capacidad mayor para recordar 
un número de detalles cada vez más 
rico acerca de situaciones, hechos o 
aprendizajes, estas capacidades se 
vean incrementadas si aprenden a 
utilizar estrategias eficientes para ta-
les fines. 

Por otra parte, respecto al proceso 
de recuperación podemos distinguir 
entre las dimensiones de reconoci-
miento y evocación, describiendo el 
reconocimiento como el proceso que 
se produce cuando nos encontramos 
con un estímulo que habíamos perci-
bido de forma previa y somos cons-
cientes de ello. Como, por ejemplo, 
cuando al ver la cara de una perso-
na sabemos que nos conocemos por 
habernos visto en alguna ocasión 
anterior. Mientras que la evocación 
se define por originar un recuerdo de 
un estímulo o acontecimiento que no 
está presente. Como por ejemplo el 
recuerdo que formamos de la cara de 
esta persona que conocimos en una 
situación determinada y de la que 
intento recordar sus rasgos caracte-
rísticos.
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Esquema 4.2. Las funciones cognitivas de la 
memoria (adaptado de Muñoz, 2010)

Para entender mejor la memoria 
y el papel que juega la educación en 
su desarrollo y rendimiento, es fun-
damental explicar las actividades 
cognitivas que subyacen a los dife-
rentes productos en la recuperación 
de información, cuando se comparan 
niños de diferentes edades. 

Se han señalado tres fenómenos 
característicos: estrategias de memo-
ria, el efecto de la memoria sobre los 
conocimientos y la metacognición,
que en el caso de la memoria podría-
mos denominarla metamemoria. 

Los niños despliegan una serie de  
procedimientos para retener nueva 

información y para recuperarla. Estas 
estrategias se pueden adquirir de for-
ma autodidacta, basándose en sus ex-
periencias previas o también pueden 
ser instruidas desde las aulas de los 
centros escolares. A continuación se 
describen, brevemente, las prácticas 
más habituales.

3.3.2. Principales estrategias 
memorísticas

Durante la etapa de la educación 
primaria, al alumnado se le exige que 
de forma sistemática adquiera un mayor 
volumen de aprendizajes. El conocer 
los procesos de la memorización, com-
binado con un buen conocimiento de 
sus capacidades, facilita conseguir un 
mejor nivel de competencia en las ha-
bilidades memorísticas. Estudiar sin un 
método de aprendizaje hace que esta ta-
rea suponga un esfuerzo superior y en la 
mayoría de los casos con menor éxito.

Cuanto mejor organizado esté el es-
tudio, menos energía y menos tiempo 
exige.

Existen diferentes y variadas estra-
tegias o métodos de estudio a seguir, a 
continuación, encontramos las más ha-
bituales en la etapa de desarrollo de 6 a 
12 años:

Repaso Repetir el material a  recordar.
Organización Agrupar o categorizar semánticamente el material antes de estudiarlo de cara a la 

memorización.
Elaboración Identificar un referente común o  un significado compartido entre los cuerpos que se 

deben recordar.
Estrategias
de
recuperación

Procedimientos para recuperar información almacenada, sea de forma intencional 
(cuando el sujeto sabe con antelación que tendrá que recordar algo. Ej.: estrategia 
mnemotécnica o mapa conceptual) o  accidental (cuando no lo sabe). 

Cuadro 4.6. Estrategias de memorización más habituales en el alumnado de educación primaria  
(entre los 6 y 12 años)
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3.3.3. Efecto de la memoria sobre los 
conocimientos

El recordar un conocimiento al-
macenado en nuestra memoria no es 
simplemente la recuperación de infor-
mación almacenada durante el pasado, 
consiste en la elaboración, la recons-
trucción de ese conocimiento, y en esta 
recuperación entran en juego el recuer-
do y el olvido. Nuestra memoria apli-
ca estrategias sobre los conocimientos 
adquiridos y las experiencias vividas 
como parte del proceso cognitivo de 
la información. Ejemplos de estas es-
trategias son la omisión selectiva u 
olvido de contenidos que nuestra me-
moria percibe como poco significati-
vos; el autoengaño, que se encarga de 
negar hechos ocurridos que perjudican 
al individuo a través de recuperar re-
cuerdos donde se omiten los aspectos 
negativos, o la manipulación de las 
asociaciones exagerando u omitiendo 
las conexiones causales, etc.

El grado en el que una persona re-
cuerda un hecho puede depender de su 
grado de motivación en el momento en 
el que este ocurre. Hechos agradables 
relacionados con metas positivas para 
el individuo se recuerdan mejor que 
acontecimientos que provocaron an-
siedad o estrés. Freud llamó represión 
a la tendencia a no recordar sucesos 
que provocan ansiedad, no se elimi-
nan, solo se reprimen hacia el incons-
ciente de nuestra memoria.

También se ha constatado que res-
pecto a una percepción original se re-
cuerda mejor y se recupera con mayor 

facilidad los sucesos excepcionales 
que los sucesos triviales, por lo que 
sería más sencillo recordar un número 
entre diez letras que un número entre 
diez números.

Las últimas investigaciones nos 
muestran efectos curiosos de la memo-
ria sobre los conocimientos, como es el 
descubrimiento de Vladimir Sloutsky
y Fisher (2008) que, a partir de sus 
investigaciones, afirman que la clasi-
ficación que hacemos de los conoci-
mientos en la memoria, conforme más 
desarrollada está, puede conducirnos a 
errores en la memorización de la infor-
mación y recuperación. Esto lo justifi-
can a partir de un estudio comparativo 
realizado con individuos de entre 5 y 
11 años y adultos, mediante el cual 
confirma que los niños son capaces de 
recordar mejor los detalles de una ima-
gen, mientras que los adultos categori-
zan mejor el contenido de la imagen y 
recuerdan peor las características par-
ticulares de la información que recor-
dar. El experimento en el que basó esta 
afirmación consistió en enseñar a un 
grupo de alumnos, compuesto por me-
nores de entre 5 a 7 años y estudiantes 
universitarios, la imagen de un gato y 
se les informa de que este gato padece 
una enfermedad. Poco después, de en-
tre treinta imágenes de animales de di-
ferentes especies, se les exigió a unos 
y a otros reconocer al gato enfermo. 
Todos los adultos reconocieron al gato 
como el animal por el que eran interro-
gados. En la siguiente prueba, la ima-
gen del gato se incluye en un conjunto 
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de treinta imágenes de gatos y se les 
vuelve a hacer la misma pregunta. Los 
resultados demostraron que, a menor 
edad, más precisa era la respuesta de 
los participantes al recordar qué ani-
males habían visto antes y cuáles no. 
Los adultos fueron los menos precisos. 
Esto no es más que el reflejo de una 
estrategia de almacenamiento que se 
da en la psique del adulto, ya que este, 
a partir de su experiencia ha desarro-
llado mucho su estrategia de categori-
zación a través de la cual conexiona el 
recuerdo. En cambio, si el objeto del 
recuerdo no encuentra una categoría 
desarrollada, los detalles del mismo 
serán muy similares entre un niño y un 
adulto. Para atestiguarlo mediante evi-
dencias científicas, Sloutsky mostró a 
alumnos de primaria y universitarios, 
unas criaturas imaginarias que él mis-
mo había inventado y que denominó 
ziblets. Tanto adultos como menores 
recordaron, con un número de aciertos 
muy similar, la criatura que les mostra-
ron como modelo al iniciar la prueba. 
La única diferencia que hubo en este 
segundo experimento es que los adul-
tos no podían recurrir a esquemas de 
clasificación para aquellas criaturas. 

3.3.4. Metacognición
Los seres humanos siempre hemos 

mostrado un cierto interés por todo 
aquello que guarda relación con los 
fenómenos cognitivos, es decir, sobre 
cómo nuestra mente procesa los estí-
mulos que percibimos del exterior a 
través de los sentidos, cómo los com-

prendemos, aprendemos, recordamos 
y pensamos acerca de ellos. La habi-
lidad, tan propiamente humana, para 
ejercer procesos de control sobre nues-
tra actividad cognitiva, se denomina 
metacognición y dicho conocimiento 
es considerado como una capacidad 
que complementa de forma indivisible 
al aprendizaje. De esta concepción en-
tendemos que la metacognición es la 
capacidad de reflexionar y tomar con-
ciencia de las propias acciones cogniti-
vas, a partir del conocimiento que uno 
tiene acerca de sus propios procesos 
y productos cognitivos (Pozo, 2006). 
Sin olvidar que el concepto de meta-
cognición también hace referencia a 
la  capacidad de regular y controlar la 
propia conducta cognitiva. 

Los niños, durante la edad de la 
educación primaria, se encuentran en 
una etapa en la que están desarrollando 
estrategias con el fin de obtener mejo-
res resultados en todo aquello que ha-
cen. Planifican de forma más adecuada 
sus acciones antes de  abordar un pro-
blema, haciendo un seguimiento más 
preciso y  evaluándolas para corre-
girlas y perfeccionarlas si consideran 
que es conveniente (Berger, 2006). Se 
convierten en alumnos más reflexivos, 
más estratégicos y más planificadores. 

De este modo, por ejemplo, mejo-
ran su metacognición cuando apren-
den a estructurar los contenidos me-
diante mapas conceptuales, o le dan 
sentido a los nuevos conocimientos 
integrándolos de forma significativa 
junto con aprendizajes previos. Con 
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el desarrollo del menor, lo que cambia 
es el grado de perfección y planifica-
ción de los procedimientos seguidos, 
mejora el conocimiento sobre lo que 
significa memorizar y sobre las va-
riables más importantes que se deben 
tener en cuenta en tareas de memoria 
y recuerdo.     

Hay que destacar que la educación 
formal, propia de los entornos escola-
res, juega un papel fundamental en el 
desarrollo de estrategias eficientes con 
este fin, sin olvidar que dichas ayu-
das son eficaces en esta etapa porque 
los niños han conseguido un grado de 
competencia metacognitiva que les 
permite reflexionar sobre sus propias 
acciones y controlarlas de forma muy 
eficiente. 

No es de extrañar que habilidades 
tan importantes y complejas como las 
que se enseñan durante la  educación 
primaria, como la adquisición de la 
lectoescritura o la concepción y el en-
tendimiento del cálculo numérico, se 
adquieran en unos periodos de tiempo 
tan breves a lo largo del primer ciclo 
de educación primaria. 

En el desarrollo de la metacogni-
ción se ven implicados tres tipos de 
conocimientos (Woolkfolk, 2006):
1. Conocimiento declarativo: consiste 

en el conocimiento que tenemos de 
nosotros mismos acerca de nuestro 
aprendizaje, memoria, habilidades, 
motivación, estrategias y recursos 
que tenemos para realizar una ac-
tividad concreta; podemos descri-
birlo como el saber qué hacer.

2. Conocimiento procesal: el cómo
aplicar nuestras habilidades y es-
trategias a una tarea.

3. Conocimiento condicional: duran-
te el desarrollo de la tarea saber 
cuándo y por qué aplicar unos u 
otros procedimientos y estrategias.

La aplicación estratégica y combi-
nada de los tres tipos de conocimien-
to es la metacognición, ayudándonos, 
pues, el conocimiento metacognitivo 
a la regulación del pensamiento y el 
aprendizaje. Esto lo logramos a través 
de tres habilidades fundamentales:
1. Planificación: supone estructurar la 

acción cognitiva decidiendo cuánto 
tiempo se va a emplear, qué estrate-
gias se van a aplicar, qué recursos, 
la atención que se necesita, etc.

2. Supervisión: consiste en el control 
de los procesos y en la comproba-
ción de que las estrategias aplicadas 
obtienen los resultados esperados.

3. Evaluación: obtenidos unos resul-
tados finales, valorar el proceso y la 
calidad de dichos resultados, para 
así hacer modificaciones en las es-
trategias aplicadas.

Como parece evidente, las perso-
nas no llevamos a cabo estos procesos 
metacognitivos para cualquier acción 
cotidiana, sino que este pensamiento 
elevado se utiliza en aquellas tareas que 
suponen una cierta dificultad, mientras 
que para tareas habituales las acciones 
se vuelven rutinarias, no necesitando de 
esta forma compleja de pensamiento. 
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Esquema 4.3. Mapa conceptual del proceso metacognitivo.

3.3.4.1. La teoría de la mente como 
explicación de las adquisiciones cog-
nitivas previas al desarrollo de la 
metacognicion

Cuando hablamos de teoría de la 
mente hacemos referencia al ideario 
filosófico que versa en torno a la ca-
pacidad que presentan las personas 
para atribuir pensamientos e inten-
ciones a sus iguales o incluso a ani-
males de distinta especie. De hecho, 
la conciencia por parte del niño de su 
metacognición se observa desde una 
edad muy temprana. 

El cómo el niño adquiere una teo-
ría acerca del funcionamiento de la 
mente está siendo investigado desde 
diferentes perspectivas, dando lugar 
a una prolífera literatura que inten-
ta explicar el desarrollo cognitivo 
previo a la metacognición, donde el 
ser humano se da cuenta de que las 

otras personas son objetos con men-
te (Crespo, 2004) fruto todo esto, de 
nuestro proceso evolutivo.

Wellman (1985) ha descrito cin-
co adquisiciones o logros cognitivos 
que deben darse en el niño como pre-
facio al desarrollo de la metacogni-
ción y que en su conjunto describen 
las características principales que 
fundamentan la línea de trabajo de 
las investigaciones que tratan el de-
sarrollo de la teoría de la mente en 
los niños.  
1. Reconocer la existencia: un de-

sarrollo metacognitivo adecuado 
supone que el individuo recono-
ce que los pensamientos y esta-
dos mentales existen y que estos 
pueden ser distintos a los actos 
observables. Causa de ello, los 
niños adquieren la concepción de 
engaño donde podemos observar 
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una diferencia entre estado men-
tal y conducta observable. 

2. Distinción de los procesos: con-
siste en adquirir la habilidad 
cognitiva suficiente como para 
reflexionar acerca de sus propios 
procesos mentales, diferenciando 
entre los distintos tipos de pro-
ceso cognitivo. De este modo, el 
niño distingue entre lo que en-
tiende por recordar un contenido 
o lo que entiende por adivinarlo.

3. Integración de los procesos: el 
alumno toma conciencia de que, 
aunque los procesos cognitivos 
sean distintos entre sí, estos es-
tán relacionados y se distinguen 
de otros procesos invisibles o no 
conscientes, como por ejemplo 
la ventilación pulmonar o el latir 
del corazón. 

4. Conocimiento de las variables: 
por variables entendemos las ca-
racterísticas particulares que pre-
senta tanto la realización de la  ta-
rea, como las estrategias escogi-
das para llevarla a cabo. Una co-
rrecta ejecución a nivel cognitivo 
dependerá de un adecuado cono-
cimiento de dichas variables. Por 
ejemplo, es más sencillo recordar 
una serie de números corta que 
una serie de números larga, por lo 
que una memorización mecáni-
ca y no significativa se complica 
conforme el contenido incremen-
ta.

5. Monitoreo cognitivo: se refiere a 
la capacidad que tienen los seres 

humanos de leer sus propios esta-
dos cognitivos y de monitorearlos 
mientras ocurren. Así, por ejem-
plo, los niños son conscientes si 
saben o no saben algo.

Estos logros, suponen tanto un cono-
cimiento declarativo como procesal 
en el niño, que este alcanzará de for-
ma progresiva, al tiempo que supera 
una serie de etapas evolutivas en las 
que los distintitos conocimientos se 
darán solapada e interrelacionada-
mente. Adquirir estos conocimientos, 
supone en el niño el alcanzar un pen-
samiento más adulto, que le posibilita 
el desarrollo de la metacognición.
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GLOSARIO

Aptitud cognitiva: define las capaci-
dades intelectuales que en su conjunto 
poseen los individuos para desarrollar 
correctamente tareas que exijan com-
petencia cognitiva. El razonamiento, 
la memoria, la comprensión, la capa-
cidad analítica o de síntesis, son entre 
otras aptitudes cognitivas.
Cambio cualitativo: expresa una 
modificación en la forma de ser, ha-
cer, de procesar del sujeto, asintiendo 
una transformación en la cualidad de 
las respuestas conductuales o proce-
sos cognitivos del individuo.
Competencia: entendemos por com-
petencia la capacidad de actuar ha-
ciendo uso de conocimientos, habi-
lidades y valores de forma conjunta 
que permiten identificar, interpretar, 
argumentar y resolver problemas, in-
tegrando el saber ser, el saber hacer y 
el saber conocer.
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Desarrollo cronológico: al hablar 
de desarrollo humano, se entiende 
como el desarrollo gradual propio 
del paso del tiempo. Pueden existir 
diferencias entre el desarrollo crono-
lógico y el desarrollo madurativo de 
un individuo.
Esquemas cognitivos: son construc-
ciones subjetivas de la experiencia 
de cada individuo a nivel de signi-
ficados o supuestos personales que 
guían nuestra conducta y emocio-
nes de manera “inconsciente”, es-
tán constituidos por los significados 
que tiene cada persona respecto del 
mundo y de sí mismo. Un esquema 
cognitivo es la relación que el niño 
hace a la hora de llorar para recibir 
atención de sus padres.
Memoria a largo plazo: hace la 
función de almacén permanente de 
información, de una capacidad prác-
ticamente ilimitada. Para un correcto 
almacenaje que facilite su posterior 
recuperación va a ser determinante el 
proceso de codificación y las estra-
tegias que se apliquen para su orga-
nización dentro de las estructuras de 
conocimiento previas. 
Memoria de trabajo: es un cons-
tructo teórico que hace referencia a 
las estructuras y procesos utilizados 
durante el almacenaje y tratamien-
to de la información. Desde la psi-
cología cognitiva se pretende hacer 
constancia de que el ser humano es 
un sujeto activo en los procesos de 
almacenaje de información, por ello 
este término introduce las operacio-

nes cognitivas relacionadas con la 
memorización. 
Memoria sensorial: es la capacidad 
para retener impresiones sensoriales 
una vez el estímulo interno o externo 
haya desaparecido. Esta memoria es 
temporal y presenta una capacidad 
reducida. Los dos tipos de memo-
ria sensorial más estudiadas son la 
icónica (visual) y la memoria ecoica 
(auditiva).
Razonamiento deductivo: consiste 
en razonar de lo general a lo parti-
cular. Por ejemplo, un argumento 
deductivo válido sería que los seres 
humanos caminan sobre dos piernas, 
yo camino sobre dos piernas, por lo 
tanto, soy un ser humano.
Positivismo lógico: este concepto 
describe a un conjunto de corrientes 
filosóficas con ciertos rasgos comu-
nes que utilizan el método inductivo 
y tienden a estudiar el entorno y a 
los individuos tal y como son direc-
tamente observados, sin introducir 
juicios de valor. 
Psique: concepto por el que se de-
signa al conjunto de procesos y fenó-
menos propios de la mente humana.

LECTURAS RECOMENDADAS

Córdoba Iniesta, I., Descals To-
más, A. y Gil Llario, M.ª D. (coord.) 
(2006), Psicología del desarrollo en 
la edad escolar. Madrid: Pirámide.

Este material de texto, escrito 
por docentes de la Universidad de 
Valencia, hace un completo recorri-
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do por el desarrollo de los alumnos 
en la edad de educación infantil y 
primaria, organizado por los ámbi-
tos evolutivos observables en el ser 
humano. A lo largo del tema 5, di-
serta acerca del desarrollo cognitivo 
en niñas y niños desde el nacimien-
to hasta los 12 años. El material es 
rico en ejemplos clarificadores y en 
actividades prácticas que permiten 
aplicar conocimientos previamente 
trabajados.

Muñoz García, A. (coord.), 
(2010). Psicología del desarrollo en 
la educación primaria. Madrid: Pi-
rámide.

Esta segunda referencia también 
es un material de texto, en este caso, 
redactado por docentes de la Univer-
sidad de Granada. Presenta una es-
tructura muy similar a la referencia 
anterior pero centra sus contenidos 
en Educación Primaria, dotándolo 
de un carácter mucho más específi-
co. En el tema 3, se trabaja el de-
sarrollo cognitivo, ofreciendo una 
gran cantidad de detalles acerca de 
los conocimientos actuales en este 
ámbito y cuáles son sus consecuen-
cias sobre el aprendizaje propio de 
esta etapa educativa.

Flavell, J. H. (2000), El desarro-
llo cognitivo. Madrid: Visor.

Puestos a ampliar conocimientos, 
una de las mejores recomendacio-
nes bibliográficas es sin duda la obra 
de John Flavell. En ella se trata en 
profundidad el desarrollo cognitivo, 
desde el nacimiento hasta la adoles-

cencia, reflexionando acerca de las 
distintas perspectivas que más eco 
han tenido en la investigación de la 
mente humana y aportando conclu-
siones propias que aún enriquecen 
más si cabe, uno de los manuales que 
se ha convertido en libro de referen-
cia para los interesados en el desa-
rrollo cognitivo del ser humano. 
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RESUMEN

El presente capítulo pretende describir los procesos a partir de los cuales 
se desarrolla la personalidad en el periodo de la Educación Primaria. En 
primer lugar, se definen y analizan las semejanzas y diferencias entre los 
términos carácter y temperamento y el constructo personalidad, así como, 
la influencia que mantienen las emociones sobre las tendencias estables de 
comportamiento. A continuación, se examina el impacto que las experiencias 
del mundo social ejercen sobre el desarrollo de la personalidad infantil. 
Para ello, se define la socialización y sus tipos, así como el desarrollo del 
conocimiento social. En este punto, se describe también qué es el autoconcepto 
y la autoestima, qué factores los determinan y cómo evolucionan durante la 
etapa escolar. Del mismo modo, se señala la relevancia de las relaciones de 
amistad, el ajuste social en el aula, y el estatus sociométrico entre los iguales 
para el bienestar y la formación de la personalidad. Finalmente, se enumeran 
diferentes pautas didácticas a tener en cuenta en el aula para potenciar un 
ajustado desarrollo social y de la personalidad en el alumnado.

1. INTRODUCCIÓN

La personalidad se ve influenciada 
a medida que los niños avanzan en su 
desarrollo por las nuevas fuentes de 
influencia social (familia, amigos...) y 
la diversidad de experiencias en dife-
rentes contextos, principalmente fami-
liar y escolar. Siendo, pues, estos dos 
los contextos más contribuyentes en 
la configuración de la personalidad in-
fantil. Los padres, profesores y grupo 
de iguales, en esta etapa se convierten 
en los agentes sociales que más van a 
influir y a decidir en su desarrollo indi-
vidual. La personalidad en esta etapa 
se sustenta sobre los cimientos cons-
truidos durante la etapa previa infantil, 

habiéndose forjado ya las bases de la 
personalidad a partir de las experien-
cias vividas en los años anteriores. Así 
pues, los cambios que se produzcan 
en esta etapa partirán siempre de los 
ya construidos anteriormente. A partir 
de los 6 años, la personalidad de los 
niños se sustentará principalmente en 
la adaptación social y el afrontamien-
to de los nuevos retos intelectuales y 
relacionales.

2. TEMPERAMENTO, 
CARÁCTER Y PERSONALIDAD

2.1. Introducción de los conceptos
Antes de iniciarnos en el constructo 

personalidad, cabe reseñar que a lo largo 
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de la literatura científica, han sido tres, 
“temperamento”, “carácter” y “perso-
nalidad”, los términos que en ocasiones 
se han entremezclado llevándonos en 
ocasiones a intercambiar o utilizar erró-
neamente la terminología, pareciendo 
para muchos hasta incluso sinónimos. 
Cabe afirmar su proximidad, pero no 
así su homogeneidad. Los autores an-
gloamericanos, utilizaron más el con-
cepto de personalidad, mientras que 
los europeos se aferraron al término de 
carácter. El temperamento se relaciona 
estrechamente con las bases biológicas 
o constitucionales de la personalidad. 
Para Allport (1961) “el temperamento, 
al igual que la inteligencia y la consti-
tución corporal, constituye una especie 
de material bruto que acaba por confor-
man la personalidad; el temperamento 
se relaciona con el clima bioquímico o 
tiempo interior en el que se desarrolla 
una personalidad”.

En la actualidad, el término tempe-
ramento engloba prácticamente todo 
cuanto tiene que ver con la personali-
dad. La gran variedad de significados 
abarca casi todos los niveles funciona-
les de la personalidad. Esto puede de-
berse a que dentro de la psicología del 
desarrollo, el término temperamento 
puede incluir todas las características 
biológicas o constitucionales de la per-
sonalidad. Partiendo de esta afirmación, 
es interesante señalar la consideración 
de los investigadores, quienes otorgan 
a la niñez el periodo ideal para ocupar-
se de los aspectos acuciantes del tem-
peramento (Lamb y Bornstein, 1987).

Se suele afirmar que un niño es 
“demasiado temperamental” cuando 
un motivo relativamente pequeño es 
suficiente para provocarle una fuerte 
reacción. Existen algunas característi-
cas temperamentales que condicionan 
las conductas de los niños, pudiendo 
influir según algunos investigadores 
de forma visible a través de la elección
de ciertas actividades y entornos. Así, 
los sujetos con un temperamento so-
ciable, por ejemplo, buscan espontá-
neamente la compañía de otros (Buss 
y Plomin, 1984). Además, las carac-
terísticas de las conductas tempranas 
del niño influyen directamente en las 
reacciones que los demás tienen con 
ese niño (Dunn y Kendrick, 1982). 
Debido quizá a lo anterior, los mismos 
ambientes y las mismas experiencias 
ejercen un efecto distinto en niños 
con diversos temperamentos. En este 
sentido, si tomamos como ejemplo la 
separación de los padres, esta misma 
situación para un niño tímido puede 
pesar para toda la vida como una losa, 
mientras que para un niño con tempe-
ramento activo puede actuar como un 
revulsivo.

Hoy en día, casi se puede afirmar 
que las características del tempera-
mento son relativamente estables, es 
decir, que, en relación con otras carac-
terísticas de la personalidad, manifies-
tan una cierta continuidad. Se podría 
hablar en un niño de un temperamento 
activo estable, por ejemplo, cuando se 
observa en ella o en él una actividad 
generalizada y cuando la manifiesta 
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no solo en momentos concretos, sino 
a lo largo de muchos años.

Algunos investigadores han trata-
do de resolver la difícil tarea de anali-
zar si una característica temperamental 
–por ejemplo motora–, observada a los 
dos meses de edad del niño es idéntica 
a otra característica conductual apare-
cida durante la educación primaria. Y 
también, si una misma característica 
temperamental aparece en distintos 
momentos del desarrollo pero con 
variaciones y manifestaciones dife-
renciadas. Observaciones de este tipo 
obligan a afirmar, a modo de conclu-
sión, que el temperamento, sin negar 
sus componentes genéticos (Bischof, 
1989), se va modulando por medio del 
entorno desde la primera infancia.

2.2. Carácter
Término de origen griego (carác-

ter-marca), en el mundo clásico hacía 
referencia a lo que uno desea ser. El 
concepto psicológico de carácter atien-
de al hombre no como debe ser (ético), 
sino tal cual es. Existen algunos inten-
tos de fundamentar el carácter desde 
nuevas perspectivas, entre ellos los 
de Malerstein y Ahem (1982) quienes 
buscaron demostrar el isomorfismo 
entre cada tipo de carácter y los corres-
pondientes estadios del desarrollo cog-
nitivo en Piaget. Los autores definen 
así un carácter intuitivo, operacional y 
simbólico. Para ellos, el periodo senso-
riomotor en los dos primeros años de 
vida no parece contribuir directamente 
a la formación del carácter. Por el con-

trario, las experiencias de los periodos 
preoperacional y operacional-concreto 
contribuyen a dar formato al carácter, a 
través de la estructura social-cognitiva, 
al verse el niño así mismo como un ser 
social.

2.3. Carácter y personalidad
Los términos personalidad y carác-

ter son equivalentes para algunos auto-
res, mientras que para otros los cons-
tituyen características distintas. Desde 
esta última perspectiva, la definición 
de la personalidad atendería más a ca-
racterísticas descriptivas, siendo el ca-
rácter definido más bien por argumen-
tos subjetivos.  

Puede resultar muy fácil decir, por 
ejemplo, si es “un niño de carácter”
así como definir cómo es el “carácter 
de un niño”. En esta labor intentamos 
enumerar resumidamente un conjunto 
de rasgos personales entre los que se 
entrelaza los instintos y emociones, 
los estados de ánimo y los sentimien-
tos del niño, con el contenido de sus 
percepciones, representaciones, pensa-
mientos, valores y determinaciones.

2.4. Personalidad
No resulta sencilla la tarea de defi-

nir el constructo personalidad, siendo 
actualmente una cuestión aún por re-
solver por la comunidad científica. Si 
bien existen numerosas incógnitas por 
resolver en psicología de la personali-
dad de todas las cuestiones planteadas 
lo que en el fondo interesa es conocer 
las “diferencias individuales”, es decir, 
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las distintas características por las que 
se distingue una persona de otra, aun-
que en ocasiones tampoco se corres-
ponderían con aquello que constituye 
la “verdadera personalidad”.

La psicología cognitiva concibe la 
psyche como un “aparato uniforme de 
elaboración de la información” y para 
poder alimentar ese sistema uniforme, 
este desarrolla distintas estrategias y 
programas.

Otras posturas parten de una hete-
rogeneidad funcional de diversos siste-
mas psíquicos que interactúan entre sí. 
Según esta propuesta teórica, las dife-
rencias individuales se producen aten-
diendo a las características en cuanto a 
la relación o coalición de los distintos 
sistemas, siendo estos considerados 
como sistemas interdependientes. Los 
niños disponen de distintos sistemas 
de elaboración que pueden activar para 
conseguir sus metas. De este modo, la 
personalidad queda determinada no 
solo por los sistemas que posee el su-
jeto sino por la interacción “caracterís-
tica” de sus sistemas psíquicos.

Se puede entender la personalidad 
de un niño por lo relativo a su tempe-
ramento, a su estabilidad/inestabilidad 
emocional, al conjunto diferenciado de 
sus propiedades psíquicas (p. ej. estilo 
de elaboración de la información) a lo 
cognitivo frente a emocional, y por su 
estilo propio de autopresentación, au-
tocontrol o autorrealización. 

Si bien existen diversas estructuras 
para clasificar los rasgos de persona-
lidad infantil, actualmente el modelo 

de los cinco grandes ha sido destacado 
entre otros por su alta aceptación en 
la comunidad científica. Este modelo 
mantiene la existencia de cinco facto-
res de personalidad de orden superior 
(amabilidad, responsabilidad, neuroti-
cismo, extraversión y apertura) en los 
que el sujeto puede situarse en un pun-
to dentro de un continuo de dos polos 
opuestos. En este sentido, los niños 
pueden manifestar amabilidad (entre 
los polos de agresividad y hostilidad 
vs. prosociabilidad y buen comporta-
miento social), responsabilidad (entre 
los polos de cuidado, orden y discipli-
na vs. desorden y desorganización), 
neuroticismo (entre los polos de ansie-
dad, temor preocupación e inseguridad 
vs. seguridad y estabilidad emocional), 
extraversión (entre los polos de socia-
bilidad y comunicación vs. timidez e 
inhibición) y apertura (entre los polos 
de búsqueda de nuevos ambientes y 
estilos de trabajo vs. convencionalis-
mo).

A pesar de que estos factores fue-
ron alcanzados en población adulta, 
recientes estudios realizados con niños 
de primaria y secundaria han revelado 
factores similares al menos en los cua-
tro primeros rasgos, siendo el factor 
apertura a la experiencia bastante ines-
table hasta la adultez. 

Las emociones de un niño pueden 
llegar a condicionar el resto de siste-
mas, siendo el “arco iris” de la perso-
nalidad. Las emociones vividas por los 
sujetos marcan los resultados de las 
vivencias y valoran las pretensiones e 
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intenciones respecto a la conducta. Por 
ejemplo, si un niño se enfada o se pone 
triste,  es probable que parta de la per-
cepción de no haber podido satisfacer 
una necesidad o no haber conseguido 
la meta ansiada en la conducta que 
acompaña a tales emociones. 

Las emociones también matizan e 
indirectamente mantienen un influjo 
modulador de la conducta. Por ejem-
plo, ciertas conductas agresivas son 
mucho más probables en un estado de 
enfado o ira que en un estado de tran-
quilidad y/o alegría. Las emociones 
en relación con la conducta, incluyen 
ciertas opciones implícitas ya en su 
propio concepto (Frijda, 1986). Así, las 
emociones son las encargadas de des-
cribir por ejemplo, el nivel percibido o 
anticipatorio de si el niño se acerca o 
aleja de sus metas (Carver, Lawrence 
y Scheier, 1996). 

Las emociones también sirven para 
regular la personalidad. Las personas 
no solo “tienen” emociones, sino que 
las “manejan”. Es, pues, importante 
tomarlo en consideración, para traba-
jar, desde los diferentes agentes, la ca-
pacidad de autorregulación emocional 
de los niños, como aspecto importan-
te del desarrollo de su personalidad. 
Los niños, por ejemplo, tratan con sus 
emociones de regular su desconcierto, 
proteger su imagen, aumentar su au-
toestima, pedir ayuda, escapar a una 
situación comprometida, desahogarse, 
etc. Para ello, echan mano de innume-
rables reacciones cognitivas, expre-
sivas o conductuales: airarse, mani-

festarse contrariado, soñar despierto, 
pedir que les compren cosas, correr, 
chillar, trabajar, etc.

Igualmente, el lenguaje es una he-
rramienta fundamental para el desarro-
llo de la personalidad de niños. A través 
de él, pueden expresar emociones, sen-
timientos y miedos, realizar peticiones 
y manifiestan sus ideas, pensamientos y 
deseos, así como realizar preguntas en 
relación con sus vivencias y experien-
cias. En este sentido existen múltiples 
actividades como el juego, cuentos, los 
dibujos, etc. que favorecen mediante el 
lenguaje, una oportunidad para crear y 
fortalecer las dimensiones o rasgos de 
la personalidad del niño o niña.

3. Desarrollo y conocimiento social
Los niños son seres sociales, pues 

ya desde su nacimiento empiezan a re-
lacionarse e interactuar con los demás 
y su conducta adaptativa indica la con-
secución de aprendizajes de manera 
progresiva para ser capaz de vivir en 
compañía de los individuos de su en-
torno. A este proceso se le denomina 
socialización, es decir, la interioriza-
ción de normas, pautas de conducta, 
valores y visiones del conjunto de la 
sociedad en el que se inserta, con el fin 
de adaptarse e interaccionar satisfacto-
riamente en ella.

El desarrollo en el resto de áreas 
del niño, es decir, el desarrollo motor, 
físico, cognitivo, lingüístico o afecti-
vo, favorecen enormemente el núme-
ro, duración y calidad de las relaciones 
sociales que pueda establecer. 
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Es gracias a los diferentes agen-
tes de socialización (familia, escuela, 
compañeros, medios de comunica-
ción…) que los niños llegan a ser ca-
paces de interactuar eficazmente con el 
entorno social e interiorizar las normas, 
principios y valores de la sociedad en 
la que se ubica. La capacidad para 
comprender a los demás, de establecer 
adecuadas relaciones interpersonales y 
de conocer e integrarse en los sistemas 
sociales, serán las tareas sociales más 
destacadas en esta etapa.

3.1. Concepciones de la 
socialización

El proceso de socialización gene-
ral sucede para LeVine (1977) a partir 
de tres aspectos: la socialización como 
culturización (inclusión en una cultu-
ra, pertenencia), como adquisición del 
control de los impulsos (autocontrol 
conductual y seguimiento de normas) y 
como adiestramiento de rol (funciones 
de cada sujeto en la sociedad). Estas 
tres perspectivas se corresponden con 
las disciplinas de antropología, psico-
logía y sociología, respectivamente.

Por su parte, Shantz (1982) dife-
rencia cuatro ámbitos de experiencias 
sociales a partir de las cuales se con-
forma el conocimiento social:
a) El yo y las otras personas como or-

ganismos capaces de pensar, sentir, 
tener intenciones, etc.

b) Las relaciones sociales diádicas, 
como las establecidas con la auto-
ridad, las de amistad, de relación 
entre sexos, etc.

c) Las relaciones sociales de grupos 
que se incluyen en sistemas de nor-
mas, roles, diferencias, etc.

d) Los sistemas sociales más amplios 
como la familia, escuela, naciones, 
instituciones sociales, etc.

Los procesos de socialización consis-
ten en un aprendizaje adaptativo de los 
modelos culturales de una sociedad, 
y sobre ello Durkheim (1922) postula 
que: los hechos sociales (actuar, pen-
sar, sentir…) están influidos por  las  
condiciones externas que modulan al 
individuo; la educación tiene como 
finalidad transmitir las pautas de com-
portamientos sociales y comunes para 
integrar al sujeto; y la sociedad crea 
personas-tipo, y por ello son estas 
constituidas como “productos”.

3.2. Tipos de socialización
La socialización se expresa de di-

ferente manera en función de la edad 
en la que se encuentra el individuo. 
Según este criterio podemos hablar de 
dos tipos de socialización, una prima-
ria y otra secundaria. 

La socialización primaria es la más 
temprana ya que ocurre en los prime-
ros años de vida (niñez).  Este proce-
so acontece principalmente dentro del 
núcleo familiar, por lo que se carac-
teriza por una fuerte carga afectiva. 
Esta socialización termina cuando el 
concepto del otro se ha establecido en 
la conciencia del individuo, es decir, 
cuando reconoce al otro como ser di-
ferenciado con necesidades propias. El 
efecto de la socialización primaria es 
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fundamental para el desarrollo social 
de niños y niñas, ya que por medio de 
ella el individuo llega a formar parte 
de la sociedad.

La socialización secundaria se 
refiere a los procesos posteriores que 
llevan al individuo ya socializado a 
nuevos ámbitos sociales fuera de la 
familia. A partir de ella, el individuo 
interioriza distintas realidades parti-
culares, donde descubre que el mun-
do de sus padres no es el único. La 
carga afectiva es reemplazada por 
técnicas pedagógicas que facilitan el 
aprendizaje de normas sociales, pau-
tas de conducta establecidas, valores 
culturales, roles concretos... Las rela-
ciones suelen darse dentro de institu-
ciones o asociaciones (escuela, con-
servatorio, aulas-taller, trabajo, cen-
tros sociales…) y se caracteriza por 
la división social del trabajo y por la 
distribución social del conocimiento.

Ciertos autores consideran tam-
bién la existencia de una socialización 
terciaria, basada en la integración en 
otra cultura diferente a la propia, en 
una sociedad con patrones nuevos 
para el sujeto que requiere un proce-
so de resocialización. A este proceso 
se ha conceptualizado como “trans-
culturación” (Gutiérrez-Rodríguez, 
2008).

Otros autores, por su parte, han 
descrito distintas características que 
diferencian la socialización familiar 
de la socialización del medio cultural 
(escolar, institucional, de la comu-
nidad, etc.). Así, durante los prime-

ros años de socialización dentro del 
seno familiar, la primera forma de 
conformidad de los niños frente a la 
interacción social se etiqueta como 
obediencia y se refiere a situaciones 
en las que se ajustan a las peticiones 
de los padres simplemente para ob-
tener recompensas o evitar castigos, 
así como para agradar a los adultos 
(Miller, 1995). Este será el primer 
contacto que tengan con las normas, 
derechos y obligaciones que toda si-
tuación social de convivencia requie-
re. La segunda forma de conformidad 
se denomina interiorización, e impli-
ca un cambio más duradero e inde-
pendiente en cuestión de adaptación 
social (Miller, 1995).

De este modo, los niños pueden 
ajustarse prosocialmente al menos 
por dos razones: por el valor prácti-
co de la conducta (obediencia) o con 
base en la internalización de los valo-
res prosociales que guían la conducta 
(Rodríguez Pérez, 2007). General-
mente el primero se asocia a moti-
vaciones extrínsecas (recompensas, 
evitar castigos...) y el segundo a mo-
tivaciones intrínsecas (implicación).

Toda familia socializa a las niñas 
y niños de acuerdo con su particular 
modo de vida, el cual está influencia-
do por la realidad social, económica 
e histórica de la sociedad a la que 
pertenece. Los cuidadores asumirán 
roles de cuidadores (satisfacción de 
necesidades básicas), de modelos 
(en la asunción de valores y normas), 
de agentes socializadores (enseñar 
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conductas y actitudes sociales), de 
estimuladores (proveer experiencias 
sociales) y de motivadores (para el 
desarrollo de la personalidad, auto-
concepto y autoestima).

Algunos factores familiares que 
facilitan la adaptación y desarrollo 
social normalizado son: 
(a) Las normas claras, consistentes, 

coherentes, razonadas.
(b) Las expectativas realistas, positi-

vas, atribuciones de competencia, 
etc. de los padres.

(c) El uso de un lenguaje de código 
elaborado, más acorde con lo que 
exige la escolarización y lenguaje 
formal de la sociedad.

(d) Un nivel adecuado de comunica-
ción y modelos que manifiesten 
habilidades sociales eficaces para 
cada situación social.

(e) La existencia de hermanos para 
poder ensayar roles y conductas 
sociales deseables.

En el medio cultural, externo a la 
familia, destacamos el papel de la 
escuela en la edad primaria como 
medio de socialización. La escuela 
enseña habilidades básicas y conoci-
mientos específicos, valores, normas 
y costumbres sociales. Además ofrece 
múltiples situaciones para conformar 
la identidad, aprender roles sociales 
(de género, profesionales, institucio-
nales…), la personalidad, el control 
emocional, etc. 

Los niños en la edad escolar (Pri-
maria) tienen la tarea de comprender 
el entramado que supone la socie-

dad, pues llegados a esta edad ya son 
conscientes de que existen ellos pero 
también otros que son diferentes, con 
los que interaccionar, y hacia los que 
dirigir su conducta. Además, cono-
cen de la existencia de los sistemas 
de regulación social (normas viales, 
reglas de clase y de centro, los juegos 
reglados, los valores esperados…). 
Los niños van construyendo, en fun-
ción de lo vivido y de lo percibido, 
una representación cognitiva del con-
junto de instituciones y relaciones so-
ciales de su entorno más cercano. Si 
recordamos los postulados de Piaget, 
podemos relacionar esta concepción 
con su propuesta de que todo conoci-
miento individual es eminentemente 
social, y que el desarrollo de las ope-
raciones lógicas se da paralelamente 
al desarrollo de la descentración so-
cial, alejándose también del pensa-
miento egocéntrico.

Los alumnos de la etapa de prima-
ria van construyendo su conocimiento 
de la realidad social observando, pre-
guntando, imitando, experimentando,
ensayando roles, participando en gru-
pos, resolviendo los conflictos, re-
flexionando sobre su comportamien-
to, aprendiendo y cumpliendo normas 
sociales, etc. (Marchesi, 1984).

3.3. Desarrollo del conocimiento 
social

El conocimiento social se con-
forma a partir del autoconcepto, la 
autoestima y el conocimiento de los 
otros.
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3.3.1. El yo y los otros: autoconcepto 
y autoestima

Conocimiento que comprende as-
pectos físicos o corporales de la perso-
na, así como psíquicos, sociales, emo-
cionales, morales y relacionales. Según 
Bruner (1990), “el yo debe considerar-
se como una construcción procedente 
del exterior al interior, así como del in-
terior al exterior, es decir, de la cultura 
a la mente y de la mente a la cultura”. 
Esta afirmación enfatiza la importan-
cia de las relaciones sociales para el 
conocimiento de uno mismo. En este 
periodo evolutivo la concepción de sí 
mismos de niños y niñas llega a ser 
más compleja y abstracta gracias a la 
maduración cognitiva que acontece en 
torno a los 6 años y durante los años 
posteriores. A grandes rasgos, el auto-
concepto o conocimiento de sí mismo 
en la educación primaria evoluciona 
del siguiente modo:

Hasta los ocho años los niños po-
seen una concepción física-activa del 
yo, sin distinción clara entre realidad 
corporal externa y experiencia psíqui-
ca interna. Según Keller (1978), en 
esta edad, el yo se configura en fun-
ción de las actividades que se realizan 
más que por las características físicas. 
En este mismo sentido, Erikson deno-
mina a este periodo como el de la iden-
tificación con la tarea, es decir, “yo soy 
lo que puedo aprender para hacer una 
tarea”.

A partir de los ocho años en el yo 
prevalece la dimensión psíquica y so-
cial, más psicológica. Se pasa del yo 

narrador (percepción más egocéntri-
ca, se ve en función de sus experien-
cias) al yo distribuido (autoconcepto 
más diversificado, más categorial, que 
depende de la situación), por lo que los 
feedbacks obtenidos del entorno social 
comienzan a ser elementos fundamen-
tales para el conocimiento y construc-
ción del yo.

3.3.2. Características del 
autoconcepto

En 1961, Rogers define el autocon-
cepto a través de aspectos cognitivos y 
del rendimiento académico y profesio-
nal, como un conjunto de conceptos, 
representaciones, juicios descriptivos 
y valorativos sobre el propio sujeto. Es 
pues, el conjunto de características al 
que recurren los niños para definirse 
como individuos y diferenciarse de los 
otros. Tiene carácter evolutivo pues a 
partir de la educación primaria se va-
lora con aspectos más sociales y rela-
cionales, incorpora términos más abs-
tractos y se define de modo más psi-
cológico. El autoconcepto forma parte 
de la personalidad e identidad, y es la 
forma que tenemos de vernos en fun-
ción de nuestra propia información in-
terna (cogniciones) como de la externa 
que los demás reflejan sobre nosotros. 
Por tanto, es un concepto que integra 
el conocimiento del “yo” que cada in-
dividuo tiene sobre sí mismo.

Su evolución se hace patente a 
medida que los niños se desarrollan, 
siendo entre los 2 y 6 años todavía in-
coherente y descoordinado, basado en 
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aspectos personales externos como su 
físico, actividades que realiza etc., y 
siendo idealista, positivo y con dificul-
tades para poder diferenciar entre el yo 
ideal y el yo real. 

En esta etapa, entre los 6 y 12 años, 
el autoconcepto se desarrolla a través 
de la evolución siguiente de etapas: 
(a) De los 6 a 8 años aparecen discri-

minaciones cada vez más precisas 
en la descripción de sí mismos, 
contrastes del tipo todo/nada (por 
ejemplo: antes me gustaba mucho 
jugar a la comba, pero ahora no me 
gusta nada), mayor exploración de 
contenidos internos y psicológicos 
(por ejemplo: me gusta mucho ir a 
casa de mi amiga a jugar).

(b) Entre los 8 y 12 años, predomi-
nan las relaciones interpersonales 
y las comparaciones con otros ni-
ños (por ejemplo: tengo muchos 
juguetes pero Martín tiene más 
que yo), generalizaciones que in-
cluyen varias conductas, incluso 
opuestas (por ejemplo: se me dan 
bien jugar a fútbol y baloncesto, 
pero mal en tenis) mayor énfa-
sis en descripciones referidas a 
contenidos y rasgos internos (por 
ejemplo: prefiero salir al parque 
que ver la TV). 

La evolución del autoconcepto 
entre los 6 y 12 años se resume en el 
cuadro 5.1.

Evolución del autoconcepto a lo largo de la infancia
De... a… Descripción del cambio
SIMPLE Y
GLOBAL

DIFERENCIADO
Y ARTICULADO

Al principio, los niños forman conceptos de sí mismos de 
carácter global. A medida que avanza el desarrollo se hacen 
distinciones más precisas y articuladas.

ARBITRARIO Y
CAMBIANTE

COHERENTE
Y ESTABLE

Los niños más pequeños cambian frecuentemente su 
autoevaluación, que se realiza basándose en evidencias 
externas. Conforme crecen, los menores empiezan a basarse 
más en juicios propios y en la evaluación de la evidencia, 
ganando su autoconcepto en coherencia y estabilidad.

CONCRETO ABSTRACTO Los niños más pequeños, cuando se describen a sí mismos, 
se centran más en los aspectos físicos, externos y visibles. 
La tendencia que se sigue conforme avanza el desarrollo es 
ir dando más peso en las autodescripciones a los aspectos 
no visibles, sobre todo a las características sociales y 
psicológicas.

ABSOLUTO  RELATIVO Al principio el autoconcepto se define sin incluir ninguna 
referencia a los otros, en términos absolutos. Este concepto 
de sí mismo va dando paso a otro más relativo y comparativo, 
que se define basándose en las comparaciones con los otros.

YO PÚBLICO
O EXTERNO

 YO PRIVADO
 O INTERNO

Los niños más pequeños no distinguen entre los sentimientos 
privados e internos y la conducta externa y pública. Los 
niños mayores consideran su yo privado o interno como su 
“auténtico yo”, no accesible a los demás.

Cuadro 5.1. Desarrollo de la personalidad desde los 6 años hasta la adolescencia.  
Adaptado de Palacios et al. (2006)
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3.3.3. La autoestima
La autoestima hace referencia a la 

evaluación que niños y niñas hacen 
de sus propias capacidades y compe-
tencias. Es, pues, un contenido psico-
lógico multidimensional. Del mismo 
modo que ocurría en el autoconcepto, 
las dimensiones que componen la au-
toestima evolucionan a través de los 
años. Poco a poco, según se avanza 
en la edad, la autoestima adquiere 
una diversificación, ampliando sus 
dimensiones y complejidad.

Esta diversificación está confor-
mada por las dimensiones siguientes:
(a) Física, que a su vez diverge en 

dos características: aspecto físico, 
competencia o destrezas físicas.

(b) Cognitivo-académica, basada en 
los distintos contenidos escola-
res.

(c) Social, que incluye relaciones 
con los padres, otros adultos y los 
iguales (véase cuadro5.2).

Cuadro 5.2. La autoestima y sus diferentes dimensiones en los años escolares previos  
a la adolescencia. Adaptado de Palacios et al. (2006)

Dicha valoración del autoconcep-
to se basará en términos más emocio-
nales y dependerá de las caracterís-
ticas de los sujetos, estando su evo-
lución condicionada por el desarrollo 
de las capacidades cognitivas, a partir 
de las cuales, los niños serán más ca-
paces de razonar y obtener informa-
ción sobre su valía, sus resultados y 
competencias.

Al mismo tiempo que la autoesti-
ma se divide y se diferencia, en esta 
también se consolida la autoestima 
global, es decir, una valoración gene-
ral del yo, no centrada en una faceta 
o dimensión específica. Esta dimen-
sión general no aparece hasta los 7-8 
años.

La subjetividad jugará también 
un papel fundamental, puesto que 
dependerá de cada individuo valorar 
qué aspectos considera de mayor o 
menor importancia de su persona. 
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La autoestima se aprende y se 
enseña, por lo que serán decisivas 
para su desarrollo óptimo unas prác-
ticas educativas democráticas, una 
atribución de control a la competen-
cia personal, gran cantidad de inte-
racciones positivas con sus iguales 
y un estilo del profesorado alentado 
al éxito y estudio profundo (impli-
cación en la tarea).

A su vez, el estilo educativo fa-
miliar infiere significativamente en 
el desarrollo de la autoestima. El es-
tilo democrático, en el que madres y 
padres que, a través de una relación 
cálida y afectuosa, a través del diálo-
go, de forma razonada, consensuada 
y conjunta con sus hijos, establecen 
normas con un nivel de exigencia 
en el cumplimiento adecuado a las 
características y posibilidades de 
cada niño, parecen desarrollar una 
autoestima en sus hijos más alta y 
favorablemente positiva.

La autoestima guarda relación 
con otros aspectos psicológicos co-
mo el denominado por Rotter (1975) 
locus de control. Este establece que 
un individuo tiene un locus de con-
trol interno cuando considera que es 

él quien domina y controla si vida, 
aceptando que las cosas vividas y 
sucesos ocurridos son consecuencia 
de su decisión y voluntad. Mientras 
que un individuo con locus de con-
trol externo consideraría que son 
factores externos, como la suerte o 
el destino, por encima de sus capaci-
dades o esfuerzo, los que manejan e 
influyen en su vida. El  locus de con-
trol interno está relacionado con una 
autoestima positiva mientras que el 
locus de control externo suele aso-
ciarse con una autoestima negativa. 

Dicha relación entre la autoesti-
ma y el locus de control, contribuye 
en la aparición de una serie de esti-
los atributivos (véase cuadro 5.3).

Los niños con una alta autoes-
tima atribuyen sus éxitos a su res-
ponsabilidad personal más que los 
fracasos, que suelen explicarlos a 
través de causas como la dificultad 
de la tarea o la falta de esfuerzo. 
Mientras que los niños con una baja 
autoestima suelen atribuir sus éxitos 
a causas o circunstancias externas y 
los fracasos a su falta de capacidad.

ESTILOS ATRIBUTIVOS CON PERCEPCIÓN DE 
CONTROL Y COMPETENCIA

SIN CONTROL SOBRE 
EL APRENDIZAJE

Atribuciones ante éxitos y 
fracasos

Éxito – competencia.
Fracaso – dificultad de la tarea y 
falta de esfuerzo.

Éxito–suerte.
Fracaso–falta de 
competencia.

Perspectiva sobre la propia 
competencia

Se puede mejorar con esfuerzo. No se puede cambiar.

Expectativa de éxito ALTA BAJA
Cuadro 5.3.  Estilos atributivos según la percepción de control de individuo.  

Adaptado de Berk (1998)
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3.3.4. El conocimiento de los otros
Las relaciones diádicas, de amistad, 

de cooperación, el asociacionismo, los 
grupos, etc. son relaciones sociales que 
se dan a lo largo de la escolarización. 
Según Shantz (1975), investigador de 
referencia en esta temática, existen 
cinco núcleos de contenido en la com-
prensión y conocimiento de los otros:
1. Comprender lo que los otros ven. 

Consiste en superar el egocentris-
mo, comprender cómo los demás 
pueden ver las cosas desde una 
perspectiva diferente, al igual que 
ocurre en el estudio de Piaget de la 
prueba de las tres montañas.

2. Comprender lo que los otros sien-
ten. Se refiere a la capacidad de 
ponerse en el lugar del otro (em-
patía), capacidad de entender los 
sentimientos de otra persona en 
cada situación. Es a partir de los 9 
años cuando los niños dan razones 
para explicar los sentimientos de 
otras personas, de tipo psicológico. 
Con anterioridad, los sentimientos 
de los otros los relacionan con si-
tuaciones concretas u objetos (por 
ejemplo, “está triste porque no 
come chocolate”).

3. Inferir lo que los otros piensan. A 
partir de 6-7 años los niños pueden 
reconocer los pensamientos e inte-
reses de los demás; con 8-9 años 
entienden que los demás también 
pueden interpretar los suyos; a par-
tir de 10 años hay una comprensión 
simultánea de los diferentes puntos 
de vista.

4. Inferir las intenciones de otros. La 
intencionalidad supone evaluar 
una acción y sus consecuencias. 
En este sentido, los estudios de 
Piaget pusieron de manifiesto que 
es a partir de 6 o 7 años cuando 
los niños empiezan a distinguir 
entre sujetos intencionales y acci-
dentales.

5. Conocer la personalidad de otros. 
Hasta los 8 años los niños no co-
mienzan a describir y considerar 
en los demás características más 
psicológicas, abstractas y com-
prensivas y la relación que man-
tienen con estos.

3.4. La integración social
Los niños que empiezan la educa-

ción primaria no solo varían las ruti-
nas escolares, la estructuración curri-
cular de los objetivos académicos o 
los roles como estudiantes orientados 
ahora al rendimiento, sino que dan un 
gran paso socialmente hablando. Las 
expectativas van a incluir cuestiones 
como el que aprendan a ser capaces 
de relacionarse solos y solas, a crear 
su grupo de amigos, a participar de 
aficiones comunes con otros, a solu-
cionar los conflictos de manera razo-
nada, a poder entender a los demás 
como parte de esta sociedad al igual 
que ellos mismos, a que sean personas 
cívicas y comprometidas con su entor-
no, etc.

Es por todo ello, que a los niños de 
esta edad se les va a requerir la com-
prensión interpersonal como un factor 
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para su integración en el medio social, 
en este caso el escolar, pero que se ge-
neraliza también al ámbito familiar, de 
comunidad, etc. 

Para que esa comprensión de los 
otros sea efectiva en los menores, es-
tos deberán adquirir las siguientes ca-
pacidades:

• Capacidad para adoptar otras 
perspectivas a través de la cual los ni-
ños progresivamente van restringiendo 
el uso de valoraciones egocéntricas.

• Capacidad para comprender las 
emociones de otros, como la empatía, 
sensibilidad, etc. 

• Capacidad para asumir valores, 
que guiarán sus decisiones, conduc-
tas e inclusión en unos u otros grupos 
sociales, integración o afiliación en 
función de esos valores sociales y mo-
rales.

• Capacidad para desenvolverse 
con suficientes habilidades sociales: 
saber iniciar y continuar conversa-
ciones, recibir y realizar halagos y 
críticas, adquirir asertividad como 
respuesta a diferentes situaciones so-
ciales comprometidas, habilidad para 
hacer amigos, para pedir ayuda, etc. 

• Capacidad para comprender el 
sentido de la autoridad y distintas rela-
ciones: hasta los 10 años los niños no 
entienden que la persona autoritaria lo 
es por cualidades personales, sino que 
lo atribuyen a características físicas o 
superficiales, de azar, etc. En este sen-
tido, estos aprenderán a identificar y 
actuar ante relaciones asimétricas, de 
liderazgo, de amistad, etc. 

• Capacidad para discriminar los 
diferentes sistemas sociales como el 
económico, el político, el institucio-
nal, el comercial, etc.

En el contexto escolar, destaca el 
papel que ejercen las relaciones diádi-
cas (alumno-alumno, profesor-alum-
no), así como las de grupo (relaciones 
de amistad y grupos de aficiones). 
Desde esta perspectiva, la integración 
social indica cómo la vida en grupo o 
con los otros favorece la competencia 
social para controlar impulsos y gene-
rar conductas socialmente adaptativas 
o prosociales (Sánchez Pérez, 2009).

3.4.1. La relación social con los 
iguales

Las grandes relaciones en las que 
interactúan los niños de esta etapa pue-
den ser de tres tipos: lúdicas, agresivas 
y prosociales. 

Lúdicas. Estas acontecen durante 
el juego y evolucionan a través del es-
quema siguiente:
1. Aproximadamente hasta los 5 años 

niños y niñas no son conscientes de 
la existencia de reglas en el juego. 
Se implican en ellos, pero sólo por 
el disfrute de estar participando 
con otros, pensando incluso que 
todos pueden ganar. 

2. A partir de los 6 años, poco a poco 
niños y niñas irán tomando con-
ciencia de las normas, es el mo-
mento en el que ya juegan a ganar, 
entendiendo que las reglas son ver-
dades absolutas, fijas, producién-
dose en reiteradas ocasiones dispu-
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tas en las que cada uno tratará de 
defender su verdad e interpretación 
como absoluta. 

3. En torno a los 8 años, las reglas pue-
den ser modificadas, pero siempre 
previo consenso, y si se produce un 
desacuerdo los implicados deberán 
tratar de ponerse de acuerdo.

Agresivas. Existen evidentes dife-
rencias entre las manifestaciones agre-
sivas de los menores de 6 años con 
respecto a los mayores de esa edad, así 
como la manera en que unos y otros 
manifiestan su agresividad Así, los ni-
ños suelen tender a mostrar sus con-
ductas agresivas de una manera más 
abierta, en cambio, las chicas son más 
proclives a formas de agresión más 
sutiles como difamación, la burla cen-
trada normalmente en los atributos ne-
gativos de los otros (Grotpeter, 1995).
A su vez, a medida maduran y se de-
sarrollan, la agresividad también sufre 
modificaciones, pasando de una con-
ducta física a una verbal, siendo más 
dirigida y aumentando el grado de 
hostilidad con la intención de dañar al 
otro. 

Prosociales. A pesar de las dificul-
tades encontradas para llevar inves-
tigaciones en este campo, se puede 
afirmar que las conductas prosociales 
aumentan a medida que los niños se 
hacen mayores. Para autores como 
Eisenberg y Fabes (1998), este incre-
mento está sustentado por dos razo-
nes de índole diferenciada. Por una 
parte, durante esta etapa, las emocio-

nes adquieren un valor significativo a 
medida que se desarrolla la empatía, 
entendida como la habilidad de inter-
pretar y experimentar las emociones 
de uno mismo en los otros. Existe, 
pues, una relación empático-prosocial 
que determina el aumento de las con-
ductas de índole prosocial. Por otra 
parte, desde la vertiente cognitiva, se 
ha hallado que el razonamiento moral-
prosocial y la capacidad para adoptar 
diferentes perspectivas contribuyen en 
el aumento de conductas prosociales, 
así como la capacidad de atención, la 
mejora del sentido de responsabilidad, 
del conocimiento de sí mismo. Estas 
nuevas adquisiciones mejoran la capa-
cidad de elegir la conducta más apro-
piada para cada situación y la toma de 
conciencia de sus posibilidades para 
prestar ayuda.

3.4.2. El grupo de iguales: el estatus 
sociométrico

3.4.2.1. Características
El estatus sociométrico es una va-

riable de gran relevancia en el estu-
dio de las relaciones entre sujetos. La 
comunidad científica y educativa ha 
utilizado las técnicas sociométricas 
como herramientas básicas para estu-
diar el estatus sociométrico valorado 
por los iguales. Estas ofrecen gran 
diversidad de datos sobre la posición 
social que mantiene el individuo en 
el grupo, por ello, se han convertido 
en recurso metodológico clásico para 
esta labor. 
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Entre las diferentes técnicas se en-
cuentra la estrategia de nominación, 
en la cual se pide a niños y niñas que 
nombren, enumeren entre 3 o 5 com-
pañeros de clase de acuerdo a un cri-
terio interpersonal específico. Dichas 
preguntas pueden estar asociadas a 
criterios sociométricos positivos, por 
ejemplo, ¿con quién te gustaría ju-
gar?, ¿con quién te gustaría formar 
equipo?; o negativos, ¿con quién no 
te gustaría hacer un trabajo?, ¿a quién 
no elegirías para...?

Además, encontramos otras co-
mo los informes de los docentes, pro-
genitores, amigos, compañeros del 
aula, registros de observación, etc. 
que permiten recabar una informa-
ción valiosa para este propósito. 

Los niños pueden establecerse en 
diferentes tipos de estatus sociomé-
tricos en función de una serie de ca-
racterísticas diferenciadas. Entre las 
diferentes categorías encontramos: 
(a) populares, estudiantes que obtie-
nen muchas nominaciones positivas, 
alta preferencia e impacto social alto; 
(b) rechazados, estudiantes con al-
tas nominaciones negativas, bajos 
en preferencia y alto impacto social; 
(c) ignorados, estudiantes con pocas 
nominaciones tanto positivas como 
negativas, intermedios en preferencia 
social y bajo impacto; (d) controver-
tidos, estudiantes que presentan altas 
nominaciones positivas y negativas, 
intermedios en preferencia social 
pero con un impacto social alto, sien-
do uno de los grupos más inestables 

y menos frecuentes; y (e) promedio, 
nominaciones positivas y negativas 
moderadas.

3.4.2.2. Fases del estatus sociométrico
Teniendo en cuenta las investiga-

ciones acerca la evolución de la po-
sición que llega a alcanzar un niño 
dentro de un grupo, se ha podido rea-
lizar una estimación de las fases que 
cronológicamente se suceden. En pri-
mer lugar, acontece la fase precurso-
ra o de gestación, que hace referencia 
al momento en el que se adquieren 
y aprenden las conductas, afectos y 
rasgos cognitivos que definirán la 
competencia social del niño, fruto de 
estos aprendizajes posteriormente se 
definirá su posición en el grupo. En 
segundo lugar, la fase de adquisición, 
surgimiento o emergencia, es la que 
abarca desde que el sujeto ingresa en 
un grupo hasta que adquiere su posi-
ción en él. En tercer lugar, la fase de 
consolidación o mantenimiento, se 
inicia una vez el niño ya ha ocupado 
su posición dentro del grupo. Final-
mente, la fase de consecuencias, en 
la que se analizan los efectos que de-
jan los diferentes estatus en los niños, 
tanto a medio como a largo plazo.

3.4.2.3. Comportamientos que ca-
racterizan a cada uno de los tipos 
de niños y niñas (Coie, Dodge y Ku-
persmith, 1990; Newcomb, Bukowski 
y Patee, 1993).
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Niños populares Personas cálidas, cooperativas, prosociales.• 
Rara vez son disruptivos o agresivos. • 
Cuando tratan de ingresar en un grupo lo hacen • 
lentamente, se toman su tiempo hasta comprender 
el sentido de la actividad del grupo, adaptando su 
conducta al flujo de la actividad de los iguales. Una 
vez dentro del grupo, pueden ser activos, sugiriendo 
cambios, llevan la iniciativa.

Niños ignorados Son menos sociales, agresivos y disruptivos que los • 
promedio.
Interactúan menos con los otros.• 
Hacen menos intentos para entrar en un grupo, • 
permanecen a su alrededor sin hacer nada para 
entrar.
Tienen pocas habilidades para relacionase con • 
los otros, baja autoestima y alta ansiedad en los 
encuentros sociales.
Hipersensibilidad para aguantar bromas, suelen • 
interpretarlas como desprecio. 
Comienzan siendo ignorados pero corren el riesgo • 
de que pasen a ser rechazados, formando parte del 
grupo de los rechazados no-agresivos, y en relación 
con el maltrato entre iguales, tienen más riesgo de 
convertirse en victimas pasivas de estos procesos.

Niños rechazados Manifiesta conductas que son temidas o evitadas • 
por sus iguales.
Suelen ser fanfarrones, no son cooperativos y son • 
críticos con las actividades del grupo.
Manifiestan pobres habilidades de resolución de • 
problemas y poca conducta prosocial.
Precisar que no toda la manifestación agresiva es • 
rechazada, la que es percibida por el grupo como 
justificada es valorada por la mayoría de los niños 
como una conducta aceptables.
Por el contrario, la agresividad preactiva, la • 
provocadora, es la que está asociada casi siempre 
con el rechazo. No obstante, en grupos muy 
especiales con códigos de conducta agresiva, los 
niños descritos no son rechazados, encontrando ahí 
su red social.

Niños controvertidos Mezcla de conductas sociales positivas y negati-• 
vas.
Son activos y disruptores, pero se implican con • 
frecuencia en actos positivos y prosociales. 

Cuadro 5.4. Comportamientos característicos según tipología del niño.  
Adaptado de Palacios et al. (2006)
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3.4.2.3. Adquisición de estatus
En el proceso de adquisición de 

estatus en esta etapa, existen dife-
rentes variables como son el compo-
nente social, así como la relación de 
atributos y rasgos que contribuyen a 
la adquisición del mismo, entre los 
cuales cabe destacar la apariencia 
física y el rendimiento académico. 
Algunos autores afirman que algu-
nas circunstancias relacionadas con 
la fama o las habladurías, pueden 
condicionar a que un niño ingrese 
en el grupo ya con un estatus social 
de rechazo sin que se haya tenido 
posibilidad de mostrar las habilida-
des sociales propias. 

En cuanto a la continuidad-cam-
bio del estatus sociométrico a través 
de los años, la tendencia es que este 
se mantenga estable durante la edu-
cación primaria. No obstante, existe 
la posibilidad de cambiar de un es-
tatus a otro, aunque este siempre se 
dará hacia estatus próximos. 

Por tanto, es común que la ma-
yoría de niños durante la etapa es-
colar, incluso aquellos con un esta-
tus negativo, mantengan la misma 
posición en el grupo de iguales. 

Las razones que podrían expli-
car esta continuidad se basan en los 
argumentos siguientes: a los niños 
les resulta eficaz a corto plazo per-
manecer en dicho estatus. Los niños 
pueden presentar dificultades para 
comportarse y aprender a hacerlo 
de otra manera (sobre todo en aque-
llos que presentan déficits de habi-

lidades sociales). Los niños pueden 
manifestar dificultades en el proce-
samiento de la información social; 
los niños pueden no percibir la ne-
cesidad de cambiar y, por tanto, ca-
recen de motivación para hacerlo.

A pesar de que puedan existir 
intenciones de cambio o mejora de 
la conducta por parte del sujeto, 
puede ocurrir que no sea percibida 
por los demás, a causa de sus rasgos 
atribucionales. Esto, unido a la in-
diferencia y al escaso eco social que 
producen sus esfuerzos, llevan a los 
escolares a retomar sus viejos y ya 
familiares hábitos sociales.

3.4.3. La experiencia social
La experiencia social de los ni-

ños y su trayectoria vital de riesgo 
puede que se inicie a edades muy 
tempranas. Existen una serie de 
factores (personales, familiares, es-
colares, sociales, relacionales, etc.) 
denominados de protección y de 
riesgo que, como su palabra indica, 
inclinarán la balanza hacia una si-
tuación u otra (véase Cuadro 5.5).
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Factores de protección y de riesgo en el desarrollo social y personal
FACTORES DE PROTECCIÓN FACTORES DE RIESGO

En la propia niña o niño
Temperamento fácil.• 
Baja autoestima.• 
Buena disposición para la interacción social.• 
Facilidad para la adopción de perspectivas y • 
adecuadas habilidades en el procesamiento de 
información social.
Tendencia a la prosocialidad y a la coo-• 
peración.
Ausencia de dificultades evolutivas.• 

Temperamento difícil.• 
Inseguridad, baja autoestima, ansiedad, au-• 
toaislamiento.
Conductas agresiva, dificultad en el control de • 
impulsos.
Dificultad en la adopción de perspectivas o en • 
el procesamiento de información social.
Dificultades evolutivas, enfermedades, disca-• 
pacidades.

En el microsistema familiar
Apego seguro con los progenitores.• 
Estilo educativo democrático.• 
Padres sensibles a las necesidades del niño, • 
capaces de establecer un ajuste óptimo con sus 
características.
Ausencia de acontecimientos estresantes es-• 
peciales.
Adecuada salud mental en los progenitores.• 
Buena red de apoyo social.• 

Apego inseguro.• 
Estilo educativo punitivo, negligente o errá-• 
tico.
Padres insensibles a las necesidades de la niña • 
o niño y con dificultades para ajustarse a sus 
características.
Acontecimientos de estrés en la familia.• 
Padres con problemas de salud mental.• 
Ausencia de red de apoyo social.• 

En el microsistema de los iguales
El niño tienen buenos amigos, estables y • 
recíprocos.
En general, es querido por sus compañeros.• 
Tiene una historia estable de aceptación entre • 
distintos grupos de iguales con los que ha ido 
creciendo.

No tiene amigos o los que tiene son proble-• 
máticos.
Es rechazado por los compañeros o compa-• 
ñeras.
El rechazo se mantiene año tras año y ocurre • 
en distintos grupos con los que se relaciona.

En el microsistema de la escuela
Buen ajuste al contexto escolar (buenas rela-• 
ciones con los compañeros y con los profeso-
res, que dan buenos informes de su conducta).
Buen rendimiento académico.• 
Buenas destrezas en alguna actividad extra-• 
académica (juegos, deportes, teatro, música, 
etc.).

Dificultades de ajuste al entorno escolar (no • 
se adapta a la disciplina y al ritmo escolar, 
mantiene malas relaciones con los profesores, 
etc.).
Pobre rendimiento académico.• 
Dificultades en el desempeño de actividades • 
extraacadémicas (juegos, deportes, teatro, 
música, etc.).

En las conexiones entre los microsistemas
La familia conoce y mantiene una relación • 
estrecha con los profesores y amigos de su 
hijo.
Sistema de valores familiares muy parecido al • 
del grupo de iguales y al que predomina en el 
ambiente escolar.

Falta de contacto familia-escuela, los padres • 
apenas conocen a los amigos de sus hijos.
Valores, expectativas y aspiraciones de la • 
familia en abierta oposición a los de los 
iguales y la escuela.

En el macrosistema
Buena situación económica, política y social.• 
Valoración de la tolerancia, la solidaridad y la • 
protección a los más débiles y necesitados.
Sensibilidad hacia los derechos y necesidades • 
de la infancia.

Crisis económica, crispación política o social.• 
Reforzamiento de la intolerancia, la agresivi-• 
dad y la insolidaridad entre los ciudadanos.
Poca sensibilidad hacia los derechos y necesi-• 
dades de la infancia.

Cuadro 5.5. Desarrollo y conducta social de los 6 años a la adolescencia. 
Adaptado de Palacios et al. (2006)
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3.4.4. Relaciones con los iguales: 
la amistad

En esta etapa los niños manifies-
tan roles diferenciados con los iguales 
que van a variar muy poco a lo largo 
de toda la escolaridad. En la etapa an-
terior, la amistad era entendida como 
la relación interactiva física que ocu-
rría en un momento preciso. A los 6 o 
7 años esta relación se traduce en una 
relación de ayuda y apoyo unidirec-
cional, pues son los amigos quienes 
hacen las cosas que les gustan. Sin 
embargo, no es hasta aproximada-
mente los 8 años, cuando la concep-
ción de amistad se transforma en un 
proceso bidireccional y/o recíproco, 
tomando el niño conciencia de que la 
amistad es una realidad perecedera. 
Aspectos como el desarrollo cogniti-
vo y la posibilidad de interacción con 
otros favorece este cambio de pers-
pectiva, disminuyendo la percepción 
de los demás niños como entidades 
físicas y tomando así una perspectiva 
más psicológica, a través de la adqui-
sición consciente de que cada sujeto 
dispone de ideas propias y puntos de 
vista diferentes. 

La estructura organizativa de las 
experiencias sociales durante esta eta-
pa educativa, se basa en unas metas y 
objetivos que otorgan coherencia. A 
menudo el propio grupo establece sus 
propias normas, por ejemplo, de ha-
blar, vestir, juegos, preferencias, etc., 
diferenciándose así de otros grupos y 
reforzando a su vez la cohesión gru-
pal interna. 

Es en estos momentos en los que 
aparece la figura del líder, quien 
suele poseer buenas habilidades in-
telectuales y competencias sociales 
que le ayudarán a satisfacer las ne-
cesidades del grupo, reforzando así 
su liderazgo.

A continuación, se presentan 
algunas de las características pro-
pias para cada ciclo (véase la ta-
bla 5.6.).



151

Psicología del desarrollo humano: desde el nacimiento a la vejez

6-8 años. 1.er ciclo 8-10 años. 2.do ciclo 10-12 años. 3.er ciclo

Características
Aún quedan rasgos del pe-
ríodo anterior como ego-
centrismo, inestabilidad 
emocional… irán evolu-
cionando hacia una etapa 
más tranquila y estable.

Aumentan los progresos de 
la etapa anterior.

Logros de los ciclos ante-
riores.
Aparecen rasgos del tra-
mo superior puberal. 

Compañeros 

Replanteamiento de las re-
laciones interpersonales. 
Perspectiva mejorada del 
otro. Colaboración. Re-
laciones más duraderas. 
Aparición del líder: cata-
lizador de conflictos, co-
hesión y coordinador de 
relaciones.

Son los grandes protagonis-
tas. El trabajo en grupo, co-
operación y competitividad 
aumentan. Interés máximo 
en la pandilla, juegos y 
experiencias con los igua-
les. Grupos homogéneos 
con respecto a la edad y al 
sexo.

Protagonismo. Se inician 
los grupos mixtos, los 
intereses sexuales sobre 
todo al final de la etapa. 

Adultos
Declina su privilegio en 
pro de los amigos.

Padres y docentes pierden 
poder en la moral, opinión, 
la autoridad intelectual, 
asumiendo el grupo más 
valor en estos aspectos. 

Padres y docentes pueden 
ser juzgados críticamente 
debidos al desarrollo cog-
nitivo que permite esta-
blecer hipótesis sencillas 
y contrastarlas. 

Moral

Heterónoma. Normas pro-
cedentes de los adultos, 
aunque aparecen críticas. 
Deseo de colaborar con 
los iguales.

La socialización favorece 
un sistema ético elemental, 
las normas ya no son del 
adulto sino del grupo. No se 
aceptan trampas ni mentira.
Sentido de la justicia. Asu-
men mayor responsabi-
lidad, son más exigentes 
consigo mismos y sienten 
la necesidad de excusarse 
ante acciones incorrectas. 
Alta emotividad y sensibi-
lidad a las críticas. 

Progresos manifiestos in-
fluidos por el desarrollo 
cognitivo, la mayor capa-
cidad de abstracción y de 
idealización.

Juegos
Desarrollo afectivo-social 
y moral.
Respeto e interés por las 
normas establecidas por 
el adulto, poco a poco irán 
creando las suyas.

Reglados. Normas defini-
das que resuelven los con-
flictos. 

Las normas pueden ser 
redefinidas y consensua-
das en función de la si-
tuación.

Tabla 5.6 Interacciones sociales en los ciclos de Educación Primaria
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En definitiva se puede concre-
tar que la evolución de la amistad 
durante la educación primaria pasa 
por tres etapas que la definen (Bi-
gelow y La Gaipa, 1975): porque se 
comparten actividades (6-8 años), 
porque se comparten normas y va-
lores (8-10 años) y porque surge el 
entendimiento y los intereses son 
compartidos (10-12 años).

Así pues, los niños de 6 a 12 
años suelen centrar sus esfuerzos en 
las tareas y situaciones escolares, 
sin prestar una atención excesiva al 
grupo de pertenencia, cuestión que 
será de mayor interés una vez ini-
ciada la adolescencia. 

En la etapa de primaria, es co-
mún la formación de grupos uni-
sexuales (mismo sexo), en la que 
sus interacciones se estructuran de 
manera simétrica (todos iguales) 
basadas en la cooperación. 

Bajo estas premisas de integra-
ción social, de cooperación y con-
sideración de los más jóvenes como 
parte de la sociedad y participantes 
de la misma se plantea el proyec-
to de La ciudad educadora. Esta 
tiene como finalidad primordial 
la construcción de una ciudadanía 
organizada, autónoma y solidaria, 
capaz de convivir en la diferencia 
y de solucionar pacíficamente sus 
conflictos. Es un proyecto que rei-
vindica lo colectivo y lo público, lo 
político y lo ético y busca ingresar 
a la modernidad haciendo uso de la 
educación como fenómeno eminen-

temente comunicativo. Este poten-
ciará la capacidad de influencia de 
la sociedad sobre sus propios des-
tinos, estableciendo cambios en la 
conducta de los ciudadanos, bus-
cando la construcción de la demo-
cracia y la ciudadanía como proyec-
to colectivo.

En este punto, cabe hacer men-
ción a los estadios del desarrollo 
psicosocial postulados por Erickson 
(1963, 1968, 1976) que entiende el 
desarrollo de la personalidad como 
un proceso educativo generado por 
la socialización del individuo y que 
acontece desde el nacimiento hasta 
la muerte.

Para este autor, la personalidad 
está determinada por la sociedad 
y en cada momento de la vida po-
demos resolver los conflictos y de-
mandas generadas en las situaciones 
sociales de dos modos: uno que fa-
vorece la formación de la personali-
dad y otro que  impide el desarrollo 
psicosocial óptimo.

La tabla 7 recoge los distintos 
estadios psicosociales por los que 
pasan niños durante la primera y se-
gunda infancia, y que determinan la 
personalidad infantil.
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Edad Estadio psicosocial Características

0-1 año
confianza básica

vs.
desconfianza

Relaciones psicológicas fundamentales con la madre.

1-3 años
autonomía

vs.
vergüenza-duda

Relaciones se amplían a ambos padres.

3-6 años
iniciativa

vs.
culpa

La familia interviene en la definición de metas vitales.

6-12 años
laboriosidad

vs.
inferioridad

Más relaciones con la escuela y el barrio. Sentimientos 
superioridad, competencia…

Tabla 5.7. Estadios psicosociales de la infancia (Erikson, 1976)

Posteriormente, en la adolescen-
cia (12-20 años), surgen las pandillas 
y líderes que afectan a los sentimien-
tos de integración/marginación so-
cial. Además, en esta etapa el indi-
viduo trata de lograr su integridad y 
coherencia personal de forma estable 
(identidad vs. confusión). Seguida-
mente, en la primera juventud (20-40 
años) surgen relaciones más diferen-
ciadas y la madurez da paso al amor, 
amistad, solidaridad, etc. (intimidad 
vs. aislamiento). Durante el siguien-
te estadio, juventud-madurez tem-
prana, las exigencias de un trabajo y 
responsabilidades familiares cristali-
zan en actitudes altruistas o egoístas 
(generatividad vs. estancamiento). 
Finalmente, en la madurez tardía y/o 
vejez, se afronta la decisión de dejar 
atrás lo sido y dar paso a la integridad 
de lo que se ha llegado a ser en este 
momento (integridad vs. desespera-
ción).

Como resumen, podemos afirmar 
que el conocimiento social en niños 
de primaria empieza a desarrollarse 

con la entrada en esta etapa y aparece 
más o menos consolidado al finali-
zarla. Durante esos 6 años de esco-
larización, el abandono del egocen-
trismo, la experiencia consigo mismo 
y con los demás, las interacciones 
con medios cercanos y más lejanos, 
van conformando lo que será su co-
nocimiento social, que implica tanto 
las relaciones interpersonales como 
la comprensión del sistema político, 
económico, institucional o cultural de 
la sociedad en la que vive, así como 
de otras sociedades.

4. IMPLICACIONES EDUCATIVAS

Conocida la importancia del de-
sarrollo social en los niños, no solo 
en la capacidad para interaccionar 
eficazmente con otras personas, sino 
también de vivir socialmente integra-
do y de asumir los aspectos culturales 
de la sociedad en la que vive, veamos 
a continuación desde el punto de vista 
didáctico escolar qué aspectos deben 
tenerse en cuenta en la escuela. 
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En primer lugar, tenemos que 
destacar, sin duda, la importancia 
del juego como eje socializador del 
niño en la escuela. Es a través de los 
diferentes juegos que los niños inte-
ractúan y se conocen unos a otros, 
aprenden a respetar normas y reglas, 
turnos, aprenden a inferir en los de-
más sentimientos y pensamientos, 
etc. Los juegos en la niñez reúnen 
todas las características de una herra-
mienta tanto de socialización como 
de motor del desarrollo en general. 
Los juegos son actividades de in-
tercambio, donde los niños y niñas 
aprenden a organizarse, a acatar unas 
normas por igual, donde ellos mis-
mos son los que controlan su ejecu-
ción y, en muchos casos, incluso son 
quienes los inventan y desarrollan. 

Las actividades lúdicas en la es-
cuela no se encuentran al margen del 
aprendizaje, más bien al contrario, 
conforman una parte importante de 
éste y trabaja en muchos casos valo-
res  morales que en clase no siempre 
pueden trabajarse. El ayudar al com-
pañero o compañera que va perdien-
do, el sentir compasión por el que se 
cae mientras corre o por el que rom-
pe algo sin querer, el valorar que lo 
importante es participar y no siempre 
ganar, son cuestiones sociomorales 
que los niños aprenden de manera 
más o menos espontánea a través de 
los juegos. 

Por todo esto, la actividad de jue-
go se debe tomar en serio, planteán-
dola como otra situación de enseñan-

za/aprendizaje, casi siempre placen-
tera, que puede informarnos de hasta 
qué punto el niño está desarrollado 
cognitiva, motriz, moral, social y 
emocionalmente. 

En este sentido, Piaget señala la 
importancia del juego simbólico para 
el pensamiento abstracto, y cómo las 
estructuras mentales se van transfor-
mando a lo largo del tiempo gracias a 
la participación en juegos en los que 
niños representan situaciones y obje-
tos que utiliza. La variedad de juegos 
(espontáneos o reglados, al aire libre 
o bajo techo, con materiales adiciona-
les o sin nada más que los jugadores, 
grupales o individuales, etc.) facilitan 
al niño múltiples situaciones de apren-
dizaje. 

Otro aspecto que tendrán en cuen-
ta los docentes será la cuestión de las
relaciones sociales entre compañeros 
de clase. Será especialmente relevante 
intervenir ante situaciones de margina-
lidad, victimización o abuso de poder 
o de aislamiento. Estos son situaciones 
sobre las que el maestro o la maestra 
debe estar muy atento de cara a facili-
tar una socialización adaptativa de to-
dos los niños. Es obvio que dentro del 
aula siempre habrá algunos estudian-
tes más resueltos, más hábiles social-
mente, y otros menos competentes en 
este aspecto. Por eso, dentro del aula 
el o la docente deberá sugerir activida-
des o talleres y proporcionar apoyo o 
ayuda a los estudiantes que carecen la 
capacidad social suficiente para estar 
integrados en el grupo de clase.
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Hay que destacar además, la nece-
sidad de que las maestras y maestros 
tengan muy en cuenta a lo largo de 
toda la escolarización obligatoria del 
niño, el trabajo y valoración final de 
su competencia social y ciudadana, in-
cluida con la Ley Orgánica 2/2006, de 
3 de mayo, de Educación (LOE) como 
un elemento más del currículo. Esta 
competencia permite vivir en sociedad, 
comprender la realidad social y ejercer 
un estilo de ciudadanía democrática. 

Para finalizar, hay que añadir un 
aspecto clave y es el de tener en cuenta 
siempre a la familia como agente so-
cializador, aunque con el paso de los 
años deje protagonismo a otros agentes 
sociales (iguales). Por tanto, la relación 
entre escuela y familia deber ser conti-
nua y fluida, pues el seno del hogar se 
ubica en muchas ocasiones el origen 
de comportamientos, pensamientos o 
actitudes de los escolares. La eficacia 
con la que trabaje conjuntamente el 
tándem escuela-familia, será el ele-
mento clave para el desarrollo integral 
final de niños.
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GLOSARIO

Instinto. Conjunto de pautas de con-
ducta que se transmiten genética-
mente y que contribuyen a la conser-
vación de la vida del individuo y de 
la especie: instinto de conservación. 
Impulso indeliberado que mueve la 
voluntad de una persona: actuó por 
instinto cuando arriesgó su vida por 
salvar la del niño. Facultad innata 
para captar ciertas impresiones o 
para desenvolverse en ámbitos deter-
minados: instinto para los negocios.
Neuroticismo. En la conceptuali-
zación más extendida (Eysenck), 
se considera una tendencia global 
a presentar respuestas de ansiedad, 
a ser vegetativamente hiperreac-
tivo, a mostrar una mayor fatiga-
bilidad física y mental, a ser pro-
clive a la frustación y resistente a 
cambiar hábitos desadaptativos. El 
neuroticismo parece depender de la 
actividad del sistema límbico y del 
sistema vegetativo, y está determi-
nado por factores genéticos y consti-
tucionales.

Responsabilidad. Responsable es 
aquel que conscientemente es la 
causa directa o indirecta de un hecho 
y que, por lo tanto, es imputable por 
las consecuencias de ese hecho (es 
decir, un humano libre).
Autoconcepto. Es un constructo pro-
puesto por Rogers, quien planteó cómo 
las personas se forman un concepto 
acerca de ellas mismas que influye de-
cisivamente en su comportamiento y 
determina su ajuste a las demandas del 
entorno y su propio equilibrio interior. 
El “autoconcepto” sería la idea subjeti-
va que las personas tienen acerca de lo 
que ellas mismas creen que son. Igual-
mente las personas se forman una idea 
acerca de cómo querrían ser, es decir, 
del ideal de sí mismas, aquello que les 
gustaría ser o que incluso creen que 
deberían ser, y que se relaciona con su 
nivel general de aspiraciones. Por fin, 
construyen, además, una percepción 
subjetiva de la discrepancia entre su 
concepto ideal y su concepto real, lo 
que puede traducirse en términos de 
“autoestima” o aprecio de sí mismas, 
la cual varía a medida que su concepto 
real se va aproximando a su concepto 
ideal. Podría, pues, definir la autoes-
tima como la dimensión valorativa del 
autoconcepto.
Cerebro. Estructura compleja perte-
neciente al sistema nervioso, situada 
dentro del cráneo, sede de los procesos 
de pensamiento superiores, como la 
memoria y la razón.
Cognición. Procesamiento consciente 
de pensamiento e imágenes. Proceso, 
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y también resultado, de las actividades 
del conocimiento.
Desarrollo social y afectivo. Son 
aquellos cambios en las experiencias 
y expresiones emocionales, así como 
en las conductas y actitudes hacia los 
demás que ocurren con la edad.
Emoción. Estado afectivo, una re-
acción subjetiva al ambiente, acom-
pañada de cambios orgánicos (fi-
siológicos y endocrinos) de origen 
innato, influida por la experiencia y 
que tiene la función adaptativa. Se 
refieren a estados internos como el 
deseo o la necesidad que dirige al or-
ganismo. Las categorías básicas de 
las emociones son: miedo, sorpresa, 
aversión, ira, tristeza y alegría.
Empatía. Estado mental en el que un 
sujeto se identifica con otro grupo o 
persona, compartiendo el mismo es-
tado de ánimo.
Pensamiento. Término genérico que 
indica un conjunto de actividades 
mentales tales como el razonamiento, 
la abstracción, la generalización, etc. 
cuyas finalidades son, entre otras, la 
resolución de problemas, la adopción 
de decisiones y la representación de 
la realidad externa.
Socialización. Proceso por el que un 
individuo desarrolla aquellas cuali-
dades esenciales para su plena afir-
mación en la sociedad en la que 
vive. Capacidad de adaptarse a la 
dialéctica individuo-sociedad al en-
tablar relaciones interpersonales, o 
formar parte de una estructura social. 
Esto implica un estado avanzado de 

reconocimiento del otro y, por tanto, 
el estar por encima del egocentrismo. 
Además, implica representaciones 
mentales complejas en los niños. Es 
un proceso que se va dando a partir 
de una socialización primaria y luego 
con la entrada a diferentes institucio-
nes (conjunto normativo) y agentes 
socializadores (quienes hacen cum-
plir las normas), proceso por el cual 
el sujeto se integra en la sociedad.

LECTURAS RECOMENDADAS

Simanowitz, V. y Pearce P. (2007) 
en su libro Desarrollo de la personali-
dad. Madrid: McGraw-Hill. Realizan 
una revisión crítica de las teorías de 
la personalidad de una manera clara 
y accesible, desde concepciones so-
ciales y sexuales freudianas hasta las 
actuales concepciones centradas en la 
persona. El libro recoge reflexiones 
sobre la contextualización del sur-
gimiento de las diferentes aproxima-
ciones teóricas, así como numerosos 
ejemplos que facilitarán la compren-
sión de los contenidos del manuscri-
to. Además, los autores complemen-
tan en un capítulo las características y 
sesgos culturales que pueden afectar 
al surgimiento de la personalidad en 
la infancia. 

Shaffer, D. R. (2002) en su libro 
Desarrollo social y de la personali-
dad. Madrid: Thomson Paraninfo.
Analiza el desarrollo social y la per-
sonalidad en la infancia y adoles-
cencia de forma exhaustiva y actual, 
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descubriendo los procesos que acon-
tecen durante el desarrollo social y 
formación del yo, y los determinantes 
personales y contextuales (grupo de 
iguales, escuela, familia, vecindario, 
y cultura) responsables de que los 
niños modifiquen su modo de per-
cibirse y valorarse a sí mismos, así 
como su forma de relacionarse con su 
entorno social más próximo. El autor 
realiza una revisión de las principales 
aproximaciones de las teorías clási-
cas y hasta recientes investigaciones 
sobre los temas más actuales.
Crozier, W. R. (2001) en su libro Dife-
rencias individuales en el aprendi-
zaje: personalidad y rendimiento 
escolar. Desarrolla una reflexión 
basada en estudios empíricos en los 
que se analiza la relación entre los 
diferentes patrones de personalidad y 
el rendimiento académico. Para ello,  
en primer lugar, define la personali-
dad y los diferentes factores que la 
componen a través de un análisis psi-
cométrico, los orígenes del que surge 
(temperamento, genética y experi-
encias de la vida), y propone cinco 
rasgos de personalidad que determi-
nan el funcionamiento escolar de los 
niños: la agresividad, la ansiedad, la 
timidez, la motivación y la autocon-
fianza. Su lectura es muy recomenda-
da para profesionales de la educación 
interesados en comprender la reper-
cusión de los perfiles de personalidad 
en el aprendizaje y ajuste académico 
de los escolares.

ENLACES DE INTERÉS

www.fia.es/online/index.php
Fundación de Infancia y Aprendi-

zaje. Esta página contiene diversas 
revistas científicas, entre ellas, la re-
vista Infancia y Aprendizaje, publi-
cación internacional de psicología del 
desarrollo y de la educación que ad-
mite enfoques tanto de investigación 
básica sobre los procesos de aprendi-
zaje y desarrollo en el ser humano, 
como de investigación aplicada y de 
intervención en los ámbitos educa-
tivos a lo largo del ciclo vital.

www.acosoescolar.info/index.
htm

Antibullying, línea de ayuda con-
tra el acoso escolar. Esta página pro-
porciona a padres y educadores in-
formación clara y rigurosa sobre el 
fenómeno del acoso en la escuela, y 
ofrece una línea de apoyo para meno-
res que estén sufriendo una situación 
de bullying.

www.psicologoinfantil.com 
Este enlace proporciona artículos 

divulgativos y contenidos teóricos 
sobre el proceso evolutivo del niño 
hasta los 10 años por agrupaciones 
de edad. Además, se puede encontrar 
la explicación de diversos trastornos 
que aparecen frecuentemente durante 
la niñez, así como pautas para mejo-
rar el bienestar del niño.

www.fia.es/online/index.php
www.acosoescolar.info/index.htm
www.psicologoinfantil.com
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RESUMEN

El aprendizaje en la Educación Primaria se enriquece con la variedad 
de factores que influyen en su proceso de adquisición. Las emociones, 
los valores personales, el grado de identidad adquirido, las habilidades y 
conocimiento e interacción social son todos ellos agentes connaturales al 
desarrollo cognitivo del sujeto. De este modo, se amplía la visión sobre el 
discente en cuanto a los procesos de enseñanza/aprendizaje, atendiendo a 
las regularidades y particularidades de su desarrollo integral. Por todo ello, 
por el afán de completar la perspectiva de estudio del que aprende, se van a 
plantear contenidos imprescindibles a tener en cuenta por cualquier educador 
sobre el desarrollo emocional, de interacción, de la identidad y de la moral. 

El aprendizaje es un simple apéndice de nosotros mismos; 
dondequiera que estemos, está también nuestro aprendizaje.

William Shakespeare (1564-1616)

1. INTRODUCCIÓN

Los aspectos de desarrollo social, 
emocional y moral van muy ligados 
en su evolución, y así mismo se rela-
cionan con el desarrollo de la perso-
nalidad de manera estrecha. Son to-
dos ellos aspectos básicos dentro de 
la formación integral de la persona, 
necesarios para  aprender a vivir en 
sociedad, para sobrevivir en un me-
dio que requiere también del dominio 
de ciertas habilidades y capacidades 
de adaptación.

La estimulación de un desarro-
llo social y emocional (psicosocial) 
saludable, requiere de los educado-

res cercanos (familiares, docentes y 
otros), el familiarizarse con las dife-
rentes etapas de desarrollo de los ni-
ños, al igual que entender que cada 
uno sigue su propio ritmo evolutivo. 
El proceso y el momento preciso de 
desarrollo no es el mismo para cada 
individuo: somos seres sociales pero 
con individualidades.

Son muchos los factores influyen-
tes en el desarrollo social y emocional 
temprano de los niños, como son los 
genes y la biología (salud física, sa-
lud mental y desarrollo del cerebro) 
o como los factores ambientales y 
sociales (familia/comunidad, escue-
la, mass media). Todos ellos pueden 
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ejercer una influencia tanto positiva 
como negativa en el desarrollo de los 
más pequeños. 

Los primeros cinco años de vida 
son un momento crítico en el desa-
rrollo de los seres humanos, pero los 
años posteriores no son menos impor-
tantes. Por eso se va a centrar la aten-
ción en la evolución socioemocional 
y moral que acontece de los 6 a los 
12 años, antesala de la adolescencia 
y asentamiento de las primeras bases 
de desarrollo infantil. 

Si se ha de definir el desarrollo 
o competencia psicosocial, esta es 
una habilidad que permite enten-
der, expresar y manejar los aspectos 
socioemocionales de la propia vida 
para tener éxito en nuestro apren-
dizaje, relaciones interpersonales 
y sociales, en los cambios y adap-
taciones al medio sucesivos, en la 
toma de decisiones y resolución de 
problemas, etc. A modo ilustrativo, 
se presenta una tabla basada en la de 
Bisquerra y Pérez (2007) con algu-
nas de las competencias socioperso-
nales referidas:

Al igual que ocurre en el desarro-
llo físico o cognitivo, el crecimiento 
social y emocional pasa por una se-
rie de fases o etapas. Estar familia-
rizado con las edades apropiadas de 
su desarrollo es importante para po-
der entender exactamente la conduc-
ta del niño (CCHP, 2006). Un niño 
social y emocionalmente saludable, 
está preparado para empezar la es-
cuela y participar completamente 
en las experiencias de aprendizaje 
formando buenas relaciones con los 
cuidadores y con los compañeros 
(Peth-Pierce, 2000).

2. DESARROLLO EMOCIONAL

Pensar, actuar y sentir son las tres 
acciones básicas que comprenden 
la personalidad del ser humano y lo 
identifica como ser racional que es. 
El estudio de la emotividad se jus-
tifica, por tanto, por ser un aspecto 
fundamental para entender el com-
portamiento de los sujetos y poder 
interpretar su manera de actuar. 

MOTIVACIÓN PACIENCIA SOLUCIÓN DE 
CONFLICTOS

AUTOCONFIANZA RESPONSABILIDAD TRABAJO EN EQUIPO

AUTOCONTROL CONTROL ESTRÉS HABILIDADES SOCIALES

AUTOCRÍTICA EMPATÍA RESILIENCIA

AUTONOMÍA TOMA  DECISIONES ADAPTABILIDAD

ASERTIVIDAD ALTRUISMO COOPERACIÓN

Tabla 6.1. Competencias sociopersonales
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Todos tienen emociones, se nace 
con ellas. Con lo que no se nace es 
con el conocimiento de cómo contro-
larlas para que sirvan de utilidad. Paul 
L. Harris (1992) señala que los bebés 
son capaces de producir, reconocer 
y reaccionar a expresiones faciales 
de emoción de manera innata. Pero 
también se ha de enseñar a los niños 
acerca de la naturaleza y control de 
las emociones, lo que implica por su 
parte aprender a expresar y compren-
der respuestas emocionales de ma-
nera diferenciada según contextos, 
personas, objetivos… Por ejemplo, 
la ira puede llevar a algunas personas 
a actuar violentamente, pero también 
puede llevar a buscar justicia o a rea-
lizar actividades positivas catalizado-
ras de la misma (deporte, bricolaje, 
etc.).

Las emociones son un elemen-
to tan esencial que unen a unos con 
otros y hacen disfrutar. A su vez tam-
bién son algo tan particular en tanto a 
su gestión y vivencia, que separan e 
individualizan, y en ocasiones empu-
jan al conflicto con los demás. Abarca 
(2003) entiende el desarrollo emocio-
nal desde cinco ejes básicos:
1. Cómo surgen las emociones.
2. Las emociones como “reacción”.
3. La expresión emocional en dife-

rentes momentos evolutivos.
4. Cómo se desarrolla la conciencia 

emocional.
5. Cómo se generan los procesos de 

autorregulación.

2.1. Concepto de emoción
Existen tantas definiciones como 

autores, pues dependen de los mode-
los o paradigmas desde los que par-
tan. Por un lado, las teorías conduc-
tistas de Watson y Skinner definen la 
emoción como una predisposición a 
actuar de una determinada manera,
enfatizando la acción que el sujeto 
realiza después, es decir, se centran 
en la conducta de la persona que en-
tra en cólera, por ejemplo.

Por otro lado hay autores, como P. 
Cristóbal, autor de la obra Controlar 
las emociones (1996), que se centran 
más en los componentes psicofisio-
lógicos y definen el término de emo-
ción como una respuesta somática, 
caracterizada por alteraciones en la 
temperatura de la piel, cambios en la 
distribución de la sangre, alteración 
del ritmo cardíaco, modificación de 
la respiración, respuesta pupilar len-
ta, secreción salivar anormal, movi-
lidad gastrointestinal, tensión mus-
cular y sudor helado.

La Real Academia de la Lengua 
(2001) define la emoción como la
alteración del ánimo de forma in-
tensa pero pasajera, que nos puede 
resultar agradable o ingrata, y que 
aparece de la mano de una expresión
somática. Por otra parte, lo define 
también como el interés expectante 
con que se participa en algo que está 
ocurriendo.

Como se puede comprobar, los 
sentimientos y las emociones (la 
afectividad) no son solo procesos 
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fisiológicos o psicológicos indivi-
duales, sino que se relacionan entre sí 
aspectos físicos y mentales, en inte-
racción con las demás personas. Por 
tanto, dichas emociones no dependen 
solo de lo individual, sino también de 
lo que los otros piensan, esperan o 
desean en esa situación.

En el aspecto psicológico, las 
emociones alteran la atención y ele-
van el rango de ciertas conductas en la 
jerarquía de respuestas del individuo 
(Rosenzweig y Leiman, 1993). En 
cuanto a la fisiología, las emociones 
organizan las respuestas de distintos 
sistemas biológicos, incluyendo las 
expresiones faciales, los músculos, la 
voz y el sistema endocrino, para es-
tablecer un medio interno óptimo de 
cara a un comportamiento más efec-
tivo. 

Jean Piaget hablaba de la existen-
cia de conductas emocionales relacio-
nadas con los procesos de construc-
ción de la inteligencia, porque el ser 
humano reflexiona y razona también 
sobre cuestiones socioemocionales 
para lograr el crecimiento personal, la 
competencia psicosocial, un ajustado 
autoconcepto, el autoconocimiento…

Una definición muy completa por 
su carácter integrador es la que ofrece 
Bisquerra, extraída de la obra Educa-
ción emocional y bienestar (2000), 
según la cual: “Las emociones son 
reacciones a las informaciones que 
recibimos en nuestras relaciones con 
el entorno. La intensidad está en fun-
ción de las evaluaciones subjetivas 

que realizamos sobre cómo la infor-
mación recibida va a afectar a nues-
tro bienestar. En estas evaluaciones 
subjetivas intervienen conocimientos 
previos, creencias, objetivos perso-
nales, percepción de ambiente pro-
vocativo, etc. Una emoción depende 
de lo que es importante para nosotros. 
Si la emoción es muy intensa puede 
producir disfunciones intelectuales o 
trastornos emocionales (fobia, estrés, 
depresión)”. 

Esta aproximación al concepto 
parece ser la más completa de las re-
feridas, ya que incluye aspectos como 
el entorno, la percepción personal de 
la realidad, el conocimiento previo 
que se posea y los intereses o aspira-
ciones a los que se tienda, además de 
que estos factores puedan afectar a la 
conducta humana en forma de trastor-
nos o disfunciones.

Para establecer una clasificación 
de los fenómenos afectivos es intere-
sante diferenciar entre los conceptos 
estado de ánimo y estado emocional.
• El estado de ánimo: es un estado 

emocional de más duración que la 
emoción, pero sin manifestacio-
nes psicofisiológicas y conduce-
tuales que esta origina. El esta-
do de ánimo lo delimita en gran 
medida las experiencias y trabajo 
cognitivo que cada uno realiza. 
Así, un mismo suceso desencade-
na estados de ánimo muy diferen-
tes entre dos personas diferentes y 
en una misma persona según los 
factores antes señalados.



167

Psicología del desarrollo humano: desde el nacimiento a la vejez

• El estado emocional: es una reac-
ción brusca, diferenciada y breve 
del organismo ante un aconteci-
miento externo o interno, que es 
evocado por los sentimientos. Por 
ejemplo, el lloro ante una película 
romántica o el pavor ante una pe-
lícula de miedo.

2.2. Teorías del desarrollo emocional
Aunque el aspecto emocional del 

desarrollo evolutivo muchas veces ha 
quedado relegado a un segundo pla-
no por el estudio e interés centrado en 
el campo cognitivo, hoy en día se ha 
despertado un nuevo entusiasmo  por 
el papel de las emociones en la expe-
riencia humana, en todos sus ámbitos 
o planos de existencia. 

Las capacidades emocionales se 
diferencian de manera particular en 
cada persona según el estilo de res-
puesta (temperamento) y lo importan-
te que es la figura de referencia para 
la construcción del apego. Dentro de 
la multitud de perspectivas sobre el 
desarrollo emocional se presentan, 
a continuación, las más destacadas 
para su conocimiento: 

2.2.1.Conductismo y teoría del 
aprendizaje social

Para John Watson hay 3 emocio-
nes innatas: miedo (por  ruidos o falta 
de apoyos), rabia (por movimientos 
restringidos) y afecto (contacto físico 
y caricias). Descubrió que las reac-
ciones emocionales a estímulos nue-
vos podían ser aprendidas por con-

dicionamiento clásico, es decir, por 
una especie de aprendizaje asociativo 
entre estímulos. En los años 60 la ex-
plicación más influyente fue la de su 
enseñanza por medio del condiciona-
miento operante, es decir, basado en 
las consecuencias. Diversos investi-
gadores concluyeron que la sonrisa, 
vocalización y llanto podían ser mo-
dificados por los refuerzos o castigos 
de los cuidadores.

A continuación, la teoría del 
aprendizaje social hizo hincapié en 
el modelado de las reacciones emo-
cionales: los otros sirven de instru-
mento para asociar ciertas emociones 
a ciertas situaciones, personas o co-
sas. Fue en los años 90 cuando Albert 
Bandura añadió a esta perspectiva el 
componente cognitivo puesto que no 
se trata de una mera asociación sino 
de un trabajo interno a modo de re-
presentación.

2.2.2.Teoría de la discrepancia 
cognitivo-evolutiva

Las emociones son conceptualiza-
das como aspectos derivados del pro-
cesamiento cognitivo. Donald Hebb
(1949), estandarte de la investiga-
ción psicobiológica, desarrolló una 
de las primeras teorías sobre el modo 
en que los fenómenos psicológicos 
complejos como las percepciones, 
emociones, pensamientos y la me-
moria, se producen por la actividad 
cerebral. Plasmó la teoría de la dis-
crepancia del desarrollo emocional, 
que dice que ante estímulos nuevos el 
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sujeto compara con un esquema pre-
vio de un objeto/situación conocida. 
La similitud/disimilitud marcará la 
respuesta emocional: a más similar, 
menos emocionalidad. 

Esta teoría podría explicar la re-
lación del ser humano con el mundo 
físico y su exploración, pero no ex-
plica bien las reacciones de los ni-
ños, por ejemplo, ante actividades y 
objetos familiares donde es capaz de 
disfrutar y entusiasmarse, en vez de 
aburrirse.

2.2.3. Enfoque funcionalista
Para este enfoque las emociones 

son fuerzas centrales, adaptativas y 
cumplen la tarea de organizar y regu-
lar la experiencia de 3 áreas:
a) Procesamiento cognitivo: las re-

acciones emocionales llevan al 
aprendizaje e influyen en el proce-
samiento de la información. Los 
estudios marcan que para tener un 
mejor rendimiento en la tarea es 
necesario un breve nivel de ansie-
dad puesto que activará la ejecu-
ción. Sin embargo, tanto un nivel 
excesivo como una inactividad 
conllevan resultados más bajos 
en tareas cognitivas. La relación 
existente entre emoción y cogni-
ción es, por tanto, bidireccional. 
Con ello se relacionan otros con-
ceptos como son el de atribución 
o locus de control, autoconcepto, 
etc.

b) Conducta social: las señales emo-
cionales (sonrisa, llanto, risa, in-

terés…) influyen en la conducta 
de los otros hacia el sujeto, regula 
las interacciones. Las relaciones 
sociales tienen un sustrato emo-
cional, y asimismo la relación con 
su entorno. Conceptos relaciona-
dos en este caso serían empatía, 
habilidades sociales, altruismo…

c) Salud física: el bienestar físico 
también se ve influido por las 
emociones. Conductas depresi-
vas, estados de ansiedad, las de-
fensas de nuestro organismo… 
son aspectos que dependen en 
alguna medida del estado emo-
cional y de cómo intervengan las 
estrategias de autorregulación.

2.3. Emociones básicas
Se habla de emociones básicas

como estados discretos del organis-
mo, determinados genéticamente y 
regulados por estructuras nerviosas 
subcorticales, que tienen un valor 
adaptativo para los individuos bajo 
determinadas circunstancias estimu-
lares (Ruano, 2004). Neuronalmen-
te está implicado el hipotálamo y el 
sistema límbico, como circuitos de 
neuronas desarrollados en las prime-
ras etapas de la evolución del cerebro 
para responder incondicionadamente 
ante estímulos relevantes para la su-
pervivencia de los individuos. 

Las emociones se incluyen den-
tro del concepto de afectividad, que 
también integra los sentimientos 
(respuesta más duradera y persisten-
te que las emociones). Las llamadas 
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emociones básicas son aquellas que 
se pueden inferir directamente de las 
expresiones faciales: felicidad, mie-
do, enfado, tristeza, sorpresa…Hay 
investigadores que sitúan  su inicio 
casi desde el nacimiento (Campos y 
otros, 1983), y los hay que indican 
como inicio de la expresión emocio-
nal, edades más avanzadas, surgiendo 
progresivamente a lo largo del primer 
año de vida a partir del interés del 
niño por la estimulación agradable y 
su tendencia a eludir la desagradable 
(Fox, 1991; Sroufe, 1979). 

William James y Carl Lange, co-
nocidos investigadores en el campo 
de las emociones, consideran que las 
emociones son resultado de los cam-
bios fisiológicos de nuestro cuerpo de-
bido a los estímulos que recibe, y que 
las emociones primarias son el amor, 
el miedo, el duelo y la ira. De acuerdo 
con James (1890) “nos sentimos tristes 
porque lloramos, estamos enfadados 
porque golpeamos, tememos porque 
temblamos”. Por su parte, Robert Plut-
chik (1980) elaboró una “rueda de las 
emociones”, que incluía 8 emociones 
bipolares (confianza/agrado vs. dis-
gusto/rechazo, alegría vs. tristeza, ira 
vs. miedo, sorpresa vs. anticipación/
expectativa) ofreciendo la idea de que 
no hay emociones puras sino mezcla-
das, combinadas, y que nos ayudan a 
la supervivencia y reproducción de la 
especie. 

Gráfico 6.1. http://zrajm.org/nerd/drone_colours.
html (junio 2011)

Pero las cuatro emociones básicas 
que sin duda han sido las más estudia-
das hasta hoy son:
1) Felicidad: contribuye a muchos 

aspectos del desarrollo. Durante 
las primeras semanas de vida se 
suele sonreír en la fase REM del 
sueño, cuando se reciben caricias 
o cuando se escuchan sonidos sua-
ves. Alrededor del mes y medio 
de vida suele aparecer la sonrisa 
social (Emde y Harmon, 1972),
y esto ocurre porque de manera 
paralela al desarrollo emocional 
también lo hacen las capacidades 
de percepción. Sobre los 3-4 me-
ses aparece la risa, un reflejo del 
avance en el pensamiento del niño 
(es más rápido) y sobre los 6-8 
meses, las expresiones de felici-
dad son más selectivas (González 
y Bueno, 2004).
Mientras, en la escolarización son 
numerosas las ocasiones para mos-
trar emociones de felicidad puesto 
que el centro escolar se convierte 

http://zrajm.org/nerd/drone_colours.html
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en facilitador de experiencias agra-
dables para los niños, ya sean aca-
démicas (buenas notas, premios de 
reconocimiento…), sociales (ami-
gos, profesores a los que quiere, 
fiestas escolares y excursiones…) 
o personales (mayor autoestima, 
autoconocimiento, sentimiento de 
competencia…).

2) Ira: las expresiones faciales de 
enfado suelen manifestarse más 
claramente a partir del segundo-
cuarto mes de vida y se dan en 
situaciones de hambre, dolor, eli-
minación estimular, problemas de 
sueño, frustración en sus intentos 
de movilidad… El enfado sirve de 
señal social para que los cuidado-
res les atiendan en ese momento y 
así alivien su malestar.
Conforme pasan los años, la con-
ducta intencional del niño es ma-
yor, su desarrollo cognitivo y au-
torregulación emocional le permi-
te transformar esa respuesta de ira 
en otra actividad más constructiva. 
Los escolares que muestran a me-
nudo enfados pueden ser vistos 
como infantiles o irracionales en 
el sentido de no parecer tomar de-
cisiones maduras en el modo de 
afrontar las situaciones diarias. 
Habrá que trabajar entonces estra-
tegias de autorregulación, de pro-
yección de esa ira en una actividad 
más reconfortante o constructi-
va…

3) Tristeza: suele ser menos habitual 
que la ira en los bebés, aunque 

también ocurre como manifesta-
ción ante un estímulo doloroso 
o la retirada de un objeto de su 
agrado, por ejemplo (González 
y Bueno, 2004). Es una emoción 
que influye mucho en el desarro-
llo de las personas puesto que sue-
le conllevar aspectos secundarios 
como la soledad, apatía, dejadez, 
falta de concentración, menor de-
fensa inmunológica, pensamien-
tos negativistas que disfrazan la 
realidad, etc.
Los escolares tristes suelen ser 
más solitarios de lo habitual, poco 
participativos, faltos de iniciativa, 
con dificultades para acabar la ta-
rea, sin interés en general…Pue-
de que esta situación resulte de un 
apego previo deficiente, por estar 
expuestos a modelos familiares 
“depresivos”, por una concatena-
ción de situaciones negativas en 
su historia escolar o familiar…

4) Miedo: en la primera infancia 
suelen ser escasas las reacciones 
de miedo, o al menos en compa-
ración al número y calidad de las 
respuestas posteriormente. En es-
tos primeros años confían en las 
habilidades del cuidador para su-
perar cualquier situación adversa. 
Son conocidas las reacciones de 
miedo a las alturas en los bebés 
(experimento del abismo visual) 
o la denominada ansiedad ante ex-
traños alrededor de los 6-8 meses. 
En la edad de la escuela primaria 
los miedos serán en muchas oca-
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siones aprendidos: madres/padres 
que son modelo de conductas de 
miedo, aprendizaje vicario con 
otros niños, influencia de la tele-
visión, miedos “cognitivos” por 
las historias que les han contado 
abuelas o hermanos mayores…
Pese a que los miedos aumentan 
con la edad, en función de las ex-
periencias vividas u observadas, 
los niños también aprenden estra-
tegias para superarlos y tienen la 
capacidad cada vez mayor de re-
batirlos cognitivamente.

Las emociones básicas, además, 
se complementan con las emociones 
autoconscientes o morales, unos sen-
timientos de orden superior que inclu-
yen la vergüenza, el desconcierto, la 
culpabilidad, la envidia o los celos, 
el orgullo… Son emociones que im-
plican un mayor sentido de autocons-
ciencia y suelen aparecer entre los 2 
y 3 años de edad (Etxebarria y otros, 
2009). De algún modo requieren una 
enseñanza externa que les capacitará 
para discriminar las situaciones en las 
que experimentar cada uno de los sen-
timientos.

Al tratarse en este caso de emo-
ciones aprendidas, varían de cultura a 
cultura en función de las pautas socia-
les imperantes. Por ejemplo, los niños 
japoneses aprenden a sentir vergüenza 
cuando contestan a su padre o faltan al 
respeto a una autoridad, cosa que no 
ocurre en civilizaciones occidentales. 

Además, también las condiciones 
bajo las que experimentan estas emo-
ciones autoconscientes cambian con 
la edad y la experiencia. La emoción 
de culpabilidad se dará en situaciones 
diferentes a los 6 que a los 14 años, 
puesto que el estadio moral en una y 
otra edad también difiere, es decir, el 
momento evolutivo incide en la res-
puesta emocional de los niños.

2.4. Hitos del desarrollo emocional
Hasta ahora se ha hablado de los 

modos de expresión emocional del 
infante, pero no hay que olvidar el 
“otro lado de la moneda” que impli-
ca la comprensión de las emociones, 
aspecto ampliamente relacionado 
con el desarrollo cognitivo y social. 
A esto va unido el concepto de “em-
patía”, que es la habilidad para com-
prender los sentimientos de otros y 
responderles de manera complemen-
taria, y el de “altruismo” que indica 
una conducta orientada a beneficiar a 
los demás sin esperar nada a cambio 
a nivel individual. Estas y otras con-
ductas relacionadas aumentan con la 
edad, al poseer el niño más conoci-
miento  de los demás y del mundo, al 
crecer el nivel de moral autónoma, al 
poder ser más críticos y atender los 
universales éticos, al tener experien-
cias sobre las que basarse…

A continuación, se muestra una 
secuencia de hitos en el desarrollo 
emocional del niño desde que nace 
hasta los 11 años de edad.
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Edad Expresión emocional Comprensión emocional
0-6 meses - Emociones básicas.

- Surge la sonrisa social.
- Aparece la risa.
- Mayor felicidad con conocidos.
- Cara, mirada, voz y postura se combinan en 

función de acontecimientos.

- Interacciones cara a cara con adultos 
para modular la expresión emocional.

7-12
meses

- Aumenta la ira y el miedo.
- Con el cuidador se siente seguro.
- La autorregulación mejora: el gateo-marcha 

les permite manipular el entorno.

- Habilidad para detectar emociones en 
los otros.

- Surge la referencia social.

1-2 años - La mayor interacción con otros y desarrollo 
cognitivo, inicia poco a poco el desarrollo 
de emociones más complejas o morales, 
sobre todo a los dos años.

- Aumenta el lenguaje como medio de 
referencia a las emociones.

- Aparece la respuesta empática.

2-6 años - Con el desarrollo del lenguaje y la repre-
sentación, las estrategias de autorregula-
ción emocional evolucionan.

- Surge la habilidad para ajustarse a las 
situaciones y así poder “simular” una 
emoción (simbolización).

- Son más precisos y complejos en 
la comprensión de las causas y 
consecuencias emocionales.

- La respuesta empática es más reflexiva 
gracias al lenguaje.

6-11 años - Asunción interna de las emociones auto-
conscientes y valoración moral de las ac-
ciones en cada situación.

- Las estrategias de autorregulación son más 
cognitivas y ajustadas a la situación.

- Habilidad para explicar de manera 
multicausal las emociones que perciben 
en los demás.

- Entienden que pueden sentir y percibir 
más de una emoción a la vez.

- La empatía mejora.
Tabla 6.2. Hitos del desarrollo emocional

2.5. Inteligencia Emocional (IE)
Daniel Goleman, autor del bestse-

ller titulado Inteligencia Emocional
(1995) aporta una nueva visión del 
término emoción, que lo identifica 
como un sentimiento a partir del cual 
se desarrollan otros aspectos como 
el biológico, conductual, cognitivo o 
psicológico. Pero el concepto de IE 
lo tomó Goleman de un artículo an-
terior publicado por Mayer y Salovey 
en 1990, centrado en la parte más pu-
ramente emocional. Estos autores le 
dan al concepto un enfoque de habi-
lidad, desde el que definen la IE con 
4 componentes (Extremera y Fernán-
dez, 2004):

• Percepción y expresión emocio-
nal: reconocer de forma conscien-
te nuestras emociones e identifi-
car qué sentimos y ser capaces de 
darle una referencia verbal.

• Facilitación emocional: capaci-
dad para generar sentimientos 
que faciliten el pensamiento.

• Comprensión emocional: integrar 
lo que sentimos dentro de nuestro 
pensamiento y considerar la com-
plejidad de los cambios emocio-
nales.

• Regulación emocional: dirigir y 
manejar las emociones tanto po-
sitivas como negativas de forma 
eficaz. 
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La inteligencia emocional per-
mite, pues, tomar conciencia de las 
propias emociones, comprenderlas y 
también a los demás, tolerar las exi-
gencias y fracasos que soportamos a 
lo largo de la vida, acentuar la capaci-
dad de actuar en equipo y adoptar una 
actitud empática y social, que ofrece-
rá mayores posibilidades de desarro-
llo personal.

Hasta hace poco, al hablar de in-
teligencia solamente se contemplaba 
el cociente intelectual detectado por 
los test de inteligencia, pero Peter 
Salovey, John Mayer y posteriormen-
te Daniel Goleman cuestionaron ese 
único tipo de inteligencia cognitiva 
(CI) y aportaron el nuevo concepto 
de coeficiente emocional (CE). Am-
bos conceptos no son contrapuestos, 
sino diferentes y complementarios, 
como lo es el desarrollo cognitivo y 
emocional.

2.6. Implicaciones educativas
Después de la revisión realizada,  

es evidente la  necesidad de un de-
sarrollo emocional suficiente para el 
desarrollo de la persona de manera 
adaptativa. Si se piensa en el alum-
nado a todos les viene a la cabeza 
cómo pueden llegar a influir momen-
tos concretos de la vida de gran car-
ga emocional, tanto para el beneficio 
como para el perjuicio del rendimien-
to académico. Niños con padres re-
cién divorciados, alumnado con baja 
autoestima, discentes que en casa su-
fren apuros económicos, chicos con 

dificultades de control emocional, 
aquellos más cohibidos con proble-
mas de expresión…todos reflejan su 
estado emocional en su trabajo esco-
lar. 

Por tanto, todos estos son aspec-
tos a tener en cuenta por parte del 
docente, con la intención no tanto 
de solucionar sus problemas, pero sí 
de adaptarse a su situación, a su pla-
no emocional de manera que pueda 
aprovecharse al máximo la capacidad 
del alumnado. Entender el desarrollo 
emocional general y atender las situa-
ciones emocionales personales son la 
clave para una enseñanza/aprendiza-
je mejorada, integral, cercana e indi-
vidualizada.

3. IDENTIDAD 

La identidad  se refiere a un nú-
cleo de la personalidad, presente en 
la conciencia del propio sujeto, que 
adopta la forma de representaciones 
sobre sí mismo en varios aspectos 
–físico, sexual, académica, profesio-
nal, ideológica, etc.–, expectativas 
orientadas al futuro y presentaciones 
de sí ante los demás (Fierro, 1990).
La identidad está asimismo relacio-
nada con otra característica impor-
tante como es la diferenciación de los 
otros, la independencia o autonomía 
personal.

La identidad es para Erikson 
(1968) una autodefinición personal 
ante los otros, la realidad y la socie-
dad. Aunque su origen es psicosocial, 
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contiene elementos cognitivos ya que 
el sujeto se valora a sí mismo en fun-
ción de cómo percibe que le juzgan 
los demás. Esa valoración permanece 
implícita pero produce la consciencia 
de identidad.

Identidad es, pues, el conjunto de 
rasgos propios de un individuo o de 
una colectividad que los caracterizan 
frente a los demás. Si este concepto 
lo aplicamos a la persona, llegamos 
a la definición de identidad personal
como conciencia que una persona tie-
ne de ser ella misma y distinta a las 
demás. Implica una conciencia de 
la permanencia del yo. La identidad 
personal evalúa, coordina e integra 
las percepciones del mundo, que son 
análisis interpretativos de un conjun-
to de datos, a partir de los cuales obte-
nemos información. Así, la identidad 
personal se conforma con lo que uno 
cree y con lo que los demás le mues-
tran, y bajo esta configuración inte-
ractúa con el mundo que le rodea.

Al igual que Piaget, Erikson sos-
tuvo que los niños se desarrollan en 
un orden predeterminado. En vez de 
centrarse en el desarrollo cognitivo, 
sin embargo, él estaba interesado en 
cómo se socializan y cómo esto afec-
ta a su sentido de identidad personal. 
La teoría de Erikson del desarrollo 
psicosocial está formada por ocho 
etapas distintas, cada una con dos 
resultados posibles (uno positivo y 
otro negativo para el desarrollo).

Según esta teoría, la consecución 
exitosa de cada etapa da lugar a una 

personalidad sana y a interacciones 
acertadas con los demás. El fracaso 
a la hora de completar con éxito una 
etapa puede dar lugar a una capaci-
dad reducida para terminar las otras 
etapas y, por lo tanto, a un sentido de 
identidad personal menos sano. Estas 
etapas psicosociales, sin embargo, se 
pueden resolver con éxito en el futu-
ro. Veamos algo más sobre las etapas 
sucesivas que plantea: 
1. Confianza frente a desconfianza:

capacidad de confiar en los de-
más. Si se desarrolla con éxito, 
se gana seguridad, pero si no hay 
éxito puede dar lugar a una inca-
pacidad para confiar.

2. Autonomía frente vergüenza y 
duda: si les critican o controlan 
excesivamente, comienzan a sen-
tirse inadecuados en su capacidad 
de sobrevivir, y pueden volverse 
excesivamente dependientes.

3. Iniciativa frente a culpa: planear 
actividades, inventar juegos, e 
iniciar actividades. Si esta ten-
dencia se ve frustrada con la crí-
tica o el control, los niños desa-
rrollan culpabilidad.

4. Laboriosidad frente a inferiori-
dad: sensación de orgullo en sus 
logros si se anima y refuerza, y 
si no se favorece la iniciativa, co-
mienza a sentirse inferior, dudan-
do de sus capacidades.

5. Identidad yoica frente a confu-
sión de roles: mirar el futuro en 
términos de carrera, relaciones, 
familias, vivienda, etc. Quiénes 
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no pueden verse así, generan sen-
sación de confusión.

6. Intimidad frente a aislamiento:
explorar las relaciones de com-
promiso más largo con alguien 
que no es un miembro de la fa-
milia. Evitar la intimidad, puede 
conducir al aislamiento.

7. Generatividad frente a estanca-
miento: aportar algo a la socie-
dad, pero si no se alcanzan los  
objetivos, se permanece estanca-
do y con la sensación de no ser 
productivos.

8. Integridad frente a desesperación:
contemplar los logros, desarro-
llando la integridad si se consi-
dera que se ha llevado una vida 
acertada.

3.1. Desarrollo de la identidad
A partir de los seis años, que es 

cuando se inicia la educación prima-
ria, se presenta un período relativa-
mente tranquilo en cuanto a cambios 
en la identidad, pero también es un 
tiempo de grandes logros. Adquiridos 
ya los primeros hábitos de la vida so-
cial (control de esfínteres, control de 
reacciones agresivas, interiorización 
de las normas de convivencia, cono-
cimiento de los otros, etc.) el niño a lo 
largo de su escolarización, llegará a: 
• Consolidar su identidad.
• Adquirir conciencia de sus capa-

cidades y sus limitaciones.
• Percibir su situación en el mundo 

social.
• Aceptar las normas.

• Adoptar comportamientos coope-
rativos.

• Evolucionar desde heteronomía 
moral a posiciones de autonomía.

• Desarrollar actitudes y comporta-
mientos de participación, respeto 
recíproco…

Es una edad en la que el niño los ni-
ños desean agradar tanto a los adultos 
como a sus compañeros y, sobre todo, 
a los profesores, que serán quienes le 
reconozcan sus logros. La progresiva 
aparición del pensamiento abstracto, 
por otro lado, hace posible que comien-
cen a ser capaces de ver las cosas y de 
verse a sí mismos desde el punto de 
vista de los demás, dejando de lado el 
egocentrismo que les ha caracterizado 
hasta ahora.   

Son aspectos positivos para el desa-
rrollo y el aprendizaje cuestiones como 
la ampliación de interacciones entre 
iguales así como la emulación (deseo 
de superarse en relación con otro para 
conseguir un objetivo) en un contexto 
relacional cooperativo (Serra y Zacares, 
1997).

Hacia los ocho años van desvin-
culándose de la familia para pasar a 
depender más afectivamente del gru-
po de amigos, que en principio serán 
unisexuados. Los adultos pierden la 
preponderancia de años pasados y  las 
amistades profundas irán surgiendo a 
raíz del afianzamiento de la identidad 
personal. 

Ya a los diez años, el niño se en-
cuentra integrado en la pandilla, un 
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grupo de amigos de referencia, en la 
que existe un líder. Esta pandilla deri-
vará al final de la etapa en grupos mix-
tos (hombres y mujeres) donde apare-
cen los intereses sexuales o la atracción 
física. En confrontación con los otros, 
los niños van forjando su autoconcepto 
y autoestima.

En cuanto a la identidad profesio-
nal, el desarrollo que generalmente se 
sigue es el de  escoger profesiones pri-
mero basándose en criterios de fantasía 
o emocionales (modas, modelos cerca-
nos…) en una primera etapa. Poste-
riormente, tendrán en cuenta las habili-
dades y competencias propias a la hora 
de elegir una profesión (segunda mitad 
de la primaria) y será en la secunda-
ria cuando tendrán en cuenta factores 
como la capacidad y deseo o interés en 
una profesión en relación con las posi-
bilidades del entorno y otras variables.

La identidad sexual, por su parte,
viene muy marcada por lo que son este-
reotipos de género: las expectativas so-
bre la conducta de uno u otro sexo que 
tienen los demás tienden a cumplirse. 
El carácter y la personalidad marcan la 
tendencia de seguimiento de los mis-
mos, aunque cada vez se flexibilizan 
más los criterios de rol de género. 

Con 6 o 7 años los niños toman 
conciencia del género al que pertene-
cen y de que ese rasgo tendrá una es-
tabilidad en el tiempo (constancia del 
género).

De los 7 a los 10 años, la identi-
dad sexual es definida por los genitales 
principalmente y está asumida y com-

prendida, así que será una etapa más 
orientada a la tipificación sexual (rol 
de género, estereotipos). Es importan-
te al respecto que desde la escuela se 
trabaje siempre que se pueda la coedu-
cación, tanto en el lenguaje como en 
los juegos, expectativas académicas 
(normalmente ciencias y matemáticas 
asociadas a chicos y lengua y ciencias 
sociales a chicas), actitudes y formas 
de dirigirse a los niños (generalmente 
de manera más ruda a los niños y más 
suave y tenue a las niñas), etc.

3.2. Implicaciones educativas
En los centros escolares hay tantas 

identidades como personas o miembros 
que en ella interactúan. Para atender la 
enorme diversidad que se presenta se 
ha conocer el desarrollo general que se 
plantea para la identidad a cada edad. 
Las programaciones didácticas, los 
proyectos curriculares, las actividades 
y talleres se organizan en torno a las 
peculiaridades de cada momento evo-
lutivo con la pretensión de adaptarse a 
las necesidades de cada etapa. 

Por eso, pese que a lo largo de toda 
la escolarización se trabaja la orienta-
ción vocacional (en infantil conocien-
do las profesiones, en primaria aden-
trándose en el significado y función 
de cada una de ellas y en la secundaria 
como decisión personal vocacional), 
su presencia es mayor en la educación 
secundaria puesto que a esas edades se 
considera un mayor número de facto-
res a la hora de percibir las opciones 
de futuro.
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Todos los ámbitos sobre la identi-
dad (la sexual, social y personal gene-
ral), se trabajan también desde educa-
ción infantil pero graduando el modo 
de atenderlo en función de las caracte-
rísticas de la etapa evolutiva.

4. DESARROLLO MORAL

La palabra moral alude a la costum-
bre o tradiciones, en tanto su origen lin-
güístico. Desde pequeños los niños se 
esfuerzan para adecuarse a las pautas 
de conducta a las que se les acostum-
bra dentro del medio social al que per-
tenecen. Al hablar del desarrollo moral, 
estamos haciendo referencia a dos ele-
mentos: la conciencia moral (compren-
de toda conducta que debe ser evitada) 
y el ideal del yo (la imagen que cada 
uno tiene de aquel que quiere llegar a 
ser).

Si todo problema de moralidad se 
resolviera con la conciencia moral, 
es decir, evitando cualquier conducta 
no moral o lo prohibido, el ser buenos 
equivaldría solo a no ser malos. Pero el 
otro elemento, el ideal del yo, añade la 
referencia de lo que sí queremos hacer y 
ser, y que se refuerza con la experiencia 
(sentimientos de orgullo, felicitaciones, 
premios, aprendizaje vicario de lo que 
es bueno…). Muchos problemas de 
conducta, pues, se relacionan, más que 
con una deficiente conciencia moral, 
con un pobre ideal del yo: no saber qué 
se quiere hacer ni ser. 

Los valores morales no solo depen-
den de factores de personalidad y de 

influencias culturales, sino que también 
dependen del desarrollo cognoscitivo, 
pues exige ponerse en el lugar del otro, 
y el ser capaces de juzgar el valor de las 
acciones (buenas/malas), orientando la 
conducta (Berger y Thompson, 1995). 

Jean Piaget (1932), Selman (1989)  
y Lawrence Kohlberg (1976), son los 
principales teóricos del desarrollo del 
razonamiento moral, y otros surgieron 
a raíz de las críticas que sobre el último 
de ellos recayeron, como es el caso de 
C. Gilligan (1982) con sus estudios so-
bre las diferencias que entre hombres y 
mujeres podían encontrarse respecto a 
este tema. Los más estudiados teóricos, 
Piaget y Kohlberg, argumentan que los 
niños no son capaces de juzgar moral-
mente si no han alcanzado un cierto 
nivel de madurez cognitiva, suficiente 
para ver las cosas como las vería otra 
persona, superando el egocentrismo y 
siendo capaces de ir más allá de la pro-
pia percepción subjetiva.

4.1. Concepciones teóricas
Las investigaciones de Piaget sobre 

el desarrollo moral se basan en observar 
a los niños en situaciones de juego. El 
razonamiento moral se desarrolla en dos 
etapas que coinciden con la etapa pre-
operacional y de operaciones concretas 
del desarrollo cognoscitivo. Su objetivo 
no es estudiar qué es la moralidad, sino 
cómo se desarrolla en el ser humano. 
No le interesan los juicios morales que 
emite el sujeto, sino cómo se originan, 
el por qué de su existencia. Para dicho 
estudio ve cuál es la actitud de los niños 



178

Desarrollo socioemocional, de la identidad y la moral

frente a los otros, cómo practican las re-
glas, y cuál es la conciencia que tienen 
de ellas. 

Concluye que el desarrollo moral se 
va dando gracias a que va experimen-
tando la vida con los demás. Estas se-
rían las dos etapas que diferencia:
1. Moral heterónoma: también lla-

mada de prohibición o cohibición. 
El niño necesita que los demás le 
den las normas y cree que las re-
glas no pueden cambiarse. Mide la 
conducta en términos de correcta o 
incorrecta, y si se diera esta última, 
merecería un castigo (a menos que 
él sea el ofensor). Las normas y de-
beres son prácticamente algo obje-
tivo, que existe por sí mismo e in-
dependientemente de la conciencia 
del individuo. 

2. Autonomía moral: llamada tam-
bién de cooperación, donde el niño 
comienza a darse cuenta de que las 
normas son flexibles y que pueden 
estar sujetas a interpretación. Las 
reglas puede ser cambiadas en fun-
ción de las necesidades, y el respe-

to es mutuo, en cooperación con el 
otro. La acción moral no debe ajus-
tarse siempre a las normas, sino que 
conviene buscar criterios propios 
de acción. Comienza con 7-8 años 
aunque a esta edad solo compren-
den que son posibles excepciones 
mediante acuerdos, pero solo cuan-
do consideren que les permitirá ob-
tener ventajas. 

Será a partir de los 11-12 años que 
aparecerá la actitud relativista respec-
to del establecimiento de las reglas 
y el acuerdo sobre sus cambios. Su 
propia conciencia es la que propone 
las normas morales que deben guiar 
sus acciones, habiendo reflexionado 
y decidido sin coacciones. Términos 
como intencionalidad, consecuen-
cias, reciprocidad, libertad o justicia 
se adecúan en esta etapa.

Un cuadro resumen es el que si-
gue:

MORAL HETERÓNOMA MORAL AUTÓNOMA
1. Es impuesta desde el exterior. Las reglas son 
obligatorias.
2. Se basa en el principio de autoridad. 
3. Se da en las relaciones adulto-niño.
4. La práctica de modo egocéntrico, por lo que 
la acción no siempre concuerda con el juicio 
moral.
5. La responsabilidad es objetiva (realismo 
moral).
6. La noción de justicia se basa primero en la 
obediencia a la autoridad y la evitación del 
castigo, y acaba en el igualitarismo.

1. Surge del propio individuo.
2. Se basa en el principio de igualdad, el respeto 
mutuo y cooperación.
3. No es estática y fija.
4. Su práctica es correcta, por ser el resultado de 
una decisión libre y racional.
5. La responsabilidad se juzga en función de su 
intención. Es subjetiva.
6. La noción de justicia se basa en la equidad. 
Los castigos se convierten en algo motivado, no 
necesario y recíproco.

Tabla 6.3. Adaptado de Díaz y Medrano, 1994
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A Kohlberg, por su parte,  le inte-
resaba ver el tipo de razonamiento que 
llevaba a las respuestas morales. Tras 
sus estudios, concluyó que existía una 
relación entre el desarrollo moral y el 
cognoscitivo pero entendiendo que el 
desarrollo intelectual avanzado no ga-
rantiza un desarrollo moral avanzado, 
aunque sí es una condición necesaria. 

Él habla de “estructuras de razona-
miento de justicia”. La justicia, pues, 
es la característica central del juicio 
moral, es la pauta de interacción in-
terpersonal, siempre de la mano del 
desarrollo intelectual. Pero mientras 
Piaget enfatiza el factor interaccio-
nal y de cooperación necesarios para 
la autonomía (más social), Kohlberg 
destaca la importancia de la capacidad 
individual para lograr el juicio moral 
autónomo (proceso interno de toma de 
perspectiva). Sobre esta base describió 
3 niveles de razonamiento moral, cada 
uno con 2 etapas. 

Nivel 1. Moralidad preconven-
cional. 

Entre los 4 y 10 años. Los niños 
observan patrones para evitar el cas-
tigo u obtener recompensas (egoís-
mo). La norma es exterior y coerciti-
va, que se obedece en función de sus 
consecuencias. El mundo se percibe 
en grandes categorías: bueno-malo, 
mentira-verdad…

Etapa 1. Moralidad heterónoma. 
Evitación de castigo, obediencia. 

Etapa 2. Individualismo. Se actúa 
correctamente para conseguir algo. El 
individualismo concreto.

Nivel 2. Convencional. 
Se da entre los 10-13 años. El 

grupo (sea la clase, los amigos…) se 
convierte en la referencia moral per-
manente: lo bueno es vivir de acuer-
do a los estereotipos que marca el 
grupo. Conformismo con las normas 
sociales.

Etapa 3. Expectativas interperso-
nales mutuas, de relaciones y confor-
midad. Se busca la aprobación o la 
simpatía del grupo, y se comienzan 
a apreciar valores morales como la 
gratitud. A la vez, se empieza a juz-
gar las acciones por la intención de 
las mismas: “buen chico”.

Etapa 4. Estadio del sistema so-
cial y la conciencia. Se actúa correc-
tamente por mantener la institución 
en funcionamiento como un todo. Se 
valora el mantenimiento del orden 
social global.

Nivel 3. Postconvencional y de 
principios. 

Regirse por principios morales uni-
versalmente válidos y razones distintas 
de la mera tradición, de la costumbre o 
de la autoridad. Aquí se llega a la verda-
dera moralidad. Autonomía moral.

Etapa 5. Derechos básicos y del 
contrato social o utilidad. Orienta-
ción legalista contractual. El deber 
se define evitando la violación de los 
derechos de otros y según bienestar 
de la mayoría. 

Etapa 6. Principios éticos univer-
sales. Orientación de conciencia o de 
principios universales. El sujeto se da 
las normas a sí mismo, y reflexiona 
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sobre conceptos de contenido moral 
como justicia, libertad, igualdad, res-
peto, dignidad…

4.2. Modelos  morales
Cuando se trabaja la educación 

moral, tanto desde la escuela como 
desde el hogar, se van a tener en 
cuenta los siguientes aspectos de cara 
a plantear modelos morales asumi-
bles para los niños y las niñas:
1. Estructura social de la cultura 

dominante: sistema social, clases 
sociales, distribución del poder y 
la autoridad social. Participación 
social en las decisiones. Medios 
e instrumentos para el manteni-
miento y desarrollo.

2. Cultura dominante: normas y cos-
tumbres. Valores. Expectativas de 
éxito. Posición social y expecta-
tivas según género y edad. Tradi-
ciones y participación.

3. Estructura social de la cultura a 
la que pertenece la comunidad fa-
miliar: grado de participación en 
los sistemas de actividad. Clases 
sociales, distribución del poder, 
actividades principales, roles. Po-
sición social y expectativas según 
género y edad. 

4. Cultura de la comunidad: normas 
y costumbres. Valores. Expectati-
vas de éxito sobre el niño. Grado 
de participación en la cultura y 
conflictos más relevantes.

Se ha de entender la conducta moral
como el comportamiento basado en 
la reflexión sobre unos valores éticos; 

un razonamiento moral (motivación-
reflexión) bajo la influencia de los 
valores morales (tendencias, proba-
bilidades de acción). Uno de los ins-
trumentos de trabajo para trabajar la 
conducta moral son los dilemas mo-
rales, narraciones breves que plan-
tean una situación posible pero con-
flictiva a nivel moral, y que solicitan 
una solución razonada del conflicto o 
un análisis de la solución elegida por 
el sujeto protagonista de la historia. 
La situación se presenta como una 
elección disyuntiva: el protagonis-
ta está ante dos opciones (A) o (B), 
siendo ambas igualmente factibles y 
defendibles. El individuo se encuen-
tra, pues, ante una verdadera e inevi-
table situación conflictiva.

Uno de los conceptos principa-
les asociados al desarrollo moral es 
el de justicia distributiva, que exige 
que cada cual perciba una porción 
adecuada a sus méritos (vs. igualdad, 
donde todos reciben lo mismo). La 
justicia distributiva consiste, pues, 
en una relación proporcional, y su 
concepción varía a lo largo de los 
años: 
a) 3-4 años: se pide recompensa para 

sí con independencia de la tarea 
que haya realizado él y el resto de 
sus compañeros.

b) 5-6 años: se respeta el principio 
de igualdad a la hora de repartir 
recompensa.

c) Hacia 7 años: utilizan el principio 
de igualdad equitativa, en función 
de la cantidad de tarea que haya 
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realizado cada uno así será re-
compensado.

Para finalizar, es importante resaltar 
el concepto de valores morales, en-
tendidos estos como convicciones 
profundas de los seres humanos que 
determinan su manera de ser y orien-
tan su conducta social. La solidari-
dad frente a la indiferencia, la justi-
cia frente al abuso, el amor frente al 
odio… Los valores involucran senti-
mientos y emociones, lo que define 
las actitudes o disposiciones para ac-
tuar de acuerdo a ciertas creencias o 
valores. De este modo, valores, acti-
tudes y conducta están relacionados. 

Los valores se aprenden de ma-
nera muy temprana, y cada cual les 
asigna un sentido personal. Cada su-
jeto, según sus experiencias, conoci-
mientos previos y desarrollo cogniti-
vo, interpreta el sentido de cada valor 
en su vida, por lo que los valores co-
munitarios se interpretan de manera 
individual. Tanto los valores como su 
jerarquización varía a lo largo de la 
vida, pues los intereses y necesidades 
personales son diferentes en cada es-
tadio evolutivo. Los niños pequeños 
los definen sobre todo por sus nece-
sidades de subsistencia y aprobación 
adulta. Los adolecentes guían sus 
valores personales por la necesidad 
de experimentación y autonomía. 
Mientras que los adultos se plantean 
diferentes prioridades como la salud, 
el éxito profesional, etc. Algunos va-
lores, sin embargo, permanecen a lo 
largo de la vida de las personas. 

4.3. Implicaciones educativas
La educación en sí misma tiene 

en su intencionalidad una presencia 
manifiesta de los valores en el que-
hacer diario. La comunidad educativa 
muestra siempre una escala de valores 
que orientan sus comportamientos, 
que dirige las intervenciones en las 
aulas y fuera de ellas, en su campo de 
influencia. Pero de manera más con-
creta se habla de competencia peda-
gógica en educación en valores, como 
una manera de enseñar y aprender es-
trategias para desarrollar cuestiones 
ligadas a la moral como:
a) La empatía y el aprendizaje de 

habilidades de comunicación que 
favorezcan ponerse en el lugar del 
otro, la empatía y comprensión.

b) El juicio moral, a través del traba-
jo con dilemas morales y presen-
tación de casos únicos.

c) El sentido crítico para evaluar, 
desde la  justicia y equidad, la rea-
lidad del entorno.

d) El conocimiento y la valoración 
del medio como espacio de vida 
para todos, de convivencia y co-
operación, con respeto.

e) La ciudadanía, como competencia 
para participar en la construcción 
de la comunidad más amplia y 
ejercicio de la responsabilidad.

f) La autoestima, como recurso in-
dispensable para la valoración 
del otro, de uno mismo y de la 
cultura.

Algunas de las estrategias de trabajo 
en el contexto escolar de la educación 



182

Desarrollo socioemocional, de la identidad y la moral

primaria para el trabajo de los valores 
y sus aspectos asociados son: 
1) Las normas y la autorregulación. 

La lógica de la actividad es la si-
guiente:
• Hay una norma.
• La norma se justifica en razo-

nes.
• Esas razones entrañan un va-

lor.
• Autoobservación para ver cuán-

to cumplimos la norma.
• Fijar compromisos para mejo-

rar la actuación en relación con 
la norma 

• Cada cierto tiempo, revisar el 
cumplimiento de los compro-
misos.

2) Las narraciones y las historias 
ejemplares: los cuentos son una 
oportunidad para introducir al 
alumno en el proceso cognitivo y 
afectivo del aprendizaje (López 
Díaz, 2009). Se harán preguntas de 
reflexión tras la audición o lectura 
del cuento.

3) La clarificación y el autoconoci-
miento. Actividades que permitan 
clarificar aquello que el niño valo-
ra, cuáles son los valores familiares 
y de su comunidad:
• Las personas tenemos valores.
• Identificamos nuestros valores. 
• Identificamos las razones en 

las que fundamos nuestros va-
lores.

• Identificamos las conductas en 
las que manifestamos esos va-
lores.

4) La reflexión de dilemas y el diálo-
go. Los dilemas éticos hipotéticos 
o tomados de situaciones de la 
vida real. 

5) El análisis de situaciones sociales.
Para analizar las situaciones del 
mundo contemporáneo o los he-
chos históricos a través del libro 
de texto o de los medios de comu-
nicación. Se busca reconocer que 
los valores tienen consecuencias 
en la vida de las personas, de la 
comunidad, del país e incluso del 
planeta.

6) Actividades vivenciales y expe-
riencias formativas. Por ejemplo, 
los juegos de roles, o que se invo-
lucren en experiencias de la vida 
real (campañas de solidaridad, 
encuentros o correspondencia con 
niños de otras escuelas, tareas de 
mejoramiento de la escuela y co-
munidad, etc.). 

La acción tutorial es una herra-
mienta que junto a los proyectos de 
centro permitirán a los docentes y 
personal de la comunidad educativa 
actuar en una educación en valores y 
para el desarrollo de la moral en los 
niños. También tienen mucho que ver 
en el desarrollo moral la honestidad y 
cooperación de profesores y compa-
ñeros, el clima de centro, las oportu-
nidades de convivencia, la transversa-
lidad de los contenidos, los principios 
de intervención social…

Por otro lado, y para finalizar, des-
de el seno de la familia, las bases del 
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desarrollo social y moral se asientan 
en estrategias de modelado, los com-
portamientos morales del microsiste-
ma en el que vive, la coherencia en 
las decisiones que toman, la impli-
cación en la comunidad cercana, sus 
características personales, los men-
sajes que le mandan al niño con sus 
comportamientos y comentarios, etc. 
Así mismo y de manera indirecta, la 
selección de los medios de comuni-
cación, informaciones del entorno u 
otros aspectos culturales, manifies-
tan una tendencia hacia un estilo de 
pensamiento y conducta moral u otra. 
Las normas familiares tanto explícitas 
como implícitas, indican qué se espe-
ra de cada miembro para ser valorado 
como válido y correcto.

5. ADAPTACIÓN AL GRUPO DE 
IGUALES

En nuestra sociedad occidental y 
específicamente dentro del sistema 
educativo español, los niños de 6 a 16 
años están obligados a asistir regular-
mente a un centro de enseñanza para 
completar su escolarización básica. 
Este hecho señala la necesidad de que 
los niños deban, de manera temprana, 
aprender a adaptarse a un grupo de 
iguales.

5.1. Interacciones con los otros
Las interacciones con otros tam-

bién siguen unas pautas de desarrollo, 
con comportamientos característicos 
de cada etapa a través del juego, las 

manifestaciones de agresividad o de 
conducta prosocial y empática.

5.1.1. El juego
La conducta de juego, pese a pare-

cer universal, se tiñe de matices que la 
diferencian de una cultura a otra. Pero 
en todos los casos resulta innegable 
su importancia de cara al desarrollo 
completo del alumno puesto que se 
trata de situaciones de intercambio 
entre personas que fortalecen víncu-
los afectivos, favorecen la comuni-
cación, afianzan procesos cognitivos, 
despiertan la creatividad, etc. A la 
vez, permiten el trabajo de normas de 
convivencia, valores sociales, actitu-
des empáticas…

De este modo, parece clara la rup-
tura de la dicotomía juego-aprendiza-
je ya que ambas actividades son caras 
de una misma moneda. Porque, como 
dice Martha Llanos (1988), el juego 
aparece como un medio de adaptación 
del niño a la sociedad en que vive y, 
como implica una situación social de 
contacto con otros, el niño se enfren-
ta a conflictos, colabora, aprender y 
comparte, de manera que se enrique-
ce.

Evolutivamente, hasta los 5 años,
los niños se implican en actividades 
de juego por placer, sin una concien-
cia clara de las normas o reglas de 
intercambio. El juego suele ser pre-
dominantemente individual y está en 
marcha la actividad de juego como 
representación simbólica de la reali-
dad.
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A partir de los 5 años, comienza 
el contacto con las normas del juego, 
reglas de ejecución y éxito, rituales 
de preparación de juego, etc., es de-
cir, se inicia la parte lógica del juego, 
las cosas no ocurren porque sí y hay 
una normativización de la actividad. 
El juego se hace más grupal y sim-
bólico. Y hasta los 8 años perdura la 
percepción de inviolabilidad de la 
norma, es decir, las reglas se conci-
ben de manera inflexible como abso-
lutas.

A partir de los 8 años, los niños 
comprenden mejor el sentido de las 
reglas y no las cumplen únicamente 
porque así se dicta. Las aceptan, pero 
son capaces de modificarlas si se da 
consenso para ello. Empiezan a sur-
gir mayores preferencias individua-
les de juego (más físico, mental, sim-
bólico, expresivo, etc.) pero el grupo 
será la base todavía de juegos.

Para Vigotsky el juego es un 
momento transicional de la niñez a 
la adultez, y presenta dos paradojas 
(Reyes-Navia, 1999): el niño opera 
con un significado alienado de la rea-
lidad (el niño suele ser muy concreto 
y centrarse en lo conocido, y en el 
juego “inventa” cosas) y durante el 
juego el niño no muestran resistencia 
(pese a hacer lo que quieren y les pro-
voca placer, siguen unas normas).

Por otro lado, Piaget indica 3 ti-
pos de estructuras que definen tipos 
de juego en la infancia: de ejercicio, 
simbólicos y de reglas. Además, aña-
de los juegos de transición como for-

ma adaptativa de paso o transición 
en los tres tipos. Vemos estos:
a) Juego de ejercicio: de 0 a dos años, 

cubriendo la fase de desarrollo pre-
verbal. Son conductas por placer, 
sin un fin concreto ni meta estable-
cida.

b) Juego simbólico: de 2 a 7 años, uti-
lizan el símbolo o representación de 
lo ausente para jugar, dándose una 
comparación entre el objeto real y 
el subjetivo que se representa.

c) Juego de reglas: de 7 a 11 años, 
donde se regularizan las activida-
des lúdicas y la idea de obligación 
se comparte entre dos o más indivi-
duos.

5.1.2. Agresividad
Tanto la dinámica familiar como 

la del grupo de iguales influyen en las 
conductas agresivas a estas edades, 
pues muchos actos violentos no están 
determinados solo por conseguir obje-
tivos personales, sino también por in-
tereses que afectan al grupo al que el 
niño pertenece.

La conducta agresiva tiende a ser 
un atributo estable en tanto que es una 
forma de respuesta personal o propia 
a distintas situaciones. Se puede decir 
que si a los 8 años se siguen mante-
niendo rabietas y conductas de desafío 
(que son normativas a los 4 años), es 
conveniente una atención específica.

Las manifestaciones agresivas a 
partir de los 6 años son distintas a las 
de edades anteriores. La agresividad 
modifica su forma de expresión: se 
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hace menos física y más verbal. Los 
niños de la educación primaria, de es-
tas edades, están aprendiendo a con-
trolar la conducta y a inhibir impulsos 
que antes hubieran conducido directa-
mente al acto agresivo. Asimismo, el 
desarrollo de habilidades para tener en 
cuenta las perspectivas de los otros y el 
conocimiento interpersonal les capa-
cita para diseñar actos agresivos más 
precisos a la hora de dañar al otro, así 
como más capaces de conocer las in-
tenciones que inspiran la agresión de 
los compañeros.

Un aspecto a considerar es la in-
fluencia de la programación televisiva 
en las conductas violentas. La investi-
gación en este sentido es compleja y 
difícil, desde el punto de vista metodo-
lógico. Algunas conclusiones a las que 
han llegado diversas investigaciones 
son:
• Los programas violentos producen 

efectos en la conducta de los niños 
inmediatamente después de visua-
lizar secuencias agresivas, aunque 
no están tan claros los efectos a 
medio plazo.

• La agresividad de los personajes 
humanos tienen mayor efecto que 
la de los dibujos animados.

• Los efectos son más notables sobre 
los niños más agresivos, que son a 
los que más les gusta la programa-
ción y más la ven.

• El efecto especialmente negativo 
puede estribar en que no disponen 
de herramientas cognitivas ade-
cuadas para interpretar correcta-

mente la información televisiva. 
Así, por un lado, puede suceder 
que se produzca cierta desensibi-
lización y habituación hacia estos 
temas, de modo que la agresión sea 
percibida como una forma legíti-
ma de actuación. Por otro lado, el 
formato televisivo, las pausas pu-
blicitarias, etc. pueden dificultar la 
comprensión de la causa y el efecto 
de determinadas conductas agresi-
vas que aparecen en determinados 
programas.

• Los efectos más perniciosos de la 
TV no están tanto en lo que puedan 
aprender de malo en ella (no todo 
es malo, ni su papel es tan crucial 
como se le atribuye), sino por lo 
que dejan de aprender en otros con-
textos de socialización, mientras la 
contemplan.

Por conducta agresiva podemos enten-
der aquella caracterizada por gritos, 
daños a personas o cosas materiales, 
cólera o rabietas, discusiones constan-
tes con cariz violento, desobediencia 
casi sistemática, etc. Son niños que, 
por lo general, no toleran la frustración 
o su umbral es muy bajo, que no pien-
san las cosas antes de hacerlas (im-
pulsividad), que les cuesta modificar 
su conducta, que son marcados desde 
pronto con etiquetas negativas, que no 
tienen habilidades para demorar grati-
ficaciones o recompensas y que no han 
sabido establecer vínculos emociona-
les adaptativos.

La conducta agresiva o violenta 
puede presentarse bajo formato ver-
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bal (insultos, increpaciones, gritos, 
motes), física (golpes, aspavientos, 
esputos, empujones), psicológica 
(disminuir la autoestima de otros, 
causar complejos en los demás, ha-
cer sentir inseguros a otros) y social 
(aislar a un individuo de los grupos 
sociales, atentar contra normas y va-
lores grupales). 

No podemos dejar de mencionar 
el fenómeno bullying, habitual sobre 
todo en los últimos cursos de la edu-
cación primaria y en la secundaria. 
Se trata de una conducta agresiva, 
intencionada y perjudicial entre es-
colares movida por un abuso de po-
der y dominación sobre el otro, con 
cariz intimidatorio y persistente en el 
tiempo. Se da una dinámica agresión-
victimización bajo presión física o 
psicológica, donde bajo una presión 
de grupo (directa o indirecta) se llega 
a una situación de miedo.

5.1.3. Conducta prosocial y empatía
Al igual que la agresividad, la 

prosocialidad tiende a ser un atributo 
estable. El predominio por géneros 
es superior en las mujeres, en todas 
las edades. Las conductas prosociales 
aumentan a medida que niñas y niños 
se hacen mayores. 

Las razones que estimulan es-
tas conductas son sociales (proceso 
de socialización, interacción con los 
otros), afectivas (el desarrollo de la 
capacidad de reconocer las emocio-
nes de los otros, empatía) y cogni-
tivas  (desarrollo del razonamiento 

moral-prosocial y la capacidad de 
adoptar perspectivas de los demás).

La educación moral se preocu-
pa por estas cuestiones, intentando 
fomentar en los niños la predisposi-
ción a la conducta empática y proso-
cial frente a la conducta agresiva y 
egocentrismo. Pero existe un eje en 
discordia que es el carácter, cada vez 
mayor en nuestra sociedad, de buscar 
la competición más que la coopera-
ción o entendimiento, lo que lleva a 
situaciones de conflicto y agresivi-
dad.

La empatía es un estado interno 
de identificación o entendimiento de 
la situación que padece otro que no
soy yo. Implica, pues, un estado emo-
cional iniciado y marcado por indi-
cios expresivos de otro. Es, a partir 
de los 6-7 años de edad, que los niños 
empiezan a estar preparados para ver 
y pensar como lo haría otro, com-
prendiendo situaciones globales que 
no le afectan directamente: pobreza, 
enfermedad, etc. Será muy decisiva 
en este caso la labor del educador más 
cercano, que no es sino su familia, 
la que sirva de modelo de respuesta 
empática ante situaciones dadas. El 
niño aprende, entre otras formas, por 
imitación y a estas edades ve como 
referente al adulto más cercano, por 
lo que padres, madres y hermanos o 
hermanas serán decisivos en su apre-
hensión de situaciones y reacción de 
empatía.

En las últimas décadas se ha 
acrecentado el interés por demos-
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trar empíricamente las relaciones de 
la empatía con muchas variables de 
la personalidad infantil tales como 
conducta prosocial, antisocial, agre-
siva, estabilidad emocional, auto-
concepto, inteligencia o creatividad 
(Garaigordobil y García de Galdea-
no, 2006).

Algunos resultados de estos es-
tudios correlacionales muestran re-
laciones significativas positivas entre 
empatía y comportamiento prosocial 
en niños y adolescentes (Calvo, Gon-
zález y Martorell, 2001) y también 
con una mayor conducta cooperativa 
(Rumble, 2004).

Surge, pues, muy enraizado con 
el concepto de empatía, el de con-
ducta prosocial, como antónimo de 
antisocial. Es un comportamiento 
prosocial aquel que no busca recom-
pensa personal externa, que intenta 
favorecer al grupo social buscando 
relaciones solidarias. El bien social 
por encima del bien individual.

Otro concepto asociado es el de 
altruismo, como la forma de actuar 
priorizando el bien ajeno al propio. 
Y así, bajo las premisas de una con-
ducta prosocial (volcada en el gru-
po) y altruista (el bien ajeno sobre el 
propio), se favorece un aumento de 
la autoestima, se refuerza la identi-
dad, se estimulan las habilidades de 
comunicación, crece la sensibilidad 
hacia los otros, se refuerza el auto-
control y despierta la iniciativa.

5.2. Implicaciones educativas
Tras la revisión sobre el papel que 

juegan las interacciones con los igua-
les en el contexto escolar de la edu-
cación primaria, las que siguen serían 
unas buenas recomendaciones para 
educadores (familia y maestros):
• Existencia de una comunicación 

fluida niño-adulto.
• Estimulación de la autoconfianza 

y autoestima positivas.
• Continuas manifestaciones de 

afecto y delimitación autoritaria 
equilibrada.

• Tiempo dedicado a afianzar lazos 
de confianza y respeto mutuo.

• Enseñanza de cuestiones básicas 
como el rechazo a cualquier tipo 
de conducta agresiva.

• Evitar expresiones peyorativas 
hacia el niño como “malo”, “in-
soportable”, “demonio”, etc.

• Reforzamiento positivo de con-
ductas adecuadas de manera in-
mediata: juego cooperativo, gru-
pal, pacífico, asertivo, etc.

• Servir de modelo positivo de con-
ducta altruista y prosocial.

• Favorecer situaciones de empatía 
y entrenar esta habilidad.

• Identificar, registrar y cambiar 
conductas agresivas o antisocia-
les.

• Solucionar los conflictos a través 
del diálogo y resolución pacífica.

• Atender las áreas de desarrollo 
esenciales: estimulación, alimen-
tación, afecto, cognición, psico-
motricidad, socialización…
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• En la familia, cuidar aspectos 
de relación entre la pareja y 
con los hijos, evitando mues-
tras de favoritismo y procu-
rando una relación de no com-
petitividad.

• Hacer sentir al niño que es 
aceptado tal como es, sin en-
trar en valoraciones absolutas 
sobre su comportamiento o 
personalidad.
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GLOSARIO

Actitud: disposición interna del indi-
viduo a valorar favorable o desfavora-
blemente una situación, un hecho, 
etc. Se basa en un pensamiento y se 
traduce en una acción.
Agresividad: acciones o estado emo-
cional cuyo propósito es causar daño 
físico o psicológico a otro, y que se 
manifiesta de manera conductual, con 
ataques físicos, verbales, con resisten-
cia a demandas, etc.
Aprendizaje: proceso de adqui-
sición de conocimientos, hábitos, 
habilidades y valores, a través de la 
experiencia, la experimentación, la 
observación, la reflexión y el estudio 
y la instrucción.
Asertividad: es la capacidad que 
permite a todo ser humano ser hábil 
al momento de comunicar sus ideas, 
de tomar una decisión y de relacio-
narse con el resto de las personas.
Autoestima: concepto del individuo 
de su propio valor.
Autonomía: capacidad del ser hu-
mano de dirigirse a sí mismo, y el 
paso de ser dependiente a ser capaz 
de pensar y actuar por sí mismo con 

http://oa.upm.es/451/1/
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sentido crítico, teniendo en cuenta los 
puntos de vista de los demás
Coeducación: educación basada en 
valores de igualdad de género.
Conciencia: nivel superior y más 
desarrollado de la actividad psíquica 
humana, en la que están representa-
dos los procesos y formaciones psi-
cológicas de la personalidad en su 
forma más acabada y perfeccionada, 
que regula y dirige la conducta del 
hombre.
Condicionamiento: establecimiento 
de asociaciones aprendidas entre un 
estímulo y una respuesta.
Condicionamiento operante: pro-
ceso a través del cual un organismo 
aprende a asociar ciertos actos con de-
terminadas consecuencias. El organis-
mo aprende a efectuar ciertas res-
puestas instrumentales para obtener 
un refuerzo o escapar de un castigo.
Currículo: estructura organizada de 
los objetivos, contenidos, competen-
cias básicas y criterios de evaluación 
que en educación se planifican para 
el proceso de enseñanza/aprendizaje.
Egocentrismo: la inhabilidad para 
tomar en cuenta la perspectiva del 
otro o de comprender los otros pun-
tos de vista diferentes al propio.
Emoción: remover, excitar, agitar, 
estado afectivo, una reacción subje-
tiva al ambiente, que se acompaña 
de cambios orgánicos (fisiológicos y 
endocrinos) de origen innato, influi-
da por la experiencia y que tiene una 
función adaptativa entre las que se 
encuentran como categorías básicas 

el miedo, la sorpresa, la aversión, la 
ira, la tristeza y la alegría.
Empírico: investigación basada en la 
experiencia práctica.
Género (identidad de): convicción 
personal y particular que tiene el indi-
viduo sobre su pertenencia al sexo mas-
culino o femenino.
Empatía: vivencia afectiva que se car-
acteriza por compartir las emociones o 
estados internos de otra persona.
Identidad: componente del concepto 
que uno tiene de sí mismo; que se carac-
teriza por la conciencia persistente de 
ser uno mismo, separado y diferenciado 
de los demás.
Miedo: reacción emotiva frente a un 
peligro reconocido como tal en estado 
de conciencia.
Motivación: fuerza que empuja a la 
acción, pudiendo ser una estimulación 
interna o externa al individuo que inicia 
y dirige la actuación para conseguir una 
meta.
Percepción: componente del cono-
cimiento en donde el sujeto aplica el 
interactuar con el mundo objetivo al 
percibirlo. Por lo que la percepción está 
ligada al lenguaje y es entonces un ele-
mento básico en el desarrollo cognitivo
Personalidad: forma de ser de una 
persona debido a la peculiar configu-
ración de sus rasgos psicológicos. Es 
una estructura dinámica modelada por 
condiciones fisiológicas y psico-socio-
culturales.
Rasgo: característica física o conduc-
tual que corresponde a cada individuo 
o cultura.
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Refuerzo: cualquier estímulo que au-
menta la probabilidad de que se pro-
duzca una cierta clase de respuestas.
Socialización: proceso mediante 
el cual los individuos, aprenden los 
valores, normas, creencias y los pa-
trones de conducta de su grupo so-
cial.
Valor: fundamento esencial de las 
creencias y las conductas con rela-
ción al cual los sujetos se sienten 
comprometidos, que generalmente se 
concretan en normas de actuación.

LECTURAS RECOMENDADAS

Buxarrais, M. S., Martínez, M., 
Puig, J. P. y Trilla, J. (2001), La edu-
cación moral en primaria y secun-
daria: una experiencia española. 
México: Progreso. 

El libro se centra en hablar de la 
educación moral desde la escuela, bajo 
un modelo de inclusión curricular (en 
los objetivos y contenidos educativos) 
y marcando mucho la importancia 
de las actitudes del profesorado en 
“pedagogía moral”. También se 
refiere a técnicas de educación moral 
y modos de evaluación, ofreciendo 
así herramientas muy completas 
al profesor para la enseñanza de la 
educación moral.

Hersh, R. Reimer, J. y Paolitto, 
D. (2002), El crecimiento moral: de 
Piaget a Kohlberg. Madrid: Narcea.

Plantea en una primera parte la 
teórica del desarrollo moral, el as-
pecto más conceptual del tema, con 

los autores que dan nombre al libro. 
La segunda parte se centra, más que 
en el desarrollo, en la educación 
moral y el papel que los profesores 
y la escuela deben desempeñar. Fi-
nalmente, presenta un ejemplo de es-
cuela alternativa bajo la perspectiva 
de Comunidad Justa de Kohlberg, 
una escuela democrática que ofrece 
experiencias de aprendizaje moral 
significativas.

Cantillo, J.; Domínguez, A.; 
Encinas, S.; Muñoz, A.; Navarro, F. y 
Salazar, A. (2005), Dilemas morales. 
Un aprendizaje de valores mediante 
el diálogo. Valencia: Nau Llibres.

Pese a los capítulos introduc-
torios teóricos, es un libro eminen-
temente práctico para aquellos que 
busquen el modo y los recursos de 
poner en marcha en sus aulas el tra-
bajo con dilemas morales. Incluye un 
anexo con ejemplos de dilemas mo-
rales para trabajar infinidad de temas 
desde educación infantil.

Bañeres, D. y cols. (2008), El 
juego como estrategia didáctica. 
Barcelona: Graó.

La perspectiva del juego como 
estrategia didáctica se presenta 
incluso aplicada al área de la 
geografía. Divide el libro en dos 
partes: el juego en infantil y primaria 
y el juego en la secundaria. No deja 
de lado ni los juegos tradicionales ni 
los más contemporáneos como los 
videojuegos, por lo que constituye 
una herramienta de consulta integral 
sobre el tema.
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Garaigoidobil, M. (2005), Diseño 
y evaluación de un programa de in-
tervención socioemocional para pro-
mover la conducta prosocial y preve-
nir la violencia. Madrid: Secretaría 
General Técnica del CIDE.

Es la publicación de un estudio 
sobre la aplicación de una serie de 
actividades para favorecer la conduc-
ta prosocial a una muestra de alum-
nos de 10 a 12 años. Se llevó a cabo 
una sesión semanal de dos horas con 
ellos para medir el efecto de esas ac-
tividades con pruebas estandarizadas 
para posteriores análisis estadísti-
cos. Los resultados confirmaron una 
visión de los compañeros como más 
prosociales, mayor aceptación de las 
normas del juego y aumento de es-
trategias cognitivas para la interac-
ción social asertiva, entre otras cues-
tiones. A la autora le valió el Primer 
Premio Nacional de Investigación 
Educativa en 2003 del Ministerio de 
Educación y Ciencia.

Renom Plana, A. (2007), Edu-
cación emocional. Programa para 
Educación Primaria (6-12 años).
Madrid: Wolters Kluwer.

Presenta un programa completo 
de educación emocional para aplicar 
a alumnos de 6 a 12 años. Se divide 
por bloques para cada ciclo, que se 
corresponden con diferentes aspectos 
del desarrollo emocional: conciencia 
emocional, regulación emocional, 
autoestima, habilidades socioemocio-
nales y habilidades de vida. Presenta 
las actividades concretas a aplicar, 

con las fichas necesarias y las indica-
ciones precisas para ello.

Martínez López, M.C. (2005), 
Cómo favorecer el desarrollo emo-
cional y social de la infancia. Hacia 
un mundo sin violencia.  Madrid:
Catarata.

El libro comienza con el desmen-
tido de ciertos prejuicios que nos 
impiden avanzar hacia una conducta 
más prosocial. Sigue con una visión 
antropológica de lo que significa edu-
car culturalmente en la prosociali-
dad, y prosigue con lo que significa 
la amistad, empatía, autoestima, afec-
tividad, las emociones… para la con-
secución de la conducta prosocial. La 
visión de la paz y no violencia como 
ejes de interacción social marca la 
dinámica del libro.

Martínez, I. y Bonilla, A. (2000),
Sistema sexo/género, identidades y 
construcción  de la subjetividad. Va-
lencia: Universitat de València.

Es un manual muy interesante so-
bre el concepto de sexo y género, que 
introduce las investigaciones sobre el 
tema llevadas a cabo especialmente 
desde la psicología. Relaciona el con-
cepto de género con el de cultura (so-
cial) y subjetividad (más individual). 
La internalización de modelos cul-
turales de género provoca asimetrías 
en el comportamiento de hombres y 
mujeres.

Fernández, I. (1998), Prevención 
de la violencia y resolución de con-
flictos: el clima escolar como factor 
de calidad. Madrid: Narcea.
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En el libro se aprecian dos partes 
claramente diferentes: una más teó-
rica (conceptualización, análisis de 
las causas, categorización de com-
portamientos violentos…) y otra 
más práctica (para la intervención 
en la convivencia escolar a través 
del currículo, organización, inter-
vención de agente de conflicto, 
etc.). La visión positiva de la reso-
lución del conflicto y manejo de la 
violencia marca la tónica del texto, 
encaminada a crear una escuela más 
justa y solidaria.

ENLACES DE INTERÉS

1.http://w10.bcn.es/APPS/edu-
portal/pubPortadaAc.do
Asociación Internacional de Ciu-
dades Educadores. En esta página 
encontramos los proyectos y mate-
riales que guían su misión: la ciudad 
como agente educador.
2. http://www.educacionenvalo-
res.org/
Encontrarás textos, materiales y 
proyectos para la educación en la 
igualdad, la convivencia, la paz, la 
igualdad de género, la ciudadanía, 
los Derechos Humanos, etc.
3. http://www.unicef.org/spanish/
publications/index_about.html
Las publicaciones de UNICEF sobre 
la infancia en el mundo, para seguir 
de cerca la realidad más difícil por 
la que pasan muchos niños.
4. http://www.femeducacioemo-
cional.org/

Fundación para la Educación Emo-
cional. Aquí encontraremos recursos 
y herramientas de trabajo en la escue-
la. Nace de la necesidad de educación 
emocional a partir de las llamadas re-
cibidas al teléfono de la esperanza de 
Barcelona.
5. http://www.waece.org/index.php
Asociación Mundial de Educadores 
Infantiles. En esta web podrá encon-
trarse materiales de trabajo escolar, 
investigaciones recientes sobre temas 
de salud infantil que afectan al pro-
ceso educativo.

6. http://www.ucsfchildcarehealth.
org/index.htm#spanish-tab
Página web del programa de salud 
infantil California Childcare Health 
Program. Encontraréis investigacio-
nes, programas educativos y publica-
ciones sobre salud, educación y psi-
cología infantil y juvenil.

http://w10.bcn.es/APPS/eduportal/pubPortadaAc.do
http://www.educacionenvalores.org/
http://www.unicef.org/spanish/publications/index_about.html
http://www.femeducacioemocional.org/
http://www.waece.org/index.php
http://www.ucsfchildcarehealth.org/index.htm#spanish-tab
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RESUMEN

La psicología evolutiva dispone de un amplio cuerpo de conocimientos 
respecto a la importancia de los primeros años de vida de las personas, de los 
cambios que en estos años se producen y de su dirección hacia formas cada 
vez más complejas y equilibradas de representarse el mundo y actuar. Ahora 
bien, los cambios que se observan durante los primeros años no se pueden 
entender al margen de los aprendizajes y de las relaciones que en esta época 
se realizan y se establecen en el contexto de la familia como también en 
la escuela y otros contextos. La familia constituye en un primer momento 
el entorno de desarrollo más inmediato para el niño, pero la incorporación 
a la escuela va a suponer para el niño una ampliación importante de su 
esfera de relaciones. Los futuros maestros y educadores de la educación 
primaria, a los que va dirigido este capítulo, deben permitir y favorecer estas 
relaciones interpersonales, dinamizando el contacto entre toda la diversidad 
de alumnado del grupo-clase, una vez vistas sus claras repercusiones en el 
desarrollo general, en su evolución académica, personal e incluso profesional 
a lo largo de la vida.

LAS RELACIONES SOCIALES 
E INTERPERSONALES 

1. INTRODUCCIÓN

Se aborda el tema de las relacio-
nes sociales e interpersonales des-
tacando las interrelaciones que se 
producen en el seno familiar y sus 
repercusiones en el desarrollo cogni-
tivo y social del individuo, las rela-
ciones interpersonales que se dan en 
el entorno escolar y la importancia 
de las interrelaciones que se estable-
cen entre el grupo de iguales. Todas 
ellas han demostrado tener una clara 

trascendencia en la evolución de ni-
ños a lo largo de su vida.
Las relaciones sociales en el mo-
mento en que el bebé nace y a él se 
aproximan sus cuidadores (general-
mente los padres) y le van a acom-
pañar a lo largo de su vida. Se verá 
a lo largo del capítulo como el esta-
blecimiento de unas sanas relaciones 
interpersonales (sea cual sea el en-
torno en el que se producen) posibi-
litará un adecuado desarrollo cogni-
tivo, emocional y social, todos ellos 
aspectos relevantes en la evolución 
del ser humano, de una sociedad y 
de su cultura.
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2. LAS RELACIONES 
INTERPERSONALES Y LA 
EVOLUCIÓN DEL INDIVIDUO

El bebé desde que nace se muestra 
atraído por estímulos de origen social 
(López, 1990), lo que le facilitará el 
comienzo de las primeras relaciones 
con las personas más próximas a él. El 
proceso de socialización, mediante el 
cual los niños adquieren los valores, 
normas, costumbres, roles, conoci-
mientos y conductas que la sociedad 
le transmite y le exige es un proceso 
interactivo. Este proceso implica as-
pectos cognitivos, la adquisición de 
determinadas conductas y el estable-
cimiento de vínculos afectivos. 

Desde ya hace muchos años, la 
psicología y, especialmente la psicolo-
gía evolutiva, disponen de un amplio 
cuerpo de conocimientos respecto a la 
importancia de los primeros años de 
vida de las personas, de los cambios 
que en estos años se producen y de su 
dirección hacia formas cada vez más 
complejas y equilibradas de represen-
tarse el mundo y actuar. Tal y como 
afirma Bronfenbrenner (1987) los 
cambios que se observan durante los 
primeros años no se pueden entender 
al margen de los aprendizajes y de las 
relaciones que en esta época se reali-
zan y se establecen en el contexto de 
la familia como también en la escuela 
infantil, la escuela y otros contextos.

En primer lugar, en cuanto a los 
aspectos cognitivos, se ha señalado 
que el conocimiento social es produc-

to de las relaciones sociales que el in-
dividuo mantiene a lo largo de su vida. 
Dentro de este conocimiento social se 
incluye la adquisición por parte del su-
jeto de una comprensión de sí mismo 
y de las personas con que se relaciona 
como seres capaces de sentir, pensar 
y planificar, una comprensión de las 
relaciones que vinculan a las personas 
y una representación de los sistemas e 
instituciones sociales de la cultura en 
la que vive. 

Con respecto a los vínculos afec-
tivos que el bebé establece con las 
personas encargadas de su cuidado, 
generalmente los padres, estos víncu-
los se producen tempranamente y ten-
drán una importante repercusión en el 
posterior desarrollo del niño. Según 
Bowlby (1969) y Ainsworth (1979), la 
formación de estos vínculos es favore-
cida por la tendencia biológica que el 
bebé presenta desde su nacimiento por 
desarrollar un comportamiento que 
facilite la proximidad con sus padres. 
A partir de esto y con los cuidados 
constantes se va desarrollando entre el 
niño y su cuidador el apego (vínculo 
afectivo caracterizado por determina-
das conductas como la proximidad).

Si bien la familia constituye en un 
primer momento el entorno de desa-
rrollo más inmediato para el niño, la 
escuela se convierte pronto en un im-
portante contexto de socialización. 
La incorporación a la escuela va a 
suponer para él o ella una ampliación 
importante de su esfera de relaciones. 
Con los adultos y los iguales de la es-



199

Psicología del desarrollo humano: desde el nacimiento a la vejez

cuela, establece relaciones que son de 
naturaleza distinta a las que mantiene 
con su familia y, además, el tipo de 
actividades que comparte con ellos 
varía sustantivamente. La escuela no 
sólo transmite saberes científicos, sino 
que influye en todos los aspectos re-
lativos a los procesos de socialización 
como relaciones afectivas, habilidad 
para participar en situaciones sociales, 
adquisición de destrezas relacionadas 
con la competencia comunicativa, de-
sarrollo del rol sexual, desarrollo de 
conductas prosociales, de la propia 
identidad (Cubero y Moreno, 1990). 
La importancia de las relaciones so-
ciales en el desarrollo y ajuste del in-
dividuo no se reducen a las primeras 
etapas del desarrollo evolutivo sino 
que su relevancia abarca todo el ciclo 
vital. Así, a lo largo de la vida el de-
sarrollo social de la persona continúa 
con la ampliación, diversificación y 
modificación de las relaciones socia-
les. De hecho, conseguir una integra-
ción efectiva en el mundo social y una 
red de relaciones sociales capaces de 
proporcionar apoyo constituye una 
importante meta en el desarrollo hu-
mano con indudable relación con el 
bienestar.

3. RELACIONES
 INTERPERSONALES EN EL 
CONTEXTO FAMILIAR

Dentro del proceso de socializa-
ción las dimensiones de apoyo y con-
trol parental resultan especialmente 

relevantes (Lila, 1995, Musitu, Ro-
mán y García, 1998). Los distintos ti-
pos de estilos parentales (autoritario, 
permisivo y autoritativo) generan ni-
ños con diferentes características de 
confianza en sí mismos y extroversión 
(Baumrind, 1971, Ferrari y Olivette, 
1993, Musitu y Gutiérrez, 1984, No-
ller y Callan, 1991), características que 
se relacionarán con el afrontamiento 
posterior del sujeto de experiencias 
y relaciones fuera del contexto fami-
liar. Existe también una alta relación 
entre la disciplina familiar basada en 
los razonamientos y una mejor adap-
tación, interacción, aceptación por los 
compañeros, capacidad intelectual y
rendimiento escolar. Parece que una 
vida familiar satisfactoria desde la 
temprana infancia facilitaría unas bue-
nas relaciones con los compañeros y 
un ajuste escolar positivo. De ahí su 
importancia en el estudio de las rela-
ciones sociales e interpersonales.

3.1. Desarrollo psicológico en el 
contexto familiar

La teoría del desarrollo psicológi-
co, como hemos podido leer en otros 
capítulos del libro, experimentó un 
gran crecimiento en la década de los 
setenta perfeccionándose con investi-
gaciones teóricas y empíricas alrede-
dor del concepto y estadios del ciclo 
vital e interacción en los procesos fa-
miliares.

En el contexto familiar, en el 
contexto escolar y su entorno social 
habitual, los niños pueden experi-
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mentar con los objetos y las perso-
nas; participan en acontecimientos 
y situaciones rutinarias y también 
nuevas; sus actuaciones son a veces 
castigadas y a veces reconocidas y 
celebradas; ven actuar a los otros, los 
imitan y reciben su ayuda, todo ello 
les permite progresar en el dominio 
de nuevos ámbitos de actuación.

En el curso de las experiencias vi-
vidas en el contexto familiar, aprenden
valores culturales, nociones, concep-
tos, maneras de hacer y ser. Apren-
den como pueden aprender: pregun-
tando, probando, participando en 
actividades con otras personas y re-
cibiendo unas u otras respuestas, que 
estimulen a continuar preguntando, 
por ejemplo, o que orienten hacia ac-
titudes más reservadas. 

Gracias a las experiencias educa-
tivas que viven en el hogar y también 
en otros contextos en que progresi-
vamente participan, los niños apren-
den a categorizar objetos y hechos, 
la utilización adecuada de guiones y 
esquemas para comprender y pedir 
acontecimientos, a tratar objetos y a 
simbolizar.

En el ámbito familiar, estos 
aprendizajes se realizan en el seno 
de las actividades cotidianas, de las 
experiencias en que participan, y se 
encuentran fuertemente teñidos por 
sentimientos y las emociones. Así, 
lo que se forja no es nada más un 
conjunto de conocimientos sobre el 
mundo y sobre la manera de ir ac-
cediendo a ellos, sino también una 

representación sobre los otros (res-
petuosos, amenazadores, afectuosos, 
distantes, confiados, desconfiados…) 
y sobre uno mismo (listo, simpático, 
pesado, alocado…). Se puede decir, 
con razón, que por medio de estas 
experiencias, y junto con otras, nos 
hacemos personas únicas e irrepeti-
bles en el seno de los grupos sociales 
a los cuales pertenecemos (González 
y Navarro, 2010).

La familia es el lugar principal 
donde los sentimientos alcanzan su 
máxima expresión. Weiss (1975) ar-
gumenta que las funciones psicoló-
gicas de la familia se reducen a dos 
dimensiones básicas: primera, el per-
tenecer a una familia proporciona un 
sentimiento de estabilidad y seguri-
dad personal y, segunda, ofrece sen-
timientos de capacidad, autoestima y 
confianza. 

La familia no solo es el medio 
afectivo, tranquilizador y estimu-
lante para el pleno desarrollo sino 
también el medio para la adaptación 
y desarrollo social. Los niños des-
cubren en la familia el contacto con 
el otro y con el grupo, la coacción, 
las prohibiciones, las limitaciones, 
la rivalidad y la solidaridad, a la vez 
que el sistema de valores propios de 
la sociedad donde esté integrada la 
familia. 

El hogar es la sede de aprendizaje 
para el desarrollo de habilidades so-
ciales y para participar en activida-
des con otras personas. Solo cuando 
los niños tienen relaciones sociales 
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satisfactorias con los miembros de su 
familia son capaces de disfrutar las 
relaciones sociales con la gente fuera 
de casa, tienen actitudes sanas hacia 
las personas y aprenden a comportar-
se con éxito dentro del grupo de sus 
compañeros. 

Los agentes familiares del desa-
rrollo social, por excelencia, son los 
padres y hermanos y, en la familia 
extensa, se incluye a los abuelos. La 
mayor o menor influencia que estos 
ejercen depende de la edad del su-
jeto pues, en los primeros años, el 
agente principal son los padres, lue-
go, serán los hermanos y amigos. A 
medida que los niños van creciendo 
debe aprender a interactuar con per-
sonas que no pertenecen a su fami-
lia. Nuevos adultos, como parientes 
lejanos, vecinos, amigos familiares y 
otros chicos entran en la vida de los 
niños mediante la familia, viniendo a 
ser esta el medio del desarrollo de re-
laciones exteriores. Cuando los hijos 
crecen, los padres siguen contribu-
yendo, aunque en menor medida, al 
desarrollo social al ponerles en con-
tacto con otras familias y enfrentán-
doles a nuevas situaciones sociales 
(Beltrán y Pérez, 2000). 

El estudio de las influencias que 
ejercen los padres en el desarrollo de 
los niños han sido ampliamente reali-
zado en psicología. Se ha comproba-
do que los niños con fuertes vínculos 
familiares difieren de otros niños de 
la misma edad, pero con lazos más 
débiles, en las siguientes variables: 

capacidad de adaptación, afectivi-
dad, sensibilidad, estimulación, de-
sarrollo cognitivo y emocional, con-
ductas independientes y seguridad 
emocional. 

En los procesos de interacción 
intrafamiliar ocupan un papel fun-
damental aquellos que tienen como 
objetivo socializar a los hijos en un 
determinado sistema de valores, nor-
mas y creencias. Los procesos de so-
cialización tienen dos aspectos fun-
damentales que hay que analizar: un 
aspecto de contenido (qué es lo que 
se transmite) y un aspecto formal 
(cómo se transmite o estilos educa-
tivos). 

El aspecto de contenido hace re-
ferencia a los valores inculcados a los 
hijos, que dependen de los valores 
personales de los padres y del sistema 
de valores dominantes en el entorno 
sociocultural con el que se convive. 
Los valores condicionan de forma 
particular todo el sistema de creen-
cia, de actitudes y de comportamien-
to. Estos hacen que se interpreten de 
una manera u otra los conceptos, las 
acciones, las consecuencias e incluso 
los objetivos a conseguir, contribuir, 
en definitiva, en la construcción de 
una persona con habilidades, actitu-
des, creencias y finalidades. 

Se puede afirmar que el objetivo 
fundamental del proceso educati-
vo familiar es que el hijo aprenda a 
valerse por sí mismo mediante la in-
ternalización de valores de indepen-
dencia. Los valores éticos, morales, 
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estéticos, sociales y religiosos varían 
de una familia a otra en nuestra cul-
tura pluralista. 

En cuanto al segundo aspecto, la 
transmisión de valores de padres a 
hijos está influida por cuatro facto-
res fundamentales: a) La naturaleza 
y tipo de valores que se consideren. 
b) La edad del hijo. El desarrollo cog-
nitivo es importante en la formación 
de valores porque establece el límite 
inferior en el que puede tener la inter-
nalización y parece que los valores se 
estabilizan en el sistema de creencia a 
medida que el hijo madura y, además, 
porque las distintas categorías de va-
lores pueden socializarse mejor en 
distintos niveles de desarrollo. c) La 
calidad de las interacciones parenta-
les-filiales. En la medida que los hijos 
se identifiquen con sus padres, tam-
bién será más probable que internali-
ce los valores de sus progenitores. La 
identificación con los padres depende 
de las cualidades que los padres ten-
gan, como poder y prestigio, y de la 
conducta parental hacia el hijo en las 
dimensiones de apoyo, control y par-
ticipación. d) Las percepciones y atri-
buciones que los hijos hacen respecto 
a los valores parentales. 

La manera en que estas se tras-
miten y los elementos que se ponen 
en juego tiene que ver con los estilos 
educativos que cada familia escoge 
para sus hijos. En ocasiones se deno-
mina estilos educativos por cuanto se 
siguen unas pautas a partir de deter-
minadas creencias de los padres, en 

otras, se habla más de prácticas edu-
cativas destacando la forma en que se 
actúa y cómo se dirige la conducta de 
los integrantes de una misma familia. 
Así pues, se puede hablar de estilos 
educativos centrándonos en las ma-
neras que tienen los padres de regular 
las conductas de sus hijos y el com-
portamiento general de la familia, 
mientras que utilizaremos el término 
prácticas educativas de forma espe-
cífica refiriéndonos a las estrategias 
que ponen en práctica los padres en el 
seno familiar.

Se entiende por estilos educativos 
los modos, las maneras, estrategias y 
mecanismos que utilizan los padres 
para regular las conductas de los hijos 
y transmitirles el sistema de valores 
reinante del entorno sociocultural y 
del propio familiar. Todo ello se refiere 
al conjunto de actividades o recursos 
que emplean los padres para influir en 
sus hijos e inculcarles un conjunto de 
valores y normas culturales que guíen 
su conducta social. 

La mayoría de las investigaciones 
han detectado dos dimensiones o fac-
tores básicos: el apoyo parental y el 
control parental. Se define el apoyo 
parental como la conducta manifesta-
da por los padres hacia sus hijos que 
hace que estos se sientan cómodos 
en su presencia, confirmándoles que 
se les acepta y aprueba como perso-
nas. Se han llegado a diferenciar unos 
tipos de conductas que se engloban 
todos ellos en el concepto de apoyo 
parental: frecuencia de alabanzas, crí-
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tica positiva, manifestaciones físicas 
de cariño, escuchas, comunicaciones. 
Se trata de conductas manifestadas 
por los padres hacia sus hijos, confir-
mándoles que son básicamente acep-
tados, estimados y respetados, lo cual 
hace que se sientan confortables en 
presencia de ellos. 

El control parental ha resultado ser 
una dimensión más compleja y difícil 
de definir que el apoyo. Se puede con-
siderar como el esfuerzo que el padre 
hace por influir en su hijo, más inclu-
so que el grado de control realmente 
logrado. El control de la conducta es 
otro de los medios que tienen los pa-
dres para socializar a los hijos. Otros 
autores lo denominan disciplina fami-
liar. La influencia de las técnicas de 
disciplina y el control son fundamen-
tales en la socialización de los niños y 
adolescentes. 

Un tipo especial de aprendizaje 
que el contexto de la familia puede 
potenciar es el que proviene de las re-
laciones entre hermanos, que son una 
forma específica de relaciones y de 
aprendizaje entre iguales. Las relacio-
nes entre hermanos, permiten, según 
Cataldo (1987), numerosos apren-
dizajes. A pesar de que cada caso es 
diferente, son situaciones potencial-
mente educativas, por cuanto, en las 
relaciones entre hermanos, los niños 
aprenden a encontrar estrategias de 
negociación alrededor de las relacio-
nes de poder para conseguir resulta-
dos deseados. Son situaciones que 
proporcionan experiencias en la reso-

lución de conflictos, en la compren-
sión de derechos y responsabilidades, 
y que contribuyen a generar pautas de 
comportamiento negociados, diferen-
tes a las impuestas.

Las relaciones entre hermanos 
contribuyen al desarrollo emocional, 
en estas relaciones se experimenta los 
celos y la cooperación, el rechazo y la 
aceptación, el amor y el odio, en un 
contexto controlado por los padres, lo 
cual proporciona una cierta seguridad. 
A veces, los hermanos aprenden a ac-
tuar como compañeros y protectores 
mutuos, lo cual estimula la conducta 
prosocial. Los hermanos aprenden los 
unos de los otros, se enseñan cosas, es 
una situación específica de aprendiza-
je entre iguales que tiene repercusio-
nes positivas para ambos miembros 
de la interacción, a partir de los mo-
delos que se ofrecen, de la resolución 
conjunta de tareas, de la necesidad de 
verbalizar y de objetivizar las estrate-
gias propias.

En el ciclo que los hijos pasan en 
la familia, hay una evolución desde la 
dependencia total respecto a los pro-
genitores hasta su independencia tam-
bién total, evolución que hace tensos 
los sentimientos y las pautas de actua-
ción de los padres. Su misión es ase-
gurar que los hijos puedan conseguir 
una identidad integrada y suficiente, 
separada harmoniosamente de la fa-
milia de origen. 

Podemos hablar de las variables 
contextuales y de las variables interac-
tivas. Las variables contextuales son 
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aquellas que no reflejan interacciones 
sociales directas pero que pueden in-
fluir sobre las mismas (por ejemplo, 
el nivel educativo de los padres no 
es una interacción social pero puede 
afectar a la calidad de las interaccio-
nes lingüísticas entre padres e hijos), 
por ello se las denomina contextuales 
o ecológicas, siguiendo la nomencla-
tura de Bronfenbrenner (1979). Las 
variables interactivas reflejan las in-
teracciones sociales directas, como el 
juego o el estilo educativo practicado 
por los padres. 

Centrando el análisis en el de-
sarrollo cognitivo y en variables 
ecológicas de la interacción padres-
hijos es relevante mencionar los 
trabajos elaborados alrededor de la 
escala HOME (Caldwell y Bradley, 
1984), que evalúa el contexto fami-
liar considerando aspectos de tipo 
contextual, como: entorno físico, 
materiales de aprendizaje, estimu-
lación académica, estimulación lin-
güística, diversidad de experiencias, 
modelado y estimulación de la ma-
durez, aceptación, orgullo, afecto, 
ternura.

Entre las variables contextuales 
es importante mencionar el estatus 
socioeconómico de la familia, que 
ha sido también identificado como 
especialmente influyente en el desa-
rrollo cognitivo (Bradley y Corwyn, 
2002). Por tanto, los recursos eco-
nómicos y sociales pueden aumentar 
las posibilidades de obtener recursos 
educativos y formativos que redun-

den en una mayor estimulación fa-
vorecedora del desarrollo cognitivo. 

Por lo que se refiere al análisis de 
las variables interactivas del micro-
sistema familiar que afectan al desa-
rrollo cognitivo y lingüístico, se debe 
mencionar la influencia que poseen 
sobre el mismo las interacciones de 
andamiaje, el juego simbólico, la ca-
lidad de las respuestas del adulto en 
la interacción, la implicación de pa-
dre y madre, así como la calidad de 
esas interacciones.

Por su parte, Palacios y Gonzá-
lez (1998) han señalado la influencia 
que la calidad del contexto familiar 
posee en el desarrollo de habilidades 
con componentes cognitivos y lin-
güísticos simultáneamente, como la 
función autorreguladora y planifica-
dora del lenguaje y la capacidad de 
descontextualización. El aprendizaje 
lectoescritor, base del rendimiento 
académico, es también influido por 
variables del contexto familiar como 
el control, la calidez y el fomento de 
la autonomía y la autorregulación 
(Morrison y Cooney, 2002; Saracho 
y Spodek, 2001).

En definitiva, la evidencia empíri-
ca indica que los padres que estimulan 
a su hijos para que piensen de forma 
independiente y tengan sus propias 
opiniones, a través de intercambios 
verbales, preguntas, explicaciones y
tolerancia ante las decisiones y opi-
niones que no concuerdan con las su-
yas, promueven en ellos el desarrollo 
cognitivo, la habilidad para la visión 
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de perspectivas y el rendimiento aca-
démico (Krevans y Gibbs, 1996; Kur-
dek y Fine, 1994). 

3.2. Contexto familiar y desarrollo 
socioemocional 

Se da una especial relevancia a 
las investigaciones que centradas en 
el desarrollo socioemocional del su-
jeto hacen hincapié en aquellos facto-
res que favorecen una buena calidad 
del contexto familiar. Aspectos como 
el apoyo, el apego seguro, la expre-
sividad emocional, la calidad de las 
relaciones, la disponibilidad de los 
padres, el control parental y los esti-
los educativos

En cuanto a los datos de investiga-
ción relativos a las relaciones entre la 
calidad del contexto familiar y diver-
sos aspectos del desarrollo socioemo-
cional, se puede afirmar en términos 
generales que un contexto familiar 
de apoyo, como lo denominan Pettit, 
Bates y Dodge (1997) –estable eco-
nómicamente, con ausencia de acon-
tecimientos estresantes, buen ajuste 
del niño a la familia, buen cuidado 
sustituto, relaciones sociales sólidas, 
apoyo social externo y baja conflicti-
vidad–, está asociado a un buen desa-
rrollo socioemocional a lo largo de la 
infancia y de la adolescencia. 

El apego seguro es un sólido pre-
dictor de la adaptación de los niños 
a la escuela infantil y a los ámbitos 
preescolar y escolar; estos niños son 
más empáticos y competentes en sus 
relaciones sociales; el apego seguro 

presta la confianza necesaria para la 
exploración de otros entornos inte-
ractivos, está asociado al desarrollo 
de la autoestima durante la infancia 
y a un buen ajuste psicológico du-
rante la infancia y la adolescencia. 
Mientras que el apego ambivalente 
(variable, aleatorio, no seguro) apa-
rece asociado con trastornos de tipo 
ansioso, el tipo, evitativo con proble-
mas de conducta, y el desorganiza-
do, con trastornos de tipo disociativo 
(Sroufe, 2002). 

La calidad de las relaciones fami-
liares no solo está asociada al ajuste 
personal, también lo está a la calidad 
de las relaciones que los niños, niñas 
y adolescentes establecen con sus 
iguales (Steinberg y Sheffields, 2001). 
La implicación de los padres para fa-
cilitar las interacciones sociales es
importante para el desarrollo estable 
de las mismas. Durante la infancia, 
la crianza de calidad está asociada al 
desarrollo del comportamiento pro-
social y al desarrollo de habilidades 
sociales, mientras que la crianza defi-
citaria se asocia a la presencia de pro-
blemas de conducta externos (Laible, 
Carlo, Torquati y Ontai, 2004). 

La literatura sobre estilos paren-
tales apoya la relevancia del control 
para la prevención de los problemas 
comportamentales (Steinberg y Silk, 
2002). Los padres que mantienen una 
buena comunicación con sus hijos es 
más probable que se mantengan in-
formados de sus actividades lo que re-
dundará en su mejor ajuste comporta-
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mental (Metäapelto y Juujärvi, 2006; 
Parra y Oliva, 2006). En cualquier 
caso, lo más razonable es que el con-
trol esté presente durante la infancia 
y al inicio de la adolescencia, y que, 
en la medida en que este vaya siendo 
interiorizado por el menor, vaya reti-
rándose gradualmente y sea sustituido 
por una relación basada en la confian-
za y la comunicación abierta. 

En cuanto a las prácticas paren-
tales de promoción de la autonomía, 
que van dirigidas a que los adoles-
centes formen opiniones propias y 
tomen decisiones por sí mismos, los 
datos disponibles indican que los pa-
dres que promueven la autonomía 
tienen hijos más individualizados 
y con mejor ajuste y competencia 
social (Hodges, Finnegan y Perry, 
1999). Sin embargo, aquellos pa-
dres que no aceptan la individuali-
dud de sus hijos y suelen reaccionar 
de forma negativa ante sus muestras 
de pensamiento independiente, limi-
tando y constriñendo su desarrollo 
personal, van a tener hijos con más 
síntomas de ansiedad y depresión y 
más dificultades relacionales y en el 
logro de la identidad personal (Rue-
ter y Conger, 1998). 

Tradicionalmente, la calidad del 
contexto familiar ha sido evaluada 
a través de los estilos educativos 
que arrancan desde los trabajos de 
Baumrind (1971) y que describen 
(combinando el control disciplinario 
y el afecto) los clásicos estilos au-
torizado o democrático, permisivo, 

autoritario y negligente. En general, 
los resultados han demostrado la 
asociación entre la práctica del esti-
lo democrático y un sano desarrollo 
psicológico durante la infancia, que 
se concreta en buenos índices de au-
toestima, estabilidad emocional, ca-
pacidad de autocontrol, buen rendi-
miento académico y bajos niveles de 
comportamiento antisocial (Jiménez 
y Muñoz, 2005). Durante la adoles-
cencia, el estilo democrático con-
tinúa siendo el que más favorece el 
desarrollo de chicos y chicas, los hi-
jos de padres democráticos presentan 
los niveles más altos de autoestima y
desarrollo moral, manifiestan un ma-
yor interés por la escuela y un mejor 
rendimiento académico, consumen 
menos sustancias y presentan menos 
problemas de conducta (Steinberg y 
Silk, 2002). Quizá la única excepción 
que se podría hacer en relación con 
la superioridad manifiesta del estilo 
democrático es cuando se trata de fa-
milias reconstituidas, ya que en estos 
casos es conveniente que el nuevo 
padre no biológico adopte un estilo 
más permisivo dejando al progenitor 
el ejercicio del control. 

En otro orden de cosas, convie-
ne recordar, como ya se indicó en el 
capítulo 6, que la socialización está 
compuesta por procesos diversos: 
mentales (base de la adquisición de 
conocimientos); afectivos (para la 
formación de vínculos), y conduc-
tuales (que conforman el comporta-
miento social). Estos procesos se dan 
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a lo largo de todo el ciclo vital. Po-
demos decir que los niños están bien 
socializados cuando adquieren el 
conocimiento de la sociedad en que 
viven, y exhiben un comportamiento 
adecuado a las expectativas que esta 
sociedad tiene de ellos. 

Los procesos mentales de socia-
lización (reconocimiento de perso-
nas, reconocimiento e identidad de sí 
mismo, etc.) son amplios y diversos, 
y sin el conocimiento social no se 
podrían dar los otros dos procesos. 

Los procesos afectivos de socia-
lización más importantes son el ape-
go, la amistad y la empatía. 

Los procesos conductuales. El 
desarrollo social implica unos pro-
cesos conductuales que llevan a la 
adquisición de habilidades sociales, 
puesto que toda conducta social (co-
mer, vestir, charlar, etc.) está regula-
da socialmente. 

Las conductas sociales se van 
aprendiendo a través de la imitación, 
instrucción, reforzamiento positivo, 
práctica, información, etc., y el edu-
cador y la educadora deberán tener 
en cuenta la importancia del contex-
to escolar en todo este proceso de so-
cialización.

3.3. Clima familiar y adaptación 
escolar

El clima afectivo vivido en la 
familia es una variable de gran in-
fluencia para la adaptación escolar 
y para el rendimiento académico de 
los alumnos. El clima afectivo lo po-

demos centrar entre la pareja y en-
tre padres e hijos. Los vínculos es-
tables, sólidos y de calidad entre los 
padres permiten al niño, por un lado, 
consolidar las bases de seguridad y 
estabilidad personal y, por otro, ser 
fuente de estimulación y apoyo que 
alienta el crecimiento psicológico. 
Pero cuando los padres no tienen 
unos criterios educativos claros y 
consecuentes, sino que oscilan de 
un momento a otro o adoptan actitu-
des educativas opuestas entre ambos 
cónyuges o pasan de una postura rí-
gida a otra indulgente, dan origen a 
que los hijos se muestren más inse-
guros y desorganizados en el estudio 
y sus esfuerzos escolares suelen ser 
bastante inconsistentes. 

Según sean las actitudes de las 
madres y de los padres hacia los estu-
dios de sus hijos, hacia la vida escolar 
y al saber que la escuela les enseña, 
así serán los estímulos, motivacio-
nes, intereses y ayudas materiales y 
ambientales del hogar. A medida que 
tanto madres y padres poseen más 
alta estima por la cultura, tienen tam-
bién más elevadas expectativas esco-
lares para sus hijos, mayores ayudas, 
estímulos, apoyos y proyectos que 
influirán poderosamente en el rendi-
miento escolar, encontrándose, pues, 
una continuidad y cohesión entre el 
ambiente, trabajo y objetivos de la 
familia y la escuela. La colaboración 
entre ambas instituciones educativas 
se facilita y gana eficacia. 
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Imagen 7.1. Cambio en las actitudes familiares 
ante la institución escolar  

y los docentes que la representan

4. RELACIONES INTERPER-
SONALES EN EL CONTEXTO 
ESCOLAR

No hay que olvidar que la escuela, 
junto a la familia, son las dos institu-
ciones sociales de mayor repercusión 
en la vida del niño y, aunque cada una 
de ellas se rige por reglas de interac-
ción, patrones de comportamiento y 
procedimientos de transmisión de 
la información que le son propios, 
resulta evidente la necesidad de co-
ordinación para ofrecer los mejores 
referentes.

El período de desarrollo que va de 
los seis a los doce años tiene como 
experiencia central la entrada de los 
niños en la enseñanza obligatoria, 
momento en que deben salir de su 
casa para entrar en un mundo des-
conocido para muchos de ellos, que 
las personas que forman su entorno 
familiar, hasta este momento, quedan 
fuera. Su éxito o fracaso dependerá 
en gran manera de las habilidades 
que haya desarrollado en sus seis 
años de vida anteriores. Este hecho 

marca el inicio del contacto del niño 
con la sociedad a que pertenece y las 
exigencias de nuevas habilidades y 
destrezas para su mejor adaptación, y 
es a través del colegio que se le debe 
dotar de las herramientas necesarias 
para desarrollarse en el mundo, cada 
vez más, de adultos. La escuela supo-
ne una seria prueba de contraste con 
respecto a si se han conseguido o no 
las metas del desarrollo de las etapas 
anteriores, ya que en este período 
afloran los problemas no resueltos de 
las dificultades previas.

4.1 El papel de la escuela en las 
relaciones interpersonales

El comienzo de la etapa escolar 
implica un cambio muy importante 
en el ámbito de las relaciones socia-
les del niño. Esto supone un gran es-
fuerzo para entender ese nuevo con-
texto social que comprende un gran 
entramado de sistemas sociales. En la 
escuela, los niños encuentran nuevos 
marcos de interacción, expectativas, 
reglas que hay que cumplir, nuevas 
rutinas y aprendizajes. Lo que real-
mente es importante en este nuevo 
contexto es la relación que los niños 
van a tener con otros compañeros y 
sus experiencias. 

El contexto de la educación infan-
til es el marco de socialización extra-
familiar por excelencia. En este con-
texto los niños van enriqueciendo su 
inteligencia y desarrollando sus habi-
lidades comunicativas para poder in-
teractuar con los demás. Todo ello irá 
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posibilitando su independencia de los 
adultos y le permitirá desarrollar una 
actividad consciente y autorregulada. 
Una vez que el niño se muestra capaz 
de autorregular y planificar su com-
portamiento, ya puede compartir sus 
experiencias con los demás e ir cons-
truyendo su significado particular de 
lo que aprende, a partir del conoci-
miento elaborado significativamente 
que le proporciona el marco escolar. 

Ahora bien, si en las aulas se de-
sarrolla un aprendizaje significativo y 
compartido, si la actividad se realiza 
colectivamente, en interacción con 
los otros niños, pueden surgir con-
flictos entre los diversos puntos de 
vista, lo cual provoca la aparición de 
un conflicto sociocognitivo (Mugny 
y Doise, 1983), en el cual los niños 
estarán intentando resolver una rela-
ción interindividual (Echeita, 1985). 
Esto apoyaría que el trabajo en gru-
pos cooperativos pueda proporcio-
nar un contexto valioso alternativo 
para la práctica de las habilidades de 
aprendizaje cooperativo, autonomía 
intelectual y comunicación oral. 

La entrada en la escuela implica 
que tanto el niño como la niña deben 
enfrentarse y adecuarse a un ambien-
te nuevo, en el que deberá responder a 
demandas y retos desconocidos para 
él hasta aquel momento, aprender a 
las experiencias de sus profesores y 
profesoras y de la misma escuela y 
conseguir la aceptación de su grupo 
de iguales. La adaptación y ajuste 
que el niño consiga en este nuevo 

ambiente tiene una gran importancia 
tanto para su presente como para su 
futuro.

Por otro lado, la relación con los 
padres varía, y se inician un proce-
so gradual de independencia y auto-
nomía, con la aparición colateral de 
su grupo de iguales, como referen-
cia especial de gran relieve, que re-
presentará uno de los ejes centrales 
de desarrollo del niño en esta etapa. 
Desarrollo que, aunque teóricamen-
te pueda dividirse en áreas motora, 
afectiva, cognitiva y social, el que 
vaya ocurriendo en cada una de estas 
influirá directa y decisivamente en el 
desarrollo de las otras y en su con-
junto general, ya sea favoreciéndolo 
o frenándolo e incluso anulándolo, 
provocando la regresión del niño a 
comportamientos o actividades ya 
superadas.

En la escuela los niños aumenta-
rán las relaciones con sus iguales. Los 
iguales son un factor de socialización 
que contribuye, junto con otros facto-
res tales como la familia, la escuela y 
otros escenarios sociales del entorno 
donde vive el niño, a su bienestar y 
ajuste social, emocional y cognitivo. 

Monereo (1985) señala cuatro ti-
pos de factores que son determinan-
tes en la integración social de los ni-
ños en el aula: 
• Factores relativos al alumno: las 

habilidades sociales del alumno 
resultan el primer factor deter-
minante de todo propósito ins-
truccional. Para los maestros, los
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problemas que presentan los 
alumnos, en mayor medida, se 
deben a conflictos derivados de 
la inadecuación y desajuste de las 
conductas sociales, y solo algu-
nos realmente están vinculados al 
rendimiento académico. 

• Factores relativos al profesor: 
la participación del profesor en 
la integración del alumno puede 
producirse a través de una doble 
vía: adoptando una metodología 
y estilo de enseñanza que respon-
dan a las necesidades del sujeto 
creando un clima de clase óptimo 
para el establecimiento de interac-
ciones, o facilitando las interre-
laciones positivas entre alumnos 
mediante la introducción de acti-
vidades instruccionales centradas 
en el empleo de grupos de traba-
jo. 

• Factores relativos a los compañe-
ros: los compañeros influyen en 
la integración de cada individuo 
por la mayor proximidad física, 
el tiempo de contacto, la facilidad 
de identificación con iguales que 
tienen semejantes experiencias, 
necesidades y canales de comu-
nicación. 

• Factores relativos al entorno físi-
co: la organización tradicional de 
nuestras aulas, con los pupitres 
perfectamente alineados frente a 
la mesa del profesor dificulta la 
interacción entre los compañeros. 
Existen factores que condicionan 
las actividades de participación y 

las relaciones sociales como son 
el tamaño de la escuela, del aula, 
la densidad del aula.

El ser humano necesita de las re-
laciones sociales a lo largo de todo 
el ciclo vital. Desde el nacimiento 
el niño comienza a interactuar con 
sus progenitores, hermanos, familia-
res, compañeros de juego, escuela, 
etc., incrementándose cada vez más 
su ámbito social. Las relaciones es-
tablecidas en el medio escolar entre 
los 6 y los 12 años constituirán la 
base del proceso de socialización en 
años sucesivos. Los futuros maes-
tros, maestras y educadores de la 
educación primaria, en general, a los 
que va dirigido este capítulo, deben 
permitir y favorecer estas relacio-
nes interpersonales, dinamizando el 
contacto entre toda la diversidad de 
alumnado de la clase.

Las variables que intervienen en 
el rendimiento escolar frecuentemen-
te se agrupan en: personales, peda-
gógicas y ambientales. Se entiende 
por variables o factores personales 
los que se refieren a lo que aporta el 
escolar: su inteligencia y sus conoci-
mientos, su motivación y expectati-
vas, etc. Se consideran variables pe-
dagógicas aquellas que dependen del 
sistema educativo; por ejemplo, el 
plan de estudios que recoge la legisla-
ción, el profesorado, la organización 
del funcionamiento de la vida en las 
aulas y los elementos más materiales 
como son los recursos didácticos. Y 
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las variables ambientales dan cuenta 
de otros factores diferentes a la es-
cuela y a la persona del estudiante, 
pero que están presentes e influyen 
también en lo que sucede en las cla-
ses. Todas ellas deberán contribuir a 
la potencialización de las funciones 
psicológicas, que podemos agrupar 
en cuatro generales: psicomotriz, in-
telectual, afectiva y social.

Mediante la acción tutorial que 
todo docente ha de realizar perma-
nentemente con su alumnado, el 
profesorado puede intervenir en el 
ámbito escolar desarrollando progra-
mas de entrenamiento en habilidades 
sociales, por ejemplo, lo que permi-
tirá enriquecer las relaciones entre 
iguales, permitiendo más y mejores 
situaciones de interrelación entre los 
alumnos, mejorando sus conductas 
prosociales y evitando las conductas 
antisociales.

Todo ello en el seno de un con-
texto escolar cada vez más diverso 
y multicultural, consecuencia de los 
flujos migratorios hacia nuestro país 
desde hace varias décadas, circuns-
tancia que puede favorecer la apari-
ción de comportamientos antisociales 
entre iguales, asociados a la discri-
minación y el prejuicio racial, tanto 
sutil como abiertamente manifiesto. 
Prejuicio que podría tener su origen 
en la educación y la transmisión de 
valores familiares (observación de 
los padres, abuelos, etc.), o en la ex-
posición a mensajes y contenidos de 
transmisión meramente social (cine, 

televisión, etc.), pero al que también 
el contexto escolar puede aportar una 
importante contribución (Fernández, 
2005). Todo esto genera una nueva 
realidad educativa que plantea situa-
ciones novedosas a las que los profe-
sionales de la enseñanza han de en-
frentarse para conseguir una integra-
ción plena y el logro de una correcta 
socialización entre iguales. 

Una educación distinta para la 
diversidad y la igualdad, que propor-
cione un sistema de relación humana 
basada en la comunicación, la coo-
peración y la convivencia en defini-
tiva. Aprender a querer y saber vivir 
junto a otros debe ser uno de los de-
safíos personales y esenciales de esta 
educación, la cual, mediante unos 
planteamientos curriculares que su-
peren las posibles diferencias cultu-
rales (currículo intercultural), servirá 
de instrumento para que el alumno 
aprenda a vivir con sus iguales mul-
ticulturales y diversos. Es necesario 
empezar a ver a los “otros iguales” 
como fuente de riqueza curricular y 
educativa.

5. INTERACCIÓN EN EL 
GRUPO DE IGUALES. LOS 
COMPAÑEROS 

En general, los estudios sobre las 
relaciones entre iguales se enfocan 
desde tres perspectivas: la primera, 
desde la visión piagetiana, centra-
da en los efectos sobre el desarrollo 
cognitivo; la segunda, desde la vi-
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sión vigostkiana, centrada en la inci-
dencia de la interacción niño-adulto, 
y la tercera, centrada en las implica-
ciones educativas.

Imagen 7.2. Alumnos en el aula

Aunque el término igual (del in-
glés peer) supone una equivalencia 
en la edad cronológica, no significa 
que los niños sean equivalentes en 
otros atributos, como habilidades 
intelectuales, habilidades sociales, 
estatus socioeconómico, habilida-
des atléticas o belleza física (Hartup, 
1983). Por tanto, se consideran igua-
les a aquellos individuos que tienen la 
misma edad y/o el mismo nivel evo-
lutivo que otros niños, y que, además, 
no suelen ser miembros de la misma 
familia (Fernández, 1997).

Los iguales ejercen una influen-
cia bastante importante sobre el de-
sarrollo del niño a través de una serie 
de mecanismos similares a los que 
utilizan los adultos: reforzamiento, 
modelado y enseñanza directa de ha-
bilidades. Incluso, en ocasiones, los 
iguales cumplen funciones similares 
a los padres y a los maestros y, a ve-
ces, las relaciones de amistad se con-

vierten en relaciones de apego. Así, 
por ejemplo, en situaciones de ansie-
dad, el amigo es la “base segura” en 
quien encontrar apoyo; también si el 
ambiente es nuevo, la figura de ape-
go facilita la exploración física o el 
intercambio verbal con el entorno. 
Además, es evidente la alegría que 
produce el encuentro con el amigo, o 
la tristeza que produce la separación 
de él. 

Sin embargo, las relaciones con 
los iguales son diferentes a las rela-
ciones que se establecen con los adul-
tos. Las primeras son simétricas, ya 
que se basan en la igualdad, coopera-
ción y reciprocidad entre sujetos con 
destrezas similares. Las segundas son 
asimétricas, basándose en una rela-
ción de complementariedad entre dos 
personas de distinto estatus (el adulto 
debe poseer más habilidades cogniti-
vas y sociales). 

5.1. Importancia en el desarrollo
Las relaciones que se establecen 

con los compañeros y amigos duran-
te la infancia influyen decisivamen-
te en el desarrollo de los niños y en 
la adaptación al medio social en el 
que se desenvuelven (De la Morena, 
1995, Haselager, 1997). Los iguales 
influyen en el desarrollo cognitivo y 
emocional, en la competencia comu-
nicativa y en la sociabilidad de los 
niños (Cubero y Moreno, 1990; Díaz, 
1991). Piaget (1926, 1971), señala 
que la cooperación engendrada en la 
relación entre iguales es la que permi-
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te a los niños lograr una perspectiva 
cognitiva más amplia sobre su propio 
mundo social. 

A esto hay que añadir la influen-
cia que la interacción entre compañe-
ros tiene en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje. Es precisamente el 
grupo de compañeros el que premia 
o castiga las conductas. Una falta de 
aceptación de los compañeros socava 
la autoconfianza de los estudiantes y 
debilita su motivación para persistir 
en hacer frente a los duros obstáculos 
académicos. Entre los mecanismos 
que influyen en este proceso cabe 
destacar el papel de ayuda y colabo-
ración que los alumnos mantienen 
y los conflictos que frecuentemente 
surgen entre ellos. Ambos aspectos 
contribuyen a la reestructuración de 
las representaciones del conocimien-
to, ya que el pensamiento se elabora a 
través de la confrontación y la discu-
sión, es decir, del conflicto sociocog-
nitivo (Cerezo, 1995). 

El desarrollo cognitivo se mani-
fiesta en el niño cuando estos parti-
cipan en interacciones sociales, que 
solo serán estructurantes en la me-
dida en que susciten un conflicto de 
respuestas entre los compañeros que 
desembocan en la construcción de 
nuevas estructuraciones. 

A través de las teorías evolutivas 
podemos aproximamos a los meca-
nismos a través de los cuales las re-
laciones que se establecen entre los 
alumnos repercuten en los procesos 
de aprendizaje implicados en la rea-

lización de tareas escolares. Además 
de la teoría del conflicto sociocogni-
tivo de la psicología cognitiva, exis-
ten las teorías de la escuela soviética 
de Vigotsky, que postulan el origen 
social de la inteligencia, así que no es 
solo que la interacción favorezca su 
desarrollo, sino que está en su géne-
sis. Toda estructura psicológica supe-
rior se genera en un primer momento 
en un plano interpersonal, debido a la 
relación con las otras personas, para 
pasar después al plano intrapersonal, 
referido al propio individuo, median-
te un proceso de interiorización en el 
que desempeña un papel fundamental 
el lenguaje, no solo como medio de 
comunicación sino como elemento 
que posibilita la formulación de con-
ceptos, ideas, relaciones, etc. 

Además de esto y de acuerdo con 
numerosos autores (Díaz-Aguado, 
1986, Hartup, 1989, Ladd, 1989, Re-
bolloso, 1987), la influencia del gru-
po de pares es especialmente signifi-
cativa en aspectos tales como: 
• El aprendizaje de actitudes, valo-

res e informaciones respecto del 
mundo que les rodea (Jonson, 
1978, Hartup, 1992). Esta influen-
cia es mayor si el contenido de la 
información es relevante para el 
niño y si está satisfecho con el 
grupo de iguales. 

• La adquisición y el desarrollo de 
la habilidad de percibir las situa-
ciones desde el punto de vista del 
otro (Johnson, 1980). Esta adop-
ción de perspectivas aleja al niño 
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de posiciones egocéntricas, favo-
reciendo las experiencias indivi-
duales de aprendizaje y el progre-
so de la competencia social. 

• La formación de la identidad per-
sonal del niño (Erikson, 1982, 
Rubin y Mills, 1988). Los niños 
construyen imágenes de sí mismos 
a través de la imagen que reciben 
de sí mismos de los otros significa-
tivos con los que interactúan, por 
ejemplo, su grupo de compañeros 
y sus amigos. En la formación de 
su autoconcepto el niño se apoya 
en el feedback que recibe de los 
otros. El grupo de compañeros 
tiene una función esencial para 
proporcionarle al niño esta infor-
mación sobre la que basará su per-
cepción de sí mismo. Además de 
darle esta información, el grupo 
de iguales incide en los valores a 
través de los cuales se va a inter-
pretar la información, determinan-
do qué características personales 
se valoran positivamente y cuáles 
negativamente, y en qué medida 
se les reconoce como relevantes 
e importantes. De esta forma, la 
medida en que el niño percibe su 
propia imagen en términos posi-
tivos o negativos –autoestima– es 
en gran parte un producto del gru-
po social al que pertenece (Musitu 
y Román, 1989). 

• La adquisición de habilidades so-
ciales, cada vez de mayor com-
plejidad, conforme aumenta la 
edad de los niños, siendo proba-

blemente el contexto de grupo 
de compañeros el más eficaz y 
más altamente motivador para el 
aprendizaje y desarrollo de estas 
habilidades (Díaz-Aguado, 1988) 

• El control de los impulsos agre-
sivos, adquiriendo un repertorio 
pertinente de conductas y meca-
nismos reguladores de los efectos 
de la agresividad (Hartup, 1992). 

• La continuación del proceso de 
socialización del rol sexual, ini-
ciado en las interacciones padres-
niños. Dentro del contexto de las 
relaciones entre iguales, se refuer-
zan socialmente aquellas conduc-
tas que son pertinentes al propio 
sexo. 

• El uso ilegal de drogas, las con-
ductas alcohólicas, otras conduc-
tas de riesgo y la conducta sexual 
son también incluidas por el gru-
po de iguales siempre que, natu-
ralmente, estos grupos aprueben 
o consideren atractivas tales con-
ductas (Dishion, Andrews y Cros-
by, 1995). 

• El nivel de aspiración educativa y 
el logro académico son influidos 
por la interacción entre iguales.

• La posibilidad de disponer de im-
portantes fuentes de apoyo en si-
tuaciones de estrés, convirtiéndo-
se los iguales en habituales confi-
dentes.

Finalmente, la construcción y el 
mantenimiento de relaciones con los 
iguales se han considerado como in-
dicadores válidos de salud psicológi-
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ca. En este sentido, tanto la habilidad 
para desarrollar relaciones próximas 
como el funcionamiento con éxito 
dentro del grupo de iguales son as-
pectos planteados como indicativos 
de competencia social y como predic-
tores fiables del posterior ajuste.

Estos efectos de la interacción en-
tre iguales no se producen por el sim-
ple hecho de colocar a los alumnos 
unos junto a otros (Johnson y Johnson,
1983). Para conseguir que las influen-
cias sean constructivas y el proceso 
de socialización adecuado, la interac-
ción debe promover sentimientos de 
pertenencia y apoyo, no es cierto que 
las experiencias conjuntas den lugar 
a sentimientos y afectos positivos ni 
que mejoren por sí solas las relacio-
nes. Esto puede lograrse si el profesor 
y la profesora conocen las caracterís-
ticas de los grupos de clase y contro-
la las dinámicas grupales que suelen 
afectar las relaciones entre pares. Por 
otra parte, el niño se irán integrando 
y, por tanto, interiorizando las nor-
mas y valores del grupo de pares, en 
la medida que las vayan adquiriendo 

Es importante desarrollarle sus 
competencias grupales por medio de:
• Una dinámica general de funcio-

namiento (técnicas de grupo y de 
dinámica de grupos), que le per-
mite sentirse miembro activo de 
un grupo a que acudir para ofrecer 
o pedir ayuda, en el que resolver 
los conflictos y en que todos los 
niños sean considerados agentes 
de desarrollo.

• La transmisión horizontal del co-
nocimiento entre o con iguales, de 
manera que se enriquezcan, pro-
gresan y aprendan unos de otros.

• El desarrollo de hábitos, actitudes, 
valores y normas, cuando entre 
iguales se producen y dirigen in-
tercambios, organizan la tarea y 
constituyen el conocimiento con 
los compañeros.

• La apuesta decisiva por la empatía, 
la participación, la cooperación, la 
solidaridad y la autonomía.

Se puede mencionar, básicamente, 
a dos tipos de relaciones entre iguales 
que se dan en la educación primaria:
o Tutoriales, con pautas semejantes 

a las de la interacción profesor-
alumno, en que un niño dirige la 
actividad que está realizando con 
uno o varios compañeros, actuan-
do como mediador y monitor del 
aprendizaje, por ejemplo, colabo-
rando en tareas o ejercicios, leyen-
do en voz alta, dialogando, etc.; en 
suma, construyendo responsable-
mente.

o Cooperativas, potenciando el va-
lor intelectual, emocional, social y 
moral de las relaciones de colabo-
ración entre iguales.

Sin olvidar que en toda interre-
lación hay dos elementos esenciales 
que no hay que perder de vista, la im-
portancia de la “comunicación” y el 
“respeto”. A través de la comunica-
ción (comprensión-expresión), llega-
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mos al conocimiento de los otros (a 
los que, al principio, nombramos “los 
otros”); pero este conocimiento nos 
aporta comprensión de las personas, 
de sus sentimientos y acontecimien-
tos. En este momento estamos situa-
dos en un plan meramente cognitivo. 
A partir de aquí, se desatan los afec-
tos, la empatía, la simpatía, el apre-
cio, el afecto y quizá hasta el amor. 
Llegado este instante, habremos 
pasado del plano meramente cog-
nitivo a otro quizá más importante: 
el afectivo. Finalmente, los afectos 
nos llevan al plano de la igualdad y 
a la identificación; es decir, sentir los 
“otros” como “nosotros”. Este es el 
momento en que habremos consegui-
do la cohesión del grupo, de ser unos 
individualmente a ser solo un agrupa-
miento. A través del respeto adquiri-
mos la madurez personal y social, pa-
sando del egoísmo a la cooperación, 
a la solidaridad y a la convivencia.

5.2. Desarrollo de las relaciones 
interpersonales 

La interacción entre iguales evo-
luciona con la edad, presentando ca-
racterísticas diferenciales en función 
de las etapas del desarrollo. En los 
años preescolares, los niños invierten 
mucho tiempo en actividades soli-
tarias o en juegos paralelos. Con la 
edad, y de forma progresiva, las re-
laciones dejan de ser casi exclusiva-
mente diádicas para pasar a ser gru-
pales, planteando cada vez mayores 
exigencias en competencia comuni-

cativa y coordinación de intenciones 
(Moreno y Cubero, 1990). 

5.2.1. Evolución de las relaciones 
interpersonales

Poco a poco, al avanzar los años 
escolares, los niños dejan de conside-
rar a los otros como entidades físicas 
para percibirlos como sujetos psico-
lógicos cada vez más conscientes de 
que tienen ideas y puntos de vista 
diferentes al propio. Este cambio en 
la percepción de los iguales posibi-
lita el uso de estrategias de comuni-
cación e interacción más refinadas y 
efectivas. Los amigos y las amigas 
son más sensibles y están más aten-
tos a las claves sutiles de la comuni-
cación que el otro aporta, de forma 
que la interacción está sincronizada, 
es cooperativa, empática y afectiva 
(Cubero y Moreno, 1990). 

De este modo, en su Teoría inter-
personal de la psiquiatría Sullivan 
(1953) propuso una progresión teó-
rica en el desarrollo de las amistades 
en los niños, basada en la premisa 
principal de que es a través de estas 
relaciones íntimas entre compañeros 
cuando los niños desarrollan la capa-
cidad de empatizar y simpatizar con 
otros. El modelo de Sullivan tiene 
cuatro fases principales. En la prime-
ra (aproximadamente de los 2 a los 5 
años), el niño depende de los adultos 
y no es capaz de mantener relaciones 
con compañeros sin la intervención 
de los mayores, limitándose a jugar 
con cualquiera que esté cerca de él. 
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En la segunda fase (4 a 8 años), los 
niños tienen compañeros de juegos 
habituales y son independientes de 
cualquier apoyo adulto; estas rela-
ciones se centran todavía en el yo y 
la amistad se percibe como un fenó-
meno transitorio sin estabilidad. En 
la tercera fase (7-12 años), se intro-
duce en la relación la intimidad y la 
reciprocidad y, en consecuencia, las 
amistades se hacen más intensas; es 
la fase de la “camaradería preadoles-
cente”, en la cual las amistades exi-
gen mayores compromisos en los ni-
ños que participan en ellas, quienes 
tratan activamente de crear y mante-
ner relaciones duraderas de este tipo. 
La cuarta fase es la etapa adolescente 
y se centra en la transformación de 
las relaciones de amistad con compa-
ñeros del mismo sexo en relaciones 
de tipo heterosexual. Las amistades 
se siguen desarrollando con una sen-
sibilidad cada vez más fina hacia las 
necesidades, sentimientos, actitudes 
y creencias del otro, y con un ma-
yor énfasis en la lealtad y la apertura 
emocional. 

Selman (1980) ha propuesto un 
modelo alternativo de fases evoluti-
vas que se fundamenta en las clási-
cas fases piagetianas y que se apoya 
en la premisa de que el desarrollo de 
las amistades está íntimamente liga-
do al desarrollo de las habilidades 
cognitivas del niño en contextos no 
sociales. 

El desarrollo de las relaciones de 
amistad es paralelo a la evolución que 

los niños experimentan en su concep-
to de amistad. Si bien en la etapa de 
preescolar el amigo es básicamente 
un compañero de juego con quien se 
comparte la realización de determina-
das amistades, a lo largo de los años 
escolares el concepto evolucionará 
de tal forma que la ayuda y el apoyo 
bidirecciónal será cada vez más im-
portante. Los componentes afectivos, 
por lo tanto, se asocian con la amistad 
en una edad temprana, mientras que 
los componentes cognitivos cambian 
de acuerdo con las reorganizaciones 
que ocurren a lo largo del desarrollo 
intelectual general (Hartup, 1985). 

Hasta los cinco o seis años, los 
niños establecen sus vínculos más 
significativos con los padres. A partir 
de los siete u ocho, empiezan a for-
mar grupo de amigos relativamente 
inconsistentes. Pero desde los nueve 
o diez, uno de este amigos pasa a ser 
más especial y se erige como “el me-
jor”·, aquel que “está para las cosas 
buenas y las malas”, el confidente y 
cómplice inseparable. De esta ma-
nera, la amistad adquiere mayor ca-
maradería y mayor conciencia de las 
relaciones entre iguales (González, 
Gilar y Ordóñez, 2007).

Entre los diez y los doce años son 
capaces de manifestar la expresión 
más fidedigna de la amistad. Los ni-
ños se empiezan a mostrar más intere-
sados por uno o dos de sus amigos. Ya 
no se relacionan con todo el grupo por 
igual, sino que establecen una relación 
más profunda y de mejor calidad con 
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quien tiene más empatía. Hay una per-
cepción más clara del “con quien me 
relaciono”. Además, gradualmente, se 
van produciendo una mejor y mayor 
estructuración grupal en el aula, con 
reconocimiento de jerarquías entre 
compañeros, que propiciarán la ge-
neración de grupos de iguales, en los 
que quedarán excluidos los del sexo 
contrario.

En resumen, los resultados de dife-
rentes estudios confirman diferencias 
con respecto a la edad, referidas a la 
amistad. En el periodo preescolar las 
actividades compartidas y las oportu-
nidades de juego son el corazón de la 
amistad. Aunque estas relaciones son 
menos estables, se consideran como 
precursoras del desarrollo posterior. 
Durante el periodo de edad escolar, 
los amigos aportan un conocimiento 
de las normas conductuales y facilitan 
la adquisición de habilidades en la re-
gulación de la emoción. La reciproci-
dad, la igualdad y la cooperación son 
reconocidas como fundamentos de 
la amistad durante este periodo. Fi-
nalmente, la intimidad es reconocida 
como el elemento esencial de la amis-
tad durante la adolescencia temprana 
(Sullivan, 1953). 

El grupo de iguales tiene una gran 
importancia en el proceso de sociali-
zación, de manera que puede afectar 
cuatro elementos en el desarrollo de 
la personalidad: la consolidación de 
la seguridad en si mismos, el aprendi-
zaje de la interacción social, la asimi-
lación de los estereotipos de sexo y el 

establecimiento y respeto de normas 
y juicios de valor que marcarán deci-
sivamente el desarrollo del compor-
tamiento.

Selman (1980) parte de la conside-
ración de que el desarrollo del conoci-
miento social se lleva a cabo por me-
dio de una serie de estadios producto 
de la reorganización de los elementos 
y estructuras mentales del niño. Estos 
estadios en el desarrollo del concepto 
de amistad se caracterizan por el au-
mento progresivo de su duración y so-
lidez. Estos son:
• Estadio de la proximidad: se con-

sidera amigo el compañero de jue-
go.

• Estadio del apoyo: es amigo quien 
hace el que un vuelo y tiene y 
comparte las mismas aficiones o 
gustos (relación unívoca).

• Estadio de la reciprocidad: la 
amistad es coordinada, cooperati-
va y adaptada a las necesidades del 
otro (relación biunívoca).

• Estadio de la intimidad: la amistad 
se distingue, además de la intimi-
dad, por la complicidad.

• Estadio de la confianza: la amistad 
es ya más sólida, autónoma e in-
terdependiente, tomando concien-
cia de la necesidad establecer re-
laciones con los otros y con mayor 
base para el diálogo, la mediación 
y la resolución de conflictos.

El desarrollo y conocimiento social 
del niño se refiere, sobretodo, al cono-
cimiento con respecto a las personas y 
los hechos, conocimiento sobre el que 
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hacen, pueden y deben hacer y sobre 
cómo deben comportarse. 

El desarrollo prosocial del indivi-
duo involucra el proceso de adquisi-
ción y cambio de los razonamientos y 
comportamientos de ayuda o benefi-
cio dirigidos a los otros individuos o 
grupos. Son acciones o razonamientos 
voluntarios definidos en términos de 
sus consecuencias positivas. La moti-
vación básica de la prosocialidad con-
siste en beneficiar otro, sin influencias 
de presiones externas o sin expectati-
vas de premios o materiales o sociales. 
La prosociabilidad puede mostrarse a 
través de las intenciones, las acciones 
o las expresiones verbales de razona-
miento ante un “dilema”.

Dentro del grupo de iguales que 
constituye un aula surge una estruc-
tura, unos agrupamientos formales 
impuestos por la institución y unas 
agrupaciones informales reguladas 
por sus propias normas. Hay además 
dos elementos que influyen sobrema-
nera en el grupo social, y son el clima 
y el sentimiento de pertenencia al gru-
po. Cuanto mayor sea este sentimiento 
más fácil será la comunicación entre 
sus componentes, lo que proporciona-
rá riqueza y flexibilidad al equipo. El 
clima social genera una sensación de 
apoyo social que el sujeto obtiene del 
grupo. 

5.2.2. Influencia de las relaciones 
entre iguales en el desarrollo

Los niños de estas edades pasan 
a describirse más bien en términos 

físicos y de actividad. Su autocon-
cepto gana en contenido psicológico 
y social (Harter, 1983) y empiezan 
a definirse como personas con pen-
samientos, deseos y sentimientos 
distintos a los demás. Se va elabo-
rando la dimensión social de su yo, 
describiéndose como miembros de 
grupos sociales, familiares, etc. Los 
niños se describen cada vez con más 
detalle (por ejemplo, “me va bien en 
la escuela”, “soy el primero en Natu-
rales”). Estos avances se relacionan 
con un mayor desarrollo cognitivo y 
con unas crecientes relaciones socia-
les entre iguales, las cuales influyen 
en que se vaya produciendo un cam-
bio en el autoconcepto, que se vaya 
definiendo y se haga más diferencia-
do. Después, este adquiere una cierta 
resistencia al cambio y se va estabi-
lizando.

Las relaciones entre iguales juegan 
también un papel muy importante en 
el desarrollo cognitivo desde la más 
temprana infancia (Fernández, 1997). 
Las interacciones entre iguales afectan 
a la construcción de la inteligencia, y 
más concretamente influyen en la apa-
rición de las operaciones concretas. 
La relación que se establece entre la 
interacción social y el desarrollo cog-
nitivo es de tipo circular, puesto que el 
sujeto está inmerso en un entorno so-
cial, conviviendo con otros individuos 
que le obligan a coordinar sus acciones 
con los demás, elaborando estructuras 
cognitivas mediante mecanismos de 
abstracción. Esto permite participar 
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en nuevas interacciones sociales que 
modifican a su vez la estructura de su 
pensamiento, lo cual implica una re-
estructuración de sus ideas para poder 
coordinarse con los demás, que es el 
factor crítico que produce el cambio 
cognitivo. Los mecanismos de este 
cambio son las coordinaciones y los 
conflictos, más que la mera transmi-
sión de ideas y la imitación. 

El conflicto sociocognitivo se sus-
cita cuando se dan puntos de vista 
opuestos en la interacción entre iguales 
y, en general, en todo tipo de relacio-
nes sociales; esto hace que se elaboren 
sistemas que puedan coordinar dife-
rentes planteamientos para la resolu-
ción del conflicto. Esto ocurre siempre 
y cuando todos los sujetos implicados 
en la interacción hayan tenido que co-
ordinar sus diferentes puntos de vista 
hasta llegar a conseguir una solución 
adecuada (Perret-Clermont, 1984). La 
cognición es tanto un producto como 
un proceso llevado a cabo en la reso-
lución de una tarea, en situación de 
interacción social, en la cual influyen 
las diferencias individuales en habili-
dades sociales (dato significativo para 
el desarrollo adecuado de la tarea do-
cente). 

Dada la interdependencia entre el 
desarrollo social y el comunicativo, 
las interacciones entre iguales susci-
tan una serie de oportunidades para 
que se den situaciones de conflicto 
y negociación, las cuales son bási-
cas y fundamentales para la supe-
ración del egocentrismo, y para que 

comience a madurar la competen-
cia comunicativa y sociocognitiva, 
puesto que requieren el aprendizaje 
y puesta en práctica de una amplia 
variedad de habilidades muy com-
plejas, tales como la comunicación. 
Parece existir una conexión entre el 
rol que desempeña el sujeto en las 
relaciones entre iguales y la conduc-
ta comunicativa. Según sea el tipo 
de interacciones que se den entre los 
iguales así serán sus conversaciones, 
tomando un papel más o menos acti-
vo en el uso del habla. Los niños, en 
sus relaciones entre iguales, utilizan 
más frecuentemente las “etiquetas 
verbales” (formas que hacen explí-
cita la espera de una respuesta) que 
en sus diálogos con sus madres, em-
pleando con ellos un estilo de habla 
diferente. Por tanto, hay que tener 
muy en cuenta que es el estatus de 
igualdad propio de estas relaciones 
el que motiva que cada participan-
te contribuya a asegurar el inicio y 
mantenimiento de la conversación. 
Por todo ello, las relaciones de igual-
dad constituyen un área de extensión 
y elaboración de la competencia co-
municativa. 

5.2.3. El valor educativo de las 
relaciones entre iguales

De entre los muchos aspectos en 
los que pueden incidir de manera de-
cisiva las relaciones entre iguales en 
el seno de la diversidad escolar, des-
tacan significativamente las siguien-
tes:
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a) El proceso de socialización. En
los juegos con los iguales, por 
ejemplo, los niños aprenden ro-
les sociales y elaboran pautas de 
comportamiento comunicativo 
agresivo, defensivo y cooperati-
vo muy importantes para la vida 
adulta. Imitando a sus iguales, 
los niños aprenden habilidades y 
comportamientos tales como la 
manera de hablar, el tipo de indu-
mentaria, preferencias de peina-
do, de música, etc. 

b) La adquisición de competencias 
sociales. La interacción construc-
tiva con el grupo de iguales favo-
rece e incrementa las habilidades 
sociales de los niños. 

c) El control de los iguales agresi-
vos. Los niños aprenden a con-
trolar los impulsos agresivos en 
el contexto de las relaciones entre 
iguales, siempre y cuando se den 
las circunstancias adecuadas en 
cada uno de los contextos concre-
tos en los que se dan este tipo de 
relaciones como, por ejemplo, en 
la escuela. 

d) El incremento de las aspiraciones 
y del rendimiento académico. Las
relaciones entre iguales influyen 
favorablemente sobre las aspira-
ciones y el rendimiento escolar 
de los alumnos. Así, es más pro-
bable que un estudiante aspire a 
cursar la enseñanza superior si su 
mejor amigo ha planeado hacer lo 
mismo. Asimismo, la interacción 
entre iguales incrementa signi-

ficativamente el rendimiento es-
colar de los niños con hábitos de 
estudio pobres. 

5.3. La diversidad entre iguales en 
las relaciones interpersonales

La interacción social entre iguales 
va mejorando a medida que los niños 
van incrementando su conocimiento 
social sobre sus compañeros y sobre 
las situaciones sociales. Estas interac-
ciones, en los años preescolares, les 
sirven para ir entrenándose y adquirir 
una serie de habilidades sociales, ta-
les como: conducta prosocial, control 
de la agresividad, coordinación de 
acciones, adopción de perspectivas, 
etc., influyendo incluso sobre su per-
sonalidad.

Cuando se habla de las relaciones 
entre iguales es importante distinguir 
entre el concepto de amigo y el de 
igual. Ladd (1989) puntualiza que las 
relaciones de los niños con sus igua-
les se extienden a todos aquellos que 
conocen, a los compañeros de clase, a 
los compañeros de equipo y también 
a los amigos. Cabe distinguir entre 
la relación de amistad más cerrada y 
las relaciones más generales con los 
iguales. La primera es más afectiva 
e íntima, mientras que la segunda es 
más de tipo instrumental, de ayuda o 
de compañerismo.

Los profesionales de la enseñanza 
deben tener también en cuenta una de 
las relaciones entre iguales de mayor 
importancia, la amistad, ya que mu-
chos de nosotros hemos hecho los 
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mejores amigos en la escuela. Pero no 
olvidemos que durante los años esco-
lares el concepto de amistad va evo-
lucionando. En torno a los 6-7 años 
consiste en la ayuda y apoyo unidi-
reccional, lo que supone que aún no 
hay reciprocidad en la relación. A los 
8 años, empieza a concebirse como 
un proceso bidireccional: se trata de 
prestarse ayuda mutuamente y adap-
tarse a las necesidades del otro. Esta 
ayuda se traduce, en un primer mo-
mento, en un intercambio de bienes 
y servicios concretos, pero después 
las fuentes de intercambio se vuelven 
menos tangibles.

5.4. Problemas en las relaciones 
interpersonales. El conflicto entre 
iguales en la escuela

Los niños que tienen falta de ha-
bilidades sociales son incapaces de 
conseguir aceptación de sus com-
pañeros, ya que son deficientes en 
comportamientos que les permitan 
elicitar respuestas positivas de los de-
más y evitar las negativas. Los niños 
impopulares tienen menos habilida-
des sociales para hacer amigos, para 
solucionar conflictos sociales y para 
comunicarse con sus iguales. Ade-
más, la agresión y el rechazo conse-
cuente de estos sujetos producen en 
ellos distorsiones o diferencias en el 
procesamiento de la información so-
ciocognitiva.

Los educadores juegan un papel 
fundamental en la prevención e inter-
vención en esta problemática, siem-

pre y cuando estén alerta a las señales 
que emiten estos alumnos en la clase, 
utilizando convenientemente los mé-
todos y técnicas de evaluación que se 
exponen a continuación. 

Los educadores poseen numero-
sos métodos y técnicas para poder 
valorar, de forma cualitativa y cuan-
titativa, cómo son las relaciones so-
ciales entre sus alumnos. Algunas de 
ellas, de fácil aplicación, son:
- Dentro de los métodos cuantitati-

vos estarían las técnicas sociomé-
tricas, los cuestionarios de evalua-
ción de conductas, las valoraciones 
de maestros mediante inventarios 
(el inventario de la conducta-pro-
blema de Walter, la escala de con-
ducta asertiva de los niños para 
maestros, de Wood, Michelson y 
Flynn, la escala de competencia so-
cial, de Kohn y Rosean, la batería 
de socialización (BAS) de Silva y 
Martorell, que pueden cumplimen-
tarse por profesores (BAS-l) y por 
padres (BAS-2).

- Dentro de los métodos cualitativos 
de evaluación: la observación de la 
conducta en el ambiente natural y la 
representación de papeles en situa-
ciones simuladas 

Para mejorar las relaciones socia-
les problemáticas de los niños exis-
ten una serie de procedimientos y 
estrategias que suponen la puesta en 
práctica de programas detallados que 
actúan sobre habilidades específicas 
mediante la intervención directa del 
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adulto (en el caso del contexto esco-
lar, serían los educadores coadyuva-
dos por los padres). Otros procedi-
mientos fomentan la participación de 
los iguales en el cambio de las con-
ductas problemáticas de sus compa-
ñeros. Finalmente, existe una línea de 
intervención más centrada en la im-
portancia y el valor de ciertos tipos 
de interacciones cooperativas entre 
los miembros de un grupo, a fin de 
conseguir que los niños con proble-
mas de timidez o introversión social 
se integren más en el mismo. 

En algunas es necesaria la inter-
vención directa del adulto para que 
esta se desarrolle en cada uno de sus 
pasos, ejemplo de ellas son: El entre-
namiento en habilidades sociales, mo-
dificación de las conductas negativas 
y la puesta en marcha de estrategias 
para acabar con la mala reputación de 
los niños problemáticos 

Otras intervenciones se desarro-
llan a través de la interacción social 
con los iguales. En este tipo de accio-
nes, aunque es el adulto el que plani-
fica la intervención, este no participa 
directamente en la modificación de 
la conducta, lo cual es fundamental. 
Los tres tipos de intervención más 
utilizados han sido: la estrategia de 
proximidad, la intervención basada 
en la instrucción y refuerzo y las ini-
ciativas de los iguales en las que se 
entrena a los compañeros para que 
hagan aperturas sociales a los niños 
problemáticos.

En definitiva, se trata de optimizar 
las relaciones interpersonales en el en-
torno escolar, una vez vistas sus claras 
repercusiones en el desarrollo del niño 
y en su evolución académica, personal 
e incluso profesional a lo largo de su 
vida.
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GLOSARIO

Apoyo parental. Como la conducta 
exhibida o manifestada por los padres 
hacia sus hijos que hace que estos se 
sientan cómodos en su presencia, con-
firmándoles que se les acepta y aprue-
ba como personas. 
Control parental. Se puede conside-
rar como el esfuerzo que el padre hace 
por influir en su hijo, más incluso que 
el grado de control realmente logrado.
Estilos educativos. Son los modos, 
las maneras, estrategias y mecanismos 
que utilizan los padres para regular las 
conductas de los hijos y transmitirles 
el sistema de valores reinante del 
entorno sociocultural y del propio 
familiar. Nos estamos refiriendo al 
conjunto de actividades o recursos 
que emplean los padres para influir en 
sus hijos e inculcarles un conjunto de 
valores y normas culturales que guíen 
su conducta social.
Los iguales. El grupo de iguales o 
pares se ha definido como aquellos 
compañeros de la misma edad o como 
los niños que interactúan a niveles 

comparables de complejidad conduc-
tual, con niveles por tanto similares de 
madurez en su desarrollo. 
Variables contextuales. Son aquellas 
que no reflejan interacciones sociales 
directas pero que pueden influir sobre 
las mismas, por ello se las denomina 
contextuales o ecológicas.
Variables interactivas. Reflejan las 
interacciones sociales directas, como 
el juego o el estilo educativo practi-
cado por los padres y madres.
Vínculos afectivos. Estilos educa-
tivos: se entiende por estilos educa-
tivos los modos, las maneras, estrate-
gias y mecanismos que utilizan los pa-
dres para regular las conductas de los 
hijos y transmitirles el sistema de val-
ores reinante del entorno sociocultural 
y del propio familiar. Nos estamos re-
firiendo al conjunto de actividades o 
recursos que emplean los padres para 
influir en sus hijos e inculcarles un 
conjunto de valores y normas cultu-
rales que guíen su conducta social. 

LECTURAS RECOMENDADAS

López Sánchez, F. (2008) en su 
libro Necesidades en la infancia y en 
la adolescencia: respuesta familiar, 
escolar y social. Madrid: Pirámide, 
realiza un análisis de las necesidades 
universales en la infancia y en la ado-
lescencia con una exposición detalla-
da de los factores protectores y los 
riesgos que les amenazan. Es un libro 
práctico lleno de consejos y estrategias 
educativas, así como de herramientas 
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para valorar el grado de bienestar de la 
infancia y de la adolescencia. Tratan-
do de dar respuesta a la pregunta sobre 
si estamos educando bien a las futuras 
generaciones, se abordan las diferen-
tes formas de disciplina y se desarrolla 
una propuesta novedosa sobre cómo 
afrontar los problemas de disciplina 
en la familia y en la escuela. 

Rus Arboledas, A. (2000), La ma-
gia de educar en casa. Razones de 
amor. Barcelona: Cedecs. El libro está 
básicamente dirigido a la formación 
de padres, pero de él se pueden extraer 
aportaciones muy válidas para los di-
ferentes educadores que interaccionan 
con los niños en cualquier momento 
de su vida. En una primera parte del 
libro presenta a la familia como un en-
tono privilegiado para el desarrollo del 
niño, destacado una serie de prácticas 
educativas y modelos de interacción 
familiar que propician un desarro-
llo adecuado de todos y cada uno de 
los componentes del núcleo familiar. 
La segunda parte del libro va dirigi-
da de manera explícita a la reflexión 
acerca de la importancia de la interac-
ción familia-escuela por la influencia 
que ambos entornos tienen en el buen 
desarrollo de niños. Destaca la impor-
tancia de una buena coordinación que 
facilite el trabajo cotidiano de unos y 
otros.

ENLACES DE INTERÉS

http://www.aepag.org
Se trata de la página de la Asocia-

ción Española de Pediatría y Atención 
Temprana. En ella aparecen diferentes 
pautas de actuación de cara a mejorar 
la intervención e implicación de la fa-
milia en el desarrollo optimo de los 
más pequeños.

http://www.aepag.org
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RESUMEN

Este capítulo trata de analizar el desarrollo experimentado por el individuo 
en su tránsito por la adolescencia, desde que abandona la etapa de la niñez hasta 
que encuentra su estatus como ser adulto. Se trata de un periodo complejo que 
se inicia con los cambios físicos propios de la pubertad que, aunque con ritmo 
distinto en chicos y chicas, no deja de ser de una gran susceptibilidad tanto en ellos 
como en ellas, que condicionará las relaciones con adultos y adolescentes como 
consecuencia de los constantes cambios socioemocionales. Paralelamente, tiene 
lugar un importante cambio cualitativo en la naturaleza de la capacidad mental 
que hace posible, en palabras de Inhelder y Piaget, el pensamiento relativo a las 
operaciones formales. 

Por otro lado, también hablaremos del desarrollo del autoconcepto y la 
autoestima como componentes esenciales de la personalidad, así como de las 
fuentes determinantes que influyen en su adquisición, especialmente las que 
tiene que ver con las relaciones mantenidas con los iguales, con los padres y con 
los profesores. En este sentido finalizaremos el capítulo abordando el desarrollo 
social y analizando las importantes influencias que en el estilo educativo 
familiar tiene en el mismo. Del mismo modo, trataremos de determinar las 
consecuencias que para el propio desarrollo tienen las relaciones mantenidas 
con otros adolescentes.

1. INTRODUCCIÓN

El paso de la infancia a la adultez no 
es sencillo para muchos jóvenes pues-
to que están sometidos a un complejo 
despliegue evolutivo que debe finalizar 
con la adquisición de responsabilida-
des sociales que, hasta el momento, no 
habían sido obligatorias. Para entender 
la complejidad de este periodo será ne-
cesario detenernos en el análisis de las 
repercusiones que tienen los cambios 
biológicos típicos de la pubertad que, 
a su vez, están relacionados con el pro-

ceso de la adaptación social. En el pla-
no intelectual, durante esta etapa, tiene 
lugar el desarrollo de las operaciones  
formales, que tendrán sus consecuen-
cias en la conducta y en el aprendizaje 
y constituirán, junto al pensamiento 
moral, la esencia del desarrollo del in-
dividuo en su contexto social.

Otro aspecto fundamental del desa-
rrollo humano que ayuda a la compren-
sión del proceso evolutivo tiene que ver 
con la organización del concepto de sí 
mismo y con la autoestima. De manera 
que la imagen que uno tiene de sí y el 
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valor que le otorga a dicha concepción 
van a constituir el núcleo del complejo 
proceso en la adquisición de la propia 
identidad.

Las relaciones con los miembros de 
la familia en el contexto sociofamiliar 
y con el personal docente en el medio 
escolar dará lugar a numerosos influ-
jos multidireccionales que expondrán 
al joven a permanentes influencias que 
terminarán por forjar un estilo personal 
propio, determinado por los modelos 
familiares y escolares y por la forma en 
la que estos llevan a cabo sus acciones, 
relacionadas con el papel de autoridad 
y guía de sentimientos y emociones, de 
aceptación o promoción de comporta-
mientos orientados a la adquisición de 
una autonomía propia.

Las experiencias familiares, junto 
con las del grupo de iguales y funda-
mentalmente, el equilibrio entre unas 
y otras, conformarán la concepción 
propia de la amistad a lo largo del pro-
ceso adolescente. Este proceso se irá 
transformando según la edad, el sexo 
y las agrupaciones de las que vaya for-
mando parte el joven, así como de los 
diferentes papeles que vaya ocupando 
en ellas a lo largo del citado proceso.

Otro aspecto que necesariamente 
tiene un interés estelar en el desarrollo 
del adolescente es el de la concepción 
sexual. De este modo, con la llegada de 
la adolescencia, chicos y chicas pasa-
rán de compartir, además de los temas 
propios de la etapa anterior como los 
académicos, la diversión o la amistad, 
aquellos otros de índole sexual. En este 

sentido, pasarán sucesivamente por di-
ferentes momentos que irán desde  una 
situación de desconcierto e inseguri-
dad a otra más estable y segura.

2. PUBERTAD Y ADOLESCENCIA

Se trata de nociones diferentes, 
aunque a la vez influyentes entre sí y 
coincidentes en parte del tiempo en 
el que ambos procesos tienen lugar. 
Mientras que la pubertad es un fenó-
meno universal relacionado con los 
cambios biológicos, la adolescencia es 
un fenómeno social, moderno, propio 
de la época actual y de las sociedades 
occidentales; no es, por tanto, una eta-
pa obligatoria del desarrollo humano. 
Tiene lugar durante unos pocos años 
de nuestra vida y está influenciada 
por el contexto,  lo que Badillo (1998) 
llama ciclo biográfico culturalmente 
construido. 

2.1. Los cambios físicos en la 
pubertad

Este término pubertad deriva del 
latín pubertas y significa la entrada en 
la edad adulta. A esta edad, tanto en 
chicos como chicas, el organismo ex-
perimenta cambios importantes en el 
componente físico y orgánico. Se trata 
en gran medida de cambios visibles 
que, en ocasiones, harán sentirse al 
adolescente “raro” y diferente. Esta si-
tuación se puede considerar de riesgo 
puesto que puede dar lugar a determi-
nados traumas psicológicos derivados 
de estos cambios físicos y, especial-
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mente, de los comentarios y observa-
ciones que puedan hacer los iguales y 
los adultos sobre los mismos. Aunque 
dichas observaciones y comentarios 
no se hacen con intención de herir la 
sensibilidad del adolescente, lo cier-
to es que no tienen en cuenta que el 
adolescente en este momento vive un 
periodo de cambios ante los que se 
muestra extremadamente susceptible.   

Chicas y chicos siguen patrones 
evolutivos diferentes tanto a nivel fi-
siológico como estructural u hormo-
nal (véase tabla 8.1). Las diferencias 
son sustanciales entre un grupo y otro, 
pero las mayores diferencias las en-
contramos al comparar a los miem-
bros del grupo de género entre sí. De 
este modo encontramos diferencias en 
el ritmo de desarrollo más acusadas 
entre chicos o entre chicas que si com-

paramos a ellos en su conjunto, con el 
grupo de las chicas.

Los cambios propios de este perio-
do se sintetizan en los siguientes:
a) Adquisición de capacidad repro-

ductora y desarrollo de las carac-
terísticas sexuales secundarias.

b) Desarrollo de los sistemas biológi-
cos generales: cardiovascular, res-
piratorio y muscular.

c) Gran crecimiento físico con un 
rápido aumento de la estatura y 
el peso, tanto en chicas como en 
chicos, aunque en las primeras se 
suele dar un poco antes, entre los 
11 y los 12 años, mientras que en 
los chicos se suele dar entre los 13 
y los 14 años. 

En la tabla 8.1 se resumen los princi-
pales cambios experimentados en la 
pubertad por chicos y chicas.

Los cambios físicos durante la pubertad
Chicas Chicos

D
ur
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s 
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ño
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es
te

 p
er

io
do

Desarrollo mamario cuya duración puede llegar a ser • 
de unos 4 o 5 años
Las caderas comienzan a redondearse• 
Aparece el primer vello púbico• 
El “estirón” suele tener lugar dos años antes que en • 
los chicos
La pelvis se desarrolla y aumenta la proporción de • 
grasa corporal

Aumento del tamaño de los testícu-• 
los
Crecimiento del vello púbico• 
Crecimiento del pene• 
Primer cambio de la voz• 
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el
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rc
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ño
 

de
sd
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 in
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io
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e 
la

 
pu

be
rta

d

Aumenta el tamaño del útero, los labios y el clítoris• 
El vello crecerá paulatinamente en el pubis y en las • 
axilas
La menarquia será uno de los últimos acontecimien-• 
tos en la secuencia de cambios femeninos. Esta ten-
drá lugar alrededor de los 12 años y significará el 
inicio de la madurez sexual en la niña.
El proceso finalizará entre los 15 y 16 años, aunque • 
continuará la maduración del cuerpo femenino

Desarrollo del vello en la cara y en • 
las axilas
Rápido crecimiento de la estatura• 
Aumento del grosor de los huesos y • 
de la masa muscular
Comenzará la producción de esper-• 
matozoides y tendrá las primeras 
eyaculaciones como consecuencia 
de la masturbación o de la polución 
nocturna.

Tabla 8.1. Comparativa de los cambios físicos de chicos y chicas durante la pubertad
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2.2. Las consecuencias 
psicológicas de la pubertad

Aunque nos volveremos a re-
ferir a estas consecuencias más 
adelante, es preciso señalar en este 
momento que los cambios mencio-
nados en el apartado anterior ejer-
cen una profunda influencia en el 
individuo.  

El cuerpo, como se ha indica-
do, experimenta cambios profun-
dos que transforman el funciona-
miento del mismo y a los que no 
es fácil acostumbrarse, por lo que 
es frecuente observar periodos de 
desajuste social y emocional. Pen-
semos, por ejemplo, en la chica que 
llega a la menarquia o en el chico 
que observa por primera vez el ve-
llo en algunas partes de su rostro 
donde hasta entonces no existía 
y, sobre todo, si son los primeros 
casos que se dan en el grupo de 
iguales. 

A partir de ahora y como con-
secuencia de los mencionados cam-
bios, el joven va a iniciar un largo 
camino hasta conformar su nueva 
identidad, que le proporcionará su 
estatus adulto. Este camino no es-
tará exento de dificultades que el 
joven irá afrontando con la ayuda 
de los adultos próximos y positi-
vos (Funes, 2010). Las circunstan-
cias personales le harán recorrer 
de forma particular y especial sus 
contextos sociales más próximos, 
en los que tendrá la fortuna o no 
de encontrarse con unos maestros u 

otros, con los que mantendrá unas 
condiciones de enseñanza-aprendi-
zaje determinadas; con unos padres 
que tal vez le ayuden desde la sen-
sibilidad y la comprensión de sus 
necesidades; en definitiva, se trata 
de recorrer un camino de mutuas 
seducciones entre adultos y adoles-
centes. 

El hecho de que la maduración 
física se dé a diferentes ritmos, pa-
rece que tiene consecuencias en el 
proceso de adaptación psicológica 
del adolescente. De este modo, se 
puede observar como la fisonomía 
de una chica a los 13 años puede 
estar más cerca de la que es propia 
de una niña o de una mujer adul-
ta; en lo chicos puede ocurrir algo 
parecido, de manera que podemos 
encontrar a un chico de 14 años con 
aspecto de niño o con la presencia 
y estructura corporal de un hom-
bre adulto. Este desarrollo precoz 
o tardío tiene, en cada caso, unas 
consecuencias contextuales dife-
rentes, que los jóvenes las viven de 
manera distinta, lo que hace que el 
transcurso a la adultez sea peculiar 
en cada caso, con lo que la experi-
mentación y la complejidad de los 
acontecimientos se constituyen en 
las señas de identidad de la vida del 
adolescente.

2.3. Maduración temprana 
frente a maduración tardía

El ajuste psicológico del adoles-
cente está determinado por la acep-
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tación social de los cambios físicos 
experimentados, lo que supone que 
el momento de la maduración tie-
ne una transcendencia importante 
en el adolescente. Esta madurez si-
gue caminos diferentes y opuestos 
en chicos y chicas. Efectivamente, 
numerosas investigaciones sobre el 
desarrollo evolutivo muestran que 
los chicos que maduran pronto tie-
nen ventajas con respecto a las chi-
cas que también experimentan muy 
pronto los cambios físicos. Cuando 
estos cambios se dan de forma tar-
día parece que ocurre lo contrario; 
es decir, son ellas las que tienen ma-
yores ventajas. La tabla 8.2. recoge 
las consecuencias emocionales y 
sociales que presentan los chicos 
y chicas con pubertad temprana y 
tardía. Estos efectos en el desarro-
llo adolescente según el momento 
de la maduración ha sido una cons-
tante en las investigaciones empíri-
cas (Jones y Mussen, 1958; Dubas 
y Petersen, 1993). Durante este pe-
riodo, una de las preocupaciones se 
sitúa en la imagen que tiene el ado-
lescente sobre su propio cuerpo, es 
decir, sobre la apariencia física y 
sobre todo en el impacto que esta 
tiene en la percepción de los igua-
les. Esto explica que tengan peor 
imagen tanto las chicas que madu-
ran pronto como los chicos que lo 
hacen demasiado tarde, ya que en 
ambos casos ven su apariencia fí-
sica poco atractiva y piensan, ade-
más, que esta misma percepción es 

la que tienen los demás, lo que les 
lleva a no tener buena autoestima y 
a sentirse poco queridos.

Todo lo contrario ocurre cuando 
la pubertad temprana se da en los 
chicos y la tardía en las chicas por-
que aparentemente se sienten más 
cómodos y satisfechos, posible-
mente por una cuestión de igual-
dad, dada la mayor coincidencia de 
individuos en llegar a la madurez 
en estos momentos. En cualquier 
caso, parece que las consecuencias 
menos favorables se dan en los jó-
venes que maduran en momentos 
en los que no tienen modelos de la 
misma edad con los que compartir 
sus experiencias y sus sentimien-
tos; en estos casos, en los que su 
estatus biológico supone una mi-
noría en el grupo se ven condicio-
nados a compartir experiencias con 
otros jóvenes de mayor edad para 
las que parece que todavía no están 
preparados, al menos desde el ám-
bito emocional.
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Maduración temprana Maduración tardía
Chicas Experimentan mayores dificultades sociales • 

porque se encuentran en una situación con 
escaso apoyo de las iguales puesto que las de-
más niñas de su grupo continúan en la etapa 
evolutiva anterior.
Se manifiestan introvertidas y con poca con-• 
fianza en sí mismas debido a los pocos refe-
rentes comportamentales entre aquellas que, 
hasta el momento, habían sido sus compañe-
ras.
Gozan de poca popularidad, lo que les dificul-• 
ta llegar a ocupar posiciones de liderazgo en 
el grupo de iguales.

El impacto de los cambios es justamen-• 
te el contrario, motivado, en buena me-
dida, por el gran número de referentes 
sociales con los que se encuentra, lo que 
les hace vivir este periodo con mucha 
mayor comodidad.
Tienen mucha mejor imagen de sí mis-• 
mas; su atractivo físico, producto de los 
cambios, es muy bien recibido y valo-
rado.
Experimentan pocas dificultades de in-• 
tegración social y suelen ocupar buen 
lugar en el estatus del grupo de iguales, 
en ocasiones, de liderazgo.

Chicos Tienen ventaja en los aspectos funcionales • 
ya que, entre otras circunstancias, llegan a la 
nueva etapa evolutiva en paralelo a las chicas, 
lo que facilita su ajuste social.
Aparecen más valorados por los adultos y por • 
los iguales. Al mismo tiempo, son vistos con 
un mayor atractivo físico debido al momento 
en el que han experimentado los cambios y su 
coincidencia con los de las chicas y, también, 
a la admiración de los chicos que todavía no 
han alcanzado los primeros cambios  de la pu-
bertad.
Suelen tener buena posición entre el grupo de • 
iguales ocupando puestos de liderazgo, entre 
otras razones porque las habilidades y fortale-
zas atléticas derivadas de los cambios, suelen 
ser bien valoradas por los iguales.

Se sienten peor que los anteriores. Hay • 
que tener en cuenta que los chicos nor-
malmente llegan a la pubertad con dos 
años de retraso con respecto a las chicas 
y además, en este caso, lo hacen de for-
ma tardía.
Llevan a cabo conductas para llamar la • 
atención ya que viven este periodo con 
un cierto aislamiento social.
Esta misma conducta la manifiestan en • 
la escuela lo que les hace ser algo más 
inquietos, habladores y ansiosos ante 
las tareas 

Tabla 8.2. Comparativa de las repercusiones de la maduración temprana y tardía por género

3. EL PENSAMIENTO FORMAL 

Durante la adolescencia las habi-
lidades cognitivas o aptitudes inte-
lectuales experimentan  un gran de-
sarrollo tanto en aspectos cualitativos 
como cuantitativos. Piaget denomina 
a esta fase del desarrollo humano 
estadio de las operaciones formales, 
etapa que tiene lugar a partir de los 
11-12 años y finaliza en torno a los 15 
años, aunque se mantiene así hasta la 
edad adulta.

El estadio de las operaciones con-
cretas (descrito ampliamente en el ca-
pítulo 4) dará paso al denominado de 
las operaciones formales. El primero 
transcurre entre los 6-7 años y los 11-
12 años y se trata de un periodo en 
el que la mayor parte de las adquisi-
ciones cognitivas del niño están limi-
tadas a procesos lógicos relacionados 
con la manipulación y la clasifica-
ción. En este periodo la comprensión 
depende fundamentalmente de las 
experiencias concretas. A partir de la 
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finalización de esta fase se producirá 
un cambio cualitativo en la naturale-
za de la capacidad mental y no solo 
un incremento de la capacidad. Este 
es, según afirmación de Inhelder y 
Piaget (1958), el desarrollo que hace 
posible el pensamiento relativo a las 
operaciones formales.

En el plano educativo este pen-
samiento estaría definido por unas 
características funcionales referidas 
a las estrategias empleadas por los 
alumnos para abordar la realización 
de tareas y por otras estructurales re-
feridas a las nuevas estructuras lógi-
cas que sirven de base al pensamiento 
de los sujetos (Carretero, 1988).

3.1. Características funcionales
Inicialmente Piaget resaltó como 

características más relevantes de este 
estadio las siguientes:
a) Lo real concebido como un sub-

conjunto de lo posible. Los ado-
lescentes que se encuentran en 
este estadio son capaces de con-
cebir situaciones distintas a las 
presentes cuando realizan tareas. 
De este modo, pueden llegar a 
conseguir todas las relaciones po-
sibles entre los elementos de un 
conjunto. En la etapa anterior, la 
de las operaciones concretas lo 
posible estaba subordinado a lo 
real, es decir, niños y niñas cuan-
do tienen que realizar una tarea lo 
hacen pensando en ella tal como 
se presenta en la realidad y aun-
que pueden hacer algunas conje-

turas sobre posibles alternativas al 
problema, siempre lo hacen sobre 
la realidad presente. En cambio, 
con el desarrollo del pensamiento 
formal lo real comienza a formar 
parte de lo posible. De esta forma, 
volviendo al mismo supuesto que 
en el caso de las operaciones con-
cretas, aquí el individuo cuando se 
enfrenta a una determinada tarea 
no se limita únicamente al análisis 
de los elementos reales y presen-
tes de la misma, sino que progre-
sivamente irá teniendo en cuenta 
las posibles relaciones causales 
entre los elementos de la misma. 
Estas posibilidades tratará poste-
riormente de contrastarlas con la 
realidad, lo que le llevará a resol-
ver con mayor acierto las diferen-
tes situaciones problemáticas que 
se le puedan presentar. Así, por 
ejemplo, dado un episodio social 
en el que un adolescente vive una 
situación de crisis emocional en 
unos de sus compañeros, podemos 
decir que, gracias al pensamiento 
formal, será capaz de relacionar 
cada una de las posibles causas 
que han llevado a su compañero 
a esta situación con sus posibles 
efectos en cada caso. Del mismo 
modo, gracias a la combinatoria 
será capaz de relacionar las posi-
bles combinaciones de causas con 
sus posibles efectos.

b) Carácter hipotético deductivo. 
Como se ha indicado anterior-
mente, la capacidad de resolu-
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ción de problemas experimenta 
un profundo cambio que lleva al 
adolescente a utilizar múltiples 
operaciones y estrategias cogni-
tivas para resolver problemas de 
acuerdo al  desarrollo de sus habi-
lidades hipotético-deductivas jun-
to con la comprensión de la lógica 
formal y probabilística. Coleman 
y Hendry (1990) señalan en este 
sentido que el adolescente puede 
formular hipótesis, hacer deduc-
ciones, experimentar y razonar, 
pasando de lo particular a lo ge-
neral. Es el momento en el que 
el pensamiento abstracto alcanza 
el desarrollo suficiente para for-
mular hipótesis. El sujeto no solo 
explicará exhaustivamente las 
diferentes hipótesis, sino que so-
meterá a comprobación empírica 
todas o la mayoría de las posibles 
hipótesis y lo hará incluso de for-
ma simultánea. Para ello, el ado-
lescente desarrolla la capacidad 
de empleo del razonamiento de-
ductivo, necesario para identificar 
las consecuencias de las acciones 
sobre la realidad. Si volvemos al 
ejemplo anterior en el que hemos 
dejado a un adolescente sufriendo 
la crisis emocional de un compa-
ñero, podemos decir que ante esa 
situación elaborará una teoría so-
bre la situación, establecerá pre-
dicciones y luego comprobará la 
validez de dichas predicciones.

c) Carácter proposicional. En este 
estadio el adolescente desarrolla 

la capacidad para realizar proposi-
ciones “contrarias al hecho”, o lo 
que es lo mismo, llega a conclu-
siones superando los límites de lo 
percibido inmediatamente, tenien-
do en cuenta diferentes puntos de 
vista y utilizando en el análisis de 
las tareas el pensamiento lógico. 
De esta manera, el adolescente 
trabaja de modo intelectual, por 
una parte con objetos reales y, por 
otra, con representaciones propo-
sicionales de esos objetos, como 
puede ser, por ejemplo, el lengua-
je. De manera que, en el supuesto 
de una situación problemática, el 
sujeto podrá comprobar de for-
ma experimental las acciones que 
conlleva, pero también podrá sus-
tituirlas todas o parte de ellas por 
algunas conclusiones expuestas 
de forma oral. Así, el lenguaje se 
convierte en un instrumento para 
las representaciones al mismo 
tiempo que influye en la mejora 
de la adquisición del pensamiento 
formal.

3.2. Características estructurales
a) La combinatoria. Las posibles 

combinaciones de ciertos elemen-
tos constituyen una estructura que 
representa la capacidad de los su-
jetos para concebir todas las rela-
ciones posibles entre los elementos 
de un problema. Inhelder y Piaget 
(1958) señalan que la capacidad de 
la combinatoria sobrepasa la rea-
lización de las experiencias alea-
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torias elementales de las etapas 
anteriores y lleva al adolescente 
formal a la adquisición de la idea 
de probabilidad. La combinación 
para estos autores está relaciona-
da con la estimación correcta de 
probabilidad. Así, tal como se ha 
señalado anteriormente, el adoles-
cente en su razonamiento hipoté-
tico-deductivo opera con las dis-
tintas posibilidades que presenta 
la tarea y evalúa por medio de las 
operaciones combinatorias. 

b) El grupo de las cuatro transfor-
maciones. Viene a representar la 
capacidad cognitiva de los ado-
lescentes para realizar operacio-
nes de manera simultánea con la 
identidad, la negociación, la re-
ciprocidad y la correlación. Cada 
una de las operaciones del grupo 
crea transformaciones en las otras, 
lo que supone la interdependencia 
entre ellas.

3.3. Limitaciones a la adquisición 
del pensamiento formal

Son numerosas las revisiones rea-
lizadas sobre la adquisición del pensa-
miento formal en jóvenes de esta edad 
en las que se determina la escasa ge-
neralidad de este tipo de pensamiento  
(Carretero y León, 2001). El propio 
Piaget modificó sus planteamientos 
iniciales manteniendo que hasta los 20 
años no se consolidaba el pensamien-
to formal (Piaget, 1970). 

No parece que, en general, los es-
tudios realizados se pongan de acuerdo 

sobre la edad en la que se adquiere el 
pensamiento formal, aunque sí parece 
que exista un gran consenso en apre-
ciar que hasta la edad de 16 años solo 
una minoría alcanza un nivel elevado 
de este pensamiento. Por ejemplo, 
Shayer y Wylam (1978) demostraron 
en sus estudios sobre resolución de 
tareas que solo un 30 % de los jóve-
nes alcanzaban un estadio de pensa-
miento formal temprano y tan solo un 
10 % lo hacía en un nivel avanzado.  
Por su parte, Niemark (1975) señaló 
que incluso en la edad adulta existen 
minorías consistentes que no llegan a 
alcanzar el nivel de pensamiento ope-
racional formal. No es de extrañar, 
por tanto, como se ha señalado, que el 
propio Piaget indicara la necesidad de 
reformular las nociones sobre la capa-
cidad cognitiva del individuo adulto 
en nuestra sociedad. En esta misma lí-
nea podemos citar otros estudios más 
recientes, como el de Homs (1995), 
que también verifican que hay un es-
caso pensamiento formal en jóvenes 
comprendidos en las edades señala-
das por el propio Piaget. En definitiva, 
estas y otras investigaciones han ido 
matizando el planteamiento optimis-
ta de Inhelder y Piaget y constatando 
la dificultad en la adquisición de este 
pensamiento, al menos de forma ho-
mogénea. 

En una aproximación a los resul-
tados de las investigaciones realizadas 
sobre el desarrollo de los aprendizajes 
escolares se comprueba la dificultad 
en la adquisición de este pensamien-
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to, al concluir que los alumnos no 
comprenden adecuadamente conteni-
dos básicos de algunas materias como 
consecuencia del bajo desarrollo de 
las habilidades del pensamiento for-
mal, así como por la carencia de in-
formación específica sobre los conte-
nidos de aprendizaje (Vázquez, 1990; 
Oliva, 1999).  En este mismo sentido, 
Corral (1986), partiendo de la en-
señanza de la resolución de tareas 
lógico-formales a jóvenes de entre 
14 y 17 años, comprobó que si bien 
el aprendizaje de las tareas propues-
tas era moderadamente bueno, no lo 
era la transferencia de esos aprendi-
zajes a otras tareas de similar estruc-
tura lógico-formal, lo que corrobora 
las premisas expuestas en otras in-
vestigaciones. Por su parte, Aguilar, 
Navarro, López y Alcalde (2002) en 
una investigación realizada para ana-
lizar las posibles relaciones entre los 
logros cognitivos alcanzados durante 
el estadio del pensamiento formal y 
la resolución de problemas matemá-
ticos, concluyen que a mayor pensa-
miento formal, mejor resolución de 
problemas matemáticos. Pero dado 
que un 64 %  tienen dificultades para 
resolver problemas en los que están 
presentes los esquemas de proporcio-
nalidad, sugieren que no es suficiente 
alcanzar el nivel de razonamiento for-
mal para saber aplicarlo a la resolu-
ción de problemas matemáticos, por 
lo que sería necesario aprender co-
nocimientos específicos para realizar 
las tareas correctamente coincidiendo 

con los resultados de Oliva y Vázquez 
mencionados más arriba. 

4. DESARROLLO DE LA 
PERSONALIDAD

El desarrollo de la personalidad es 
una constante que se inicia en la pri-
mera infancia y continúa a lo largo de 
todo el ciclo vital. Durante la primera 
y segunda infancia surgen los rasgos 
individuales que poco a poco van con-
formando la forma de ser y de actuar 
del individuo adulto. La adolescencia, 
no obstante, es un periodo evolutivo 
en el que el sujeto deberá confirmar 
y afianzar aquellas características 
que fueron mostrándose a lo largo de 
las etapas anteriores. El adolescente 
tendrá que conformar la imagen que 
tiene de sí mismo y definir su iden-
tidad. Para ello tendrá que abordar, 
como señala Oliva (2001) una serie 
de tareas que, en ocasiones, resultan 
bastante complejas, como  adoptar un 
compromiso social de carácter ideo-
lógico y religioso, elegir una profe-
sión, definir su orientación sexual y 
adoptar un estilo propio de vida y de 
relaciones de acuerdo a una convic-
ción moral propia. En este recorrido 
hacia la configuración de una forma 
personal de ser, serán determinantes 
las influencias mutuas establecidas 
con progenitores, maestros, cuidado-
res, iguales, etc. En definitiva, se trata 
de un periodo de reformulación y di-
ferenciación (L’Ecuyer, 1985).



243

Psicología del desarrollo humano: desde el nacimiento a la vejez

4.1. El autoconcepto
Como hemos señalado anterior-

mente, este constructo se puede de-
finir como el resultado de las percep-
ciones que uno tiene de sí mismo, ba-
sadas en la experiencia con los demás 
y en las atribuciones que el individuo 
hace sobre su propia conducta. Esta 
adquisición va a ser muy importante 
para el ajuste psicológico y social del 
adolescente. En este sentido, son mu-
chos los estudios que concluyen que 
los adolescentes con alto autoconcep-
to manifiestan pocas conductas agre-
sivas, de burlas o de abuso de los de-
más. Al mismo tiempo que presentan 
un mayor número de conductas so-
cialmente aceptadas (Garaigordobil y 
Durá, 2006), tienen mejor sentimien-
to social y mayor satisfacción con la 
vida, están más integrados en el aula 
y son mejor valorados tanto por sus 
profesores como por sus compañeros 
(Moreno, Esteve, Murgui y Musitu, 
2009).

En cualquier caso, para entender 
mejor este periodo desde su inicio a 
los 11 años aproximadamente hasta 
el final, en torno a los 20 años, es pre-
ciso observar la evolución y la trans-
formación de los contenidos del auto-
concepto y los cambios organizativos 
que se van produciendo a lo largo de 
lo que podríamos denominar adoles-
cencia temprana, media y tardía.

En la adolescencia temprana, que 
transcurre entre los 11 y los 14 años, 
los contenidos del autoconcepto son 
fundamentalmente los que se refieren 

a las características resultantes de sus 
cambios físicos, es decir, a todo aque-
llo que tiene que ver con sus nuevos 
rasgos corporales. En esta imagen 
que genera el adolescente sobre sí 
mismo tendrá una enorme importan-
cia la forma en la que sea visto por 
los demás, y el modo de interpretar 
él esa visión de los otros. En estos 
momentos posteriores a la pubertad, 
el autoconcepto se estructura alrede-
dor de nociones independientes, sin 
mucha relación entre ellas debido al 
insuficiente control cognitivo que es 
necesario para hacer una integración 
más completa.

En la adolescencia media, entre 
los 15 y 17 años, los rasgos físicos 
irán disminuyendo su importancia 
en la concepción de la nueva imagen 
personal y serán poco a poco sustitui-
dos por aquellos que tienen que ver 
con sus expectativas de futuro en re-
lación con una concepción particular 
del estilo de vida. Por esta razón, a 
partir de ahora, el referente de las au-
todefiniciones ya no será tanto la des-
cripción de los componentes físicos 
como el interior psicológico referido 
a sentimientos y deseos propios. En 
cuanto a la estructura del autocon-
cepto se observa como aquellas pri-
meras abstracciones, propias de los 
años anteriores, van a ir paulatina-
mente transformándose e integrándo-
se, por lo que es de esperar diferen-
cias conceptuales entre los diferentes 
contextos en los que el joven vive sus 
experiencias, es decir, el familiar, el 
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escolar y el de las relaciones con los 
iguales, pero con una cierta conexión 
entre los rasgos, aunque estos en al-
gunos casos sean opuestos.

Finalmente, en la adolescencia 
tardía, entre los 18 y 21 años, las re-
laciones sociales y concretamente los 
rasgos de los roles que desempeña, 
así como los valores y creencias per-
sonales constituirán los contenidos 
del autoconcepto. Será en este mo-
mento cuando, gracias al desarrollo 
del pensamiento formal, el individuo 
adquirirá la capacidad para coordi-
nar abstracciones de orden superior y 
constituir un autoconcepto coherente 
e integrador de las diferentes concep-
ciones que en los años anteriores se 
presentaban aisladas.

4.2. Fuentes determinantes del 
autoconcepto

El adolescente encuentra sus prin-
cipales fuentes de autoestima en sus 
padres y en sus iguales. Parece que 
la influencia ejercida por los padres 
durante la infancia mantiene un im-
portante influjo en este periodo. Los 
iguales son un referente en el que se 
mira el adolescente y constituyen, 
junto a los profesores y a otras perso-
nas significativas del contexto, otras 
fuentes influyentes en la organización 
y consolidación del autoconcepto. 

Son muchos los autores que 
como Cardenal (1999) señalan que 
el autoconcepto es el resultado de la 
interacción con el ambiente y, par-
ticularmente, con el resultado de la 

interacción valorativa con los demás. 
Una de las primeras y más importan-
tes experiencias del individuo es la 
de ser querido por los padres. Este 
sentimiento estará presente cuando 
tome conciencia de sí mismo duran-
te la adolescencia. La familia aporta 
reproducción de los modelos socia-
les, socialización y apoyo emocional  
y se irá paulatinamente adaptando a 
los diferentes miembros de la familia 
a medida que estos van cambiando. 
De esta manera, la amplia red de in-
teracciones personales desarrollada 
en el seno familiar y la calidad de las 
mismas aportarán un referente muy 
importante para la consolidación del 
autoconcepto personal durante la 
adolescencia.

Otras personas significativas, en-
tre las que se encuentran los compa-
ñeros de estudios y los profesores, 
también ejercerán una notable in-
fluencia en el aprendizaje, reconoci-
miento, valoración y ejecución de los 
diferentes papeles sociales a lo largo 
del proceso de construcción de una 
imagen de sí mismo, de manera que, 
primero la influencia familiar contri-
buirá a la formación de las primeras 
valoraciones sobre sí mismo y más 
tarde la de los iguales y la de otras 
personas relevantes constituirán el re-
ferente social necesario para el ajuste 
y la concepción del autoconcepto.

Finalmente, es necesario desta-
car que las experiencias propias y la 
autoobservación de la conducta son 
otros factores que ayudan conside-
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rablemente a la conformación de la 
imagen de sí mismo. En este sentido, 
Gergen (1982), señala que las con-
secuencias que tiene la conducta del 
individuo en los demás constituye 
un factor importantísimo en la for-
mación del autoconcepto. Bandura 
(1981) ya señalaba la importancia de 
la autoobservación y la autorrespues-
ta como componentes esenciales de 
la autorregulación de sí mismo.

4.3. La autoestima
El concepto de autoestima está re-

lacionado con la percepción que tene-
mos de nuestra valía, constituyéndose 
esta a partir de los pensamientos, sen-
timientos y experiencias que se van 
teniendo a lo largo de la vida. Como 
es natural, cuando el conjunto de in-
teracciones con los demás aporta una 
percepción positiva, el sentimiento 
hacia uno mismo será de satisfacción 
y, como señala Rosenberg (1979), un 
adolescente que valora positivamente 
sus acciones es una persona que está 
satisfecha del tipo de persona que es 
y, por tanto, le lleva a tener una auto-
valoración positiva.

La autoestima, al igual que el au-
toconcepto, se considera múltiple y 
diversa. Del mismo modo que en la 
etapa anterior, la autoestima se mani-
festará, en cada individuo, en sus dife-
rentes dominios. Así será normal ver, 
especialmente en el primer tramo de 
la adolescencia, como el sujeto mani-
fiesta diferentes grados de autoestima 
en las distintas dimensiones: la esco-

lar, la familiar, la que tiene que ver 
con sus relaciones en el grupo de los 
iguales, la relacionada con su nueva 
imagen física además de, especial-
mente en este momento, la relaciona-
da con las consecuencias de sus ex-
periencias sexuales y la que tiene que 
ver con sus expectativas profesiona-
les. Cada una de estas dimensiones 
supone un impacto de diferente grado 
en el sujeto y constituirá un concepto 
parcial de la autoestima que poco a 
poco, aún con sus particularidades, se 
orientará hacia una consciencia glo-
bal de la autoestima.

Esta denominada autoestima glo-
bal vendrá determinada por las com-
petencias manifestadas por el ado-
lescente en cada una de las áreas o 
dimensiones señaladas y, sobre todo, 
por el valor que le dé a cada una de 
ellas. De este modo, un joven para 
el que el rendimiento académico sea 
importante pero se sienta poco com-
petente tendrá previsiblemente una 
baja autoestima a pesar de tener una 
buena competencia en las relaciones 
sociales con los compañeros pero a la 
que no le da demasiada importancia, 
mientras que una chica que piensa 
que lo más importante es la relación 
con los iguales en lo que ella destaca, 
y por ello se siente muy satisfecha, 
puede llegar a manifestar una autoes-
tima global alta a pesar de no tener 
resultados relevantes en otros domi-
nios, como pueden ser el académico 
o el que tiene que ver con las destre-
zas físicas, pero a los que ella no le 
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da demasiada importancia. Por tanto, 
los jóvenes, aun teniendo competen-
cias similares, diferirán en su grado 
de autoestima global en función de 
la valoración que ellos mismos otor-
guen a cada una de las dimensiones 
en particular. 

Evidentemente, la variabilidad en-
tre los individuos de esta edad es muy 
amplia, tanto si comparamos a los 
chicos, entre ellos, por un lado y a las 
chicas, entre ellas, por otro, como  si 
lo hacemos comparando chicos con 
chicas. Aunque en general, se obser-
va que lo que más predice la autoes-
tima en ellos es la habilidad deporti-
va y el sentimiento de competencia, 
mientras que en ellas es el atractivo 
físico y las habilidades interpersona-
les (Oliva, 2001).

Por otro lado, la organización fa-
miliar sigue ejerciendo a esta edad 
una fuerte influencia en la  predicción 
de la autoestima. Las familias que 
educan desde el afecto y el control 
favorecerán una motivación positiva 
en sus hijos adolescentes (Oliva, Pa-
rra y Sánchez, 1998). Por consiguien-
te, todo parece indicar que el amor y 
el cariño junto a las normas y la au-
toridad favorecen el sentimiento de 
confianza y seguridad en sí mismos 
(Bach, 2009).

Además de la familia, los iguales 
tienen en este momento una gran im-
portancia, puesto que para los adoles-
centes sentirse queridos y valorados 
por los demás, por los compañeros en 
la escuela y por el contexto social en 

general, supone la adquisición de un 
alto nivel de competencia y un buen 
indicador de alta autoestima global; 
aunque, como se ha señalado ante-
riormente, puede no ser suficiente en 
determinados sujetos que asientan su 
sentimiento de competencia sobre la 
base de los resultados académicos y 
la aceptación familiar. No obstante, 
existen algunos aspectos negativos a 
tener en cuenta en relación con estas 
predilecciones tal como señala Du-
bois, Bull, Sherman y Roberts (1998) 
cuando hablan del exceso de énfasis 
que el adolescente pone en ocasiones 
en alguno de los dominios. De este 
modo, cuando se pone un énfasis ex-
cesivo en la obtención de la aproba-
ción por los demás, se corre el riesgo 
de descuidar otros ámbitos como el 
académico o el familiar. Por el con-
trario, en ocasiones, cuando se valora 
en exceso el área académica se puede 
correr el riesgo de desatender otras 
necesidades como son las derivadas 
de las relaciones sociales.

Finalmente, hay que señalar que 
una vez adquirida, la autoestima no 
va a permanecer estática, sino que 
oscilará en función de determinados 
acontecimientos que vivirá el ado-
lescente. De esta forma, podemos 
observar que los cambios físicos de 
la pubertad, al inicio de la adolescen-
cia, pueden ocasionar un descenso de 
los niveles de autoestima, del mismo 
modo que el inicio de las relaciones 
sexuales conllevará en muchos casos 
una inseguridad que puede hacer re-
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sentirse el estado anímico. También, 
como es natural, podemos encontrar 
alrededor de estos momentos críticos 
una reacción inversa por parte de al-
gunos jóvenes, por ejemplo, que el 
momento en el que se producen los 
cambios físicos sea favorable o que 
el inicio de las relaciones hetero-
sexuales sea exitoso, teniendo en este 
caso, no un descenso de la autoestima 
sino un incremento de la misma. 

4.4. La adquisición de la identidad 
personal

Castells (1994) señala tres caracte-
rísticas cuando trata de definir el con-
cepto de identidad. En primer lugar, 
habla de un proceso de transferencias 
de un legado dinámico en relación 
con los rasgos sociales, culturales y 
familiares. En segundo lugar, desta-
ca el protagonismo activo del propio 
sujeto en la construcción de su iden-
tidad, entendiendo que este no es un 
mero receptor de atributos. En tercer 
lugar, señala que el proceso no con-
cluye solo con una apropiación de las 
características contextuales, sino que 
lo hace después de dotar al individuo 
de una particular visión de las cosas 
importantes de la vida. La actuación 
individual será, en consecuencia, la 
expresión de sentimientos de acuerdo 
a una particular forma de ordenar los 
valores personales, y esta última será 
la expresión de la identidad (García y 
Goenechea, 2009).

La identidad es el logro más 
importante de la personalidad ado-

lescente y un paso crucial en el ca-
mino para convertirse en un adulto 
productivo y feliz (Erikson, 1980). 
Se trata de definir los compromisos 
individuales de todo tipo, tales como 
la orientación sexual, la ideología, la 
convicción religiosa o el posiciona-
miento personal en el contexto cultu-
ral. De esta manera, la identidad se 
puede considerar como la concepción 
estructurada del yo, que incluye los 
valores, las creencias y los compro-
misos estables consigo mismo y con 
la sociedad. Por otro lado, lograr la 
identidad supone para el adolescente 
la exploración del medio y la poste-
rior adquisición de un compromiso 
sólido con los valores y metas que él 
mismo elige.

El niño desde bien pequeño irá 
acumulando los resultados psicoso-
ciales de su experiencia que se con-
vertirán en el germen de su identidad 
adulta. Sin embargo, no será hasta la 
adolescencia cuando estas caracterís-
ticas adquiridas en la niñez, mediante 
un proceso de búsqueda de la reali-
dad, se transformarán en compromi-
sos estables de los distintos roles de 
la vida diaria.

La mayoría de los investigadores, 
de modo especial Erikson (1980), 
agrupan a los jóvenes adolescentes 
en cuatro grupos según el momento 
en el que están en su trayectoria de 
progreso hacia la consecución de la 
identidad, pero estos progresos no los 
afianzarán hasta la llegada de la edad 
adulta.
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Los diferentes estados por los que 
pasa este proceso de adquisición de 
la identidad han sido definidos como: 
difusión de la identidad, identidad de 
compromiso o hipotecada, identidad 
en moratoria y, finalmente, logro o 
adquisición de la identidad.

Los sujetos que se encuentran en 
estado de difusión no han adquirido 
ningún compromiso firme con los 
valores y metas sociales ni probable-
mente lo han hecho con anterioridad. 
En el caso de que en algún momento 
anterior hubiesen tratado de explorar 
posibilidades en este terreno es muy 
probable que desistieran, seguramen-
te al sentirse abrumados por la situa-
ción. Por tanto, los jóvenes que pre-
sentan una identidad difusa no tienen 
una dirección clara en su vida.

Los sujetos con identidad de com-
promiso o hipotecada sí que tienen, a 
diferencia de los anteriores, un com-
promiso personal con determinados 
valores y metas, pero han llegado a 
este estatus sin pasar por un proceso 
de búsqueda de alternativas. Se trata-
ría de jóvenes que han aceptado valo-
res que otras personas han pensado y 
elegido para ellos. Lo más probable 
es que sean sus padres, sus profeso-
res u otras personas muy influyentes. 
Pensemos, por ejemplo, en cualquier 
profesional que ha elegido para su 
hijo una profesión encaminada a con-
tinuar una tradición familiar.

Los jóvenes que viven una iden-
tidad en moratoria experimentan en 
su vida una retención prolongada del 

proceso de búsqueda, experimenta-
ción y adopción de valores y metas. 
Estos adolescentes están sumidos en 
una crisis de identidad puesto que si-
guen experimentando y explorando 
más allá de lo que cabe esperar, pero 
sus actividades de búsqueda no le 
llevan a tomar decisiones duraderas 
a pesar de tener en cuenta diferentes 
posibilidades.

Finalmente, el logro de la iden-
tidad es propio de individuos que 
adquieren un compromiso claro con 
valores y metas elegidos por ellos 
mismos. Son jóvenes que han expe-
rimentado con las posibles alternati-
vas y han finalizado su elección de 
acuerdo a las opciones posibles. Es 
característico que los jóvenes que 
han logrado su identidad tengan claro 
el camino a seguir y lo lleven a cabo 
con bienestar psicológico y satisfac-
ción individual.

Como es evidente, no todos los 
individuos finalizan su adolescencia 
en el estado que hemos descrito como 
logro de la identidad. El no alcanzar 
la meta de logro puede ser debido a 
que los factores claves en el desarro-
llo del adolescente inciden de distinta 
manera en los sujetos a lo largo de la 
vida. Por este motivo, para compren-
der el proceso evolutivo que lleva a la 
adquisición de la identidad personal 
se hace necesario observar y analizar 
tres factores esenciales. En primer lu-
gar, el desarrollo cognitivo adquirido, 
que le permite a cada sujeto afrontar 
las circunstancias cotidianas de ma-
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nera diferente, por lo que será natu-
ral que algunos jóvenes se marquen 
unas metas que lleven implícito, para 
su logro, el esfuerzo y aprendizaje en 
un grado determinado, mientras que 
otros se propondrán alcanzar metas 
más modestas para las que no ten-
drán que explorar nuevos contextos 
ni abordar nuevos aprendizajes para 
su consecución.

En segundo lugar, es necesario 
destacar el papel de la familia, ya que 
esta constituye una influencia muy 
importante en el desarrollo y adqui-
sición de la identidad y una fuente de 
unión y seguridad. Una relación segu-
ra facilita la consecución del logro de 
identidad. Además, este tipo de rela-
ciones suele facilitar la libre opinión 
sobre las cosas, así como analizar y 
compartir las decisiones. Si los vín-
culos son muy fuertes con los padres 
pero estos no facilitan la libre deci-
sión y limitan la toma de decisiones 
por parte del hijo, las posibilidades 
de adquirir una identidad hipotecada 
aumentan.

Quizás la tercera influencia más 
notable la constituyen las escuelas 
y los contextos culturales, puesto 
que aportan al individuo numerosas 
oportunidades para explorar entre los 
iguales, pero también facilitan las re-
laciones con jóvenes más mayores y 
con personas adultas. Este entramado 
de relaciones facilita el conocimiento 
y ayuda a resolver dudas esenciales 
para la toma de las propias decisio-
nes. Compromisos como los vocacio-

nales, ideológicos, religiosos y otros 
se van a ir forjando a medida que es-
tas relaciones vayan ganando mayo-
res niveles de calidad. 

5. DESARROLLO SOCIAL EN 
LA ADOLESCENCIA

La socialización es un proceso 
que tiene lugar a partir de la interac-
ción entre el individuo y la sociedad, 
mediante el cual el individuo adquie-
re, por medio del aprendizaje social, 
unas pautas de comportamiento de 
acuerdo a normas, unas costumbres 
y una identidad cultural propia. El 
joven desde su infancia se socializa 
en sintonía al grupo social al que per-
tenece, con el que mantendrá unas 
relaciones cada día más complejas 
que, junto a la familia, le permitirá 
adquirir su propia identidad social e 
intelectual.

Cuando se habla de adolescencia 
no podemos obviar que es una etapa 
importante en el desarrollo del suje-
to, pero que no deja de formar parte 
del proceso evolutivo en su conjunto 
y que, por tanto, no podemos desligar 
la adolescencia de la etapa anterior 
de la infancia o de la posterior de la 
adultez. Lo más probable es que los 
aprendizajes adquiridos durante la in-
fancia, por el efecto de la influencia 
familiar y social tengan una continui-
dad durante la adolescencia. De este  
modo, es muy posible que aquellos 
rasgos personales que caracterizaron 
al niño, tales como la introversión, 
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la autoestima, el temperamento y 
otros, continúen siendo las señas de 
identidad del ahora adolescente. Esto 
explica que, aunque los cambios ex-
perimentados por el adolescente en 
este momento sean muy importantes, 
no suelen tener un carácter radical ni 
en las relaciones familiares ni en las 
contextuales.

Del mismo modo, encontramos 
que esta nueva autonomía cognitiva 
y conductual que se adquiere cuando 
llega la adolescencia no está exenta 
de influencias familiares relaciona-
das con los valores y los sentimien-
tos forjados a lo largo de la niñez. No 
es de extrañar por consiguiente, que 
la mayor parte de los jóvenes en la 
adolescencia continúen identificando 
a los padres como la mayor fuente 
de orientación, bienestar y asistencia 
(Toro, 2010).

El efecto beneficioso de una edu-
cación familiar puede ayudar a pre-
venir situaciones perniciosas en el 
futuro de los niños mientras que, al 
contrario, una educación familiar 
desnortada tiende a repercusiones 
múltiples y facilita que el chico en-
cuentre diferentes problemas y situa-
ciones percibidas como poco benefi-
ciosas para lo que podríamos consi-
derar como un desarrollo adecuado 
(Garrido, 2009). A lo largo de los 
siguientes párrafos insistiremos en la 
importancia de la educación infantil 
para abordar el estudio del desarrollo 
social del adolescente.

5.1. El adolescente y la familia
Durante la adolescencia se produ-

ce un cambio importante en la rela-
ción entre padres e hijos ya que las 
interacciones se transforman. Los 
vínculos familiares experimentan un 
giro hacia otros centros de interés por 
parte de chicos y chicas, decrecien-
do, por ejemplo, todo lo que tiene que 
ver con la intimidad expresada por 
el afecto entre padres e hijos (Toro, 
2010), e incrementándose en otros 
aspectos como los que tienen que ver 
con el aumento de la información de 
los nuevos campos de interés del ado-
lescente en este momento. Esto signi-
fica que las influencias de los padres 
sobre los hijos se modifican con res-
pecto a lo que han sido hasta ahora. 

Murmi (2004) indica que en este 
momento la influencia de los padres 
aparece en tres importantes ámbitos. 
En primer lugar, dirigiéndose al de-
sarrollo de intereses, metas y valores 
de sus hijos a través de su comunica-
ción afectiva de expectativas y el es-
tablecimiento de normas. En segundo 
lugar, proponiéndoles la consecución 
de retos propios de su momento evo-
lutivo ofreciéndoles modelos con-
venientemente orientados. En tercer 
lugar, ayudándoles a evaluar sus pro-
pios éxitos y fracasos facilitándoles 
el apoyo necesario e informándoles 
de los resultados alcanzados. 

Como señala Urra (2008) la fa-
milia es la mayor instancia sociali-
zadora, pero precisa de consistencia 
ideológica y emocional sólida para 
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conformar estructuras de pensamien-
to, actitudes, hábitos y valores en sus 
hijos adolescentes. Por otro lado, es 
preciso resaltar que las influencias no 
solo se dan en la dirección que va de 
padres a hijos, sino que estas son re-
cíprocas ya que el adolescente con su 
comportamiento puede condicionar 
la manera de pensar de los padres, su 
comportamiento y su equilibrio emo-
cional.

5.1.1. Los conflictos entre padres e 
hijos

Normalmente los conflictos fa-
miliares se incrementan de forma 
significativa durante este periodo, de 
manera especial durante la adoles-
cencia temprana, tendiendo a mode-
rarse posteriormente a lo largo de la 
adolescencia media y final. Entre las 
razones de este incremento de la con-
flictividad podemos señalar la rela-
cionada con el debilitamiento de los 
vínculos entre padres e hijos, proba-
blemente como consecuencia del me-
nor tiempo de convivencia efectiva y 
la divergencia de intereses. Otra de las 
razones la encontramos en la difícil 
compatibilidad entre la convivencia 
en el hogar y la que tiene lugar fuera 
de este en las relaciones de amistad 
en el grupo de iguales. El adolescente 
manifiesta una tendencia hacia rela-
ciones autónomas en detrimento de 
su nivel de dependencia familiar. Los 
padres, por el contrario, interpretan 
estas conductas como peligrosas, no 
solo porque entienden que significa 

una falta de respeto, responsabilidad 
y lealtad hacia ellos, sino porque, 
además, consideran que detrás de 
ellas está el riesgo de aproximarse a 
conductas arriesgadas como las dro-
gas, el alcohol y las relacionadas con 
el sexo. De todos modos, estos con-
flictos, aunque comunes en la mayor 
parte de las familias con adolescen-
tes, varían en función del género y 
del estilo educativo familiar. 

A medida que avanza la adoles-
cencia se va produciendo una tenden-
cia a la disminución de las situacio-
nes de conflicto entre padres e hijos. 
El adolescente en la búsqueda de su 
estabilidad emocional establecerá re-
laciones cada vez más consistentes 
con el grupo de iguales, trasladando 
las estrategias y conocimientos ad-
quiridos con los amigos a las relacio-
nes con los padres, lo que provocará 
al principio un desconcierto entre los 
padres y, posiblemente, con posterio-
ridad, una aproximación y entendi-
miento de la posición de los hijos por 
parte de los padres. De manera que, 
si bien es cierto que este periodo está 
caracterizado por una situación de 
crisis y de conflicto, esta se irá nor-
malizando en el plano relacional a lo 
largo de la adolescencia media y fi-
nal. De todas formas, salvo excepcio-
nes, estos conflictos no suponen una 
ruptura emocional entre los compo-
nentes de la estructura familiar, más 
bien se produce una reorganización 
de valores, compromisos y entendi-
miento de las reglas.
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Entre las razones que justifican 
estos cambios en la forma de afrontar 
las relaciones familiares se pueden 
destacar, por un lado, la mayor capa-
cidad cognitiva y, por otro, la mayor 
importancia de las influencias de los 
iguales. La mejora cognitiva supone 
una nueva manera de pensar en ellos 
mismos y en los demás, así como una 
nueva forma de valorar las normas 
y de interpretarlas de acuerdo a los 
intereses propios y del grupo al que 
pertenece.  Por otro lado, las influen-
cias sociales propias del momento de 
la adolescencia, supone pasar más 
tiempo entre los demás lo que incre-
menta la adquisición de hábitos dife-
rentes a los mantenidos en el hogar 
familiar y, generalmente, más satis-
factorios. Así, como señala Oliva 
(2001) es posible que el joven trate 
de imponer estos principios relacio-
nales propios del grupo de iguales en 
la relación con los padres, lo que en 
ocasiones lleva a estos a no encontrar 
la respuesta más adecuada a cada si-
tuación que explicaría las dificultades 
en la interacción con los hijos.

Cabe destacar que los jóvenes 
adolescentes que mantienen una es-
tabilidad en las relaciones con los pa-
dres caracterizadas por la escasez de 
conflictos suelen tener mejor adap-
tación social y mayor rendimiento 
académico. Es muy posible que los 
buenos resultados académicos y el 
éxito en la adaptación social del jo-
ven sean razones importantes por las 
que disminuyen los conflictos fami-

liares por lo que, en consecuencia, 
podemos afirmar que las buenas re-
laciones familiares actúan como fac-
tor de protección ante las dificultades 
de adaptación del adolescente. Por el 
contrario, cuando las relaciones entre 
padres e hijos están caracterizadas 
por el conflicto es más probable que 
puedan aparecer más problemas de 
adaptación social.

El medio familiar, consiguiente-
mente, juega un importante papel en 
el desarrollo de sus hijos en cuanto 
que influye en la consecución de su 
autonomía individual y de sus metas 
sociales. El grado de afecto y control 
utilizado en la crianza de los hijos es-
timula en un sentido u otro la iniciati-
va propia, de tal manera que el ajuste 
del adolescente será muy distinto en 
el caso de que los padres tengan o no 
en cuenta las opiniones de sus hijos. 
En la tabla 8.3., se recogen las carac-
terísticas conductuales de padres e 
hijos según los diferentes estilos edu-
cativos familiares.

Parece, a la vista de los estudios 
realizados en este aspecto, que el es-
tilo democrático es el que más pro-
tege  de situaciones adversas durante 
la adolescencia y facilita el tránsito 
satisfactorio por esta etapa. Se pue-
de afirmar que estos chicos y chicas 
alcanzan un buen ajuste psicosocial 
y un buen desarrollo en todas sus fa-
cetas. Ahora bien, no hay acuerdo a 
la hora de determinar las razones por 
las que estos jóvenes alcanzan este 
alto nivel de desarrollo psicosocial. 
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Por una parte, están los que piensan 
que es debido directamente al efecto 
de las prácticas educativas exigentes 
empleadas por los padres. Pero, por 
otro lado, también cabe pensar que 
los padres utilizan este estilo porque 
sus hijos muestran una mayor dispo-
sición y cooperación como conse-
cuencia de su mayor madurez.

5.1.2. Las nuevas estructuras 
familiares

Las relaciones establecidas entre 
padres e hijos son diferentes según se 
trate de familias divorciadas, familias 
monoparentales o familias reconsti-
tuidas en las que pueden convivir hi-

jos de anteriores relaciones, de uno o 
de otro cónyuge o de ambos. 

Estas nuevas relaciones conllevan 
ciertos riesgos psicológicos para el 
adolescente tales como el desequili-
brio emocional, las manifestaciones 
irregulares de la conducta, las dificul-
tades psicosociales y la aparición de 
comportamientos antisociales (Toro, 
2010).

La inestabilidad familiar altera 
el carácter manifestado por el ado-
lescente hasta ese momento, lo que 
junto a una situación de crisis propia 
de la adolescencia puede ocasionar 
trastornos que afectan al ajuste psico-
lógico y social.

Estilos educativos familiares en la adolescencia

Democráticos

Padres: hacen demandas razonables a sus hijos son exigentes y flexibles de forma 
equilibrada; son afectuosos, cariñosos, tolerantes y respetuosos, escuchan y expresan 
sus puntos de vista; fomentan la participación en la toma de decisiones.
Hijos: Autoconcepto y autoestima ajustados; madurez personal, social y moral 
alta; persistencia en las tareas, creatividad y buen logro académico; fidelidad en los 
compromisos personales; buen estatus sociométrico.

Autoritarios

Padres: poco receptivos a las inquietudes de sus hijos; toman pocas decisiones en 
colaboración con sus hijos; suelen recurrir a procedimientos de fuerza y castigo; se 
muestran con frecuencia muy exigentes e injustos.
Hijos: muestran bajo ajuste social; baja autoestima; poco competentes; conformistas; 
suelen tener buen rendimiento académico; poca participación social.

Permisivos

Padres: suelen ser despreocupados y desinteresados; no hacen demandas ni 
controlan; no imponen normas básicas de convivencia; presentan escasos valores y 
utilizan el regalo como instrumento educativo.
Hijos: suelen ser inmaduros; poca persistencia ante las tareas con bajo rendimiento 
académico; desobedientes y violentos; bajo autoconcepto y baja responsabilidad en 
las tareas familiares, escolares y sociales.

Indiferentes / 
negligentes

Padres: no se implican en la educación de sus hijos; no manifiestan compromiso en 
tareas de apoyo y educación de sus hijos; tendencia a evitar inconvenientes por lo 
que no establecen normas; no suelen hablar de temas de interés con el joven.
Hijos: baja tolerancia a la frustración; baja dedicación a las tareas y bajo rendimiento 
académico; escaso control emocional; bajo ajuste psicológico y tendencia a participar 
en actos delictivos y consumo de drogas.

Tabla 8.3. Patrones comportamentales de padres e hijos en la adolescencia



254

Desarrollo físico, psicológico, intelectual y social en la adolescencia

Algunas de estas reacciones ante 
la nueva realidad sociofamiliar Gervi-
lla (2008) las resume en las siguien-
tes:
a) Tendencia a desarrollar constan-

tes conflictos con los padres y a 
hacerse incontrolable por parte de 
estos.

b) Manifestación de aislamiento, 
desapego o timidez que dificultan 
el desarrollo de las habilidades 
interpersonales.

c) Manifestación de episodios de 
ansiedad crónica, miedo excesivo 
e irrealista, lo que les hace mani-
festarse como seres inmaduros, 
con poca confianza en sí mismos, 
conformistas, inhibidos, sumisos
y aprensivos ante situaciones nue-
vas surgidas en un entorno no fa-
miliar.

d) Tendencia al robo, a la fuga, que, 
junto a su desánimo, apatía y ais-
lamiento le lleva a asociarse con 
compañeros que la comunidad 
considera indeseables, general-
mente grupos de iguales con códi-
gos de conducta relacionados con 
la marginalidad y la delincuencia.

e) Reacción agresiva no socializada, 
caracterizada por una obedien-
cia hostil, manifiesta o velada, un 
humor belicoso, una agresividad 
física o verbal, un espíritu de ven-
ganza y destrucción, desinhibición 
sexual, etc.

f) Actos delictivos en grupo contra 
las estructuras y las limitaciones 
de nuestra sociedad.

Como se ha indicado, el adoles-
cente se ve afectado por la ruptura 
de la unión entre sus padres, que le 
obliga a buscar un nuevo equilibrio 
socioemocional que le ayude a con-
tinuar con la búsqueda de su estatus 
final de adulto. Parece, por tanto, que 
lo fundamental no está en la ruptura 
de hecho de sus progenitores ni en la 
nueva reestructuración de los mismos 
con sus nuevas parejas, lo esencial 
es que el chico o la chica crezca con 
seguridad y con buenos lazos afecti-
vos con sus padres y su entorno. Este 
vínculo le permitirá afrontar el nuevo 
periodo de adaptación y acomoda-
ción sin poner en riesgo su estabili-
dad y seguridad personal y afectiva. 
En este sentido, Castanys (2006) se-
ñala que las posibilidades de afrontar 
una situación de crisis depende de: 
a) Los aspectos individuales: historia 

personal, aprendizajes en la reso-
lución de conflictos, vivencias de 
las relaciones de poder y de géne-
ro, red social, etc.

b) Las respuestas sociales: creencias 
y valores que tienen sobre el tema, 
capacidades de los sistemas socia-
les para adaptarse a los cambios, 
respuestas sociales que impulsen 
actitudes más positivas ante el 
cambio, etc.

Cuando se crea una nueva estruc-
tura familiar es probable que aparez-
can los conflictos y las dificultades 
que ya existían en la historia anterior 
de cada cual, por lo que todo el bagaje 
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adquirido en las vivencias anteriores, 
así como los sentimientos y las expec-
tativas se vierten en el nuevo núcleo 
lo que ayuda a resolver las nuevas ne-
cesidades y a reorganizar las nuevas 
estructuras de convivencia.

5.2. Las relaciones entre iguales y 
la socialización del adolescente

Los individuos tienden a organi-
zarse en colectivos con la finalidad 
de satisfacer sus necesidades. Estas 
organizaciones cambiarán y se trans-
formarán a lo largo de la adolescen-
cia y progresivamente se irán adap-
tando a las características propias 
de la edad de los jóvenes. Desde el 
inicio de la adolescencia, los chicos 
y chicas sienten una fuerte necesi-
dad de pertenencia. Esta necesidad 
les llevará, junto a otros jóvenes de 
su misma edad y condición, a consti-
tuir asociaciones grupales en las que 
compartir sentimientos, valores y cri-
terios particulares de comportamien-
to. Para asegurarse la consecución de 
sus objetivos el grupo se estructurará 
alrededor de sus líderes, constituyen-
do una única entidad social en la que 
sus componentes compartirán expe-
riencias y aprendizajes sociales. En 
el grupo lo más importante no será 
realizar acciones o actividades con-
juntas y concretas, como por ejemplo, 
participar en una actividad deportiva 
organizada por la entidad escolar o 
en una fiesta de fin de semana organi-
zada por ellos mismos, lo realmente 
importante es hacer compañía a los 

amigos y compartir vivencias, expe-
riencias o sentimientos. Se trata, sen-
cillamente, de sentirse partícipe de 
una actividad o de un logro junto al 
grupo de iguales.

5.2.1. Las influencias en el grupo
Las múltiples influencias que se 

dan entre los miembros de un grupo 
serán el soporte sobre el que progresi-
vamente se irán organizando y cons-
truyendo las normas de convivencia y 
de relación, las formas de pensar y de 
actuar, así como las expectativas ante 
las cosas esenciales de la vida en este 
momento. Así, por ejemplo, se esta-
blecen las pautas de comportamiento 
interno y de relación con los grupos 
y con miembros de otros grupos, se 
adoptan criterios ante determinados 
hechos sociales o actitudes ante las 
prácticas de carácter académico y 
futuro profesional.  En este sentido, 
Brow (2004) señala que el grupo de 
iguales influye en cada uno de sus 
miembros y lo hace de muy diferente 
forma en cada uno:
a) Influyendo de manera directa y 

explícita en las actitudes y con-
ductas, potenciando algunas de 
ellas y limitando el desarrollo de 
otras.

b) Regulando la normativa mediante 
conversaciones que van reforzan-
do las normas de conducta y de 
pensamiento de los miembros del 
grupo.

c) Suministrando oportunidades me-
diante la creación de ocasiones y 
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contextos en los que practicar y 
reforzar determinadas conductas.

Los grupos, además de determi-
nar las preferencias de sus miembros 
en lo relativo a la forma de vestir, ac-
titudes hacia el trabajo, las drogas, la 
música o la conducta social, ofrecen 
una estructura sólida y segura que li-
mita y controla las interacciones y las 
decisiones de sus componentes. Esto 
hace que los miembros de un grupo 
mantengan un cierto parecido entre 
ellos que, a su vez, es una caracterís-
tica que les diferencia de otros gru-
pos. Posteriormente, las relaciones 
de amistad se establecerán a partir de 
creencias, afinidades y preferencias.

Las amistades entre iguales du-
rante la adolescencia aportan además 
de madurez personal y social, apre-
cio hacia las otras personas, empa-
tía, fidelidad tanto hacia las personas 
como a hacia los compromisos esta-
blecidos con estas, afecto, gratifica-
ción, colaboración, ayuda, etc. Estos 
valores y actitudes están también pre-
sentes en la relación del adolescente 
con los adultos pero, en este caso, las 
aportaciones no son suficientes para 
el desarrollo pleno de dichos valores 
y actitudes, plenitud que solo se al-
canzará a partir de la relación con sus 
iguales, con los que comparte necesi-
dades y aspiraciones comunes. 

Delval (1966) señala que los ami-
gos aportan lo siguiente:
a) Un sistema de apoyo para las ne-

cesidades sociales y emocionales, 

compartiendo consejo y posesio-
nes valiosas, actuando como alia-
dos leales.

b) Estabilidad y apoyo en momen-
tos de transición o crisis como 
los que se dan en los momentos 
de los cambios físicos propios de 
la pubertad, durante el proceso 
de divorcio de los padres o en los 
cambios de centro escolar.

c) Ayudas al desarrollo del juicio 
moral y los valores sociales

d) Apoyo para el mantenimiento y 
mejora de la autoestima haciendo 
posible la integración en el grupo

e) Oportunidades para el desarrollo 
de la competencia interpersonal 
necesaria para las relaciones con 
los adultos y de manera especial 
con las de pareja.

f) Compañía, entretenimiento y es-
tímulo.

g) Ayuda en el proceso de separa-
ción de los padres, contribuyendo 
a la independencia.

h) Mejoras en el desarrollo de las 
actitudes sexuales, en la adopción 
de conductas propias de su géne-
ro y elección de pareja, facilitan-
do modelos y experiencias en este 
sentido.

En suma, las relaciones con los 
amigos constituyen experiencias muy 
gratificantes y enriquecedoras para el 
adolescente. Igualmente estas pueden 
considerarse como  un síntoma de la 
posesión de habilidades interperso-
nales y de un buen ajuste psicosocial. 
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La inmensa mayoría de jóvenes tran-
sitan de forma satisfactoria por este 
periodo, pero también es cierto que 
hay jóvenes que no se benefician de 
la amistad por sus dificultades para 
conseguirla. Un ejemplo lo tenemos 
en los adolescentes con escasas habi-
lidades sociales, lo que les puede lle-
var a ser rechazados o ignorados por 
el grupo, situándolos en una posición 
en la que es muy difícil evitar el su-
frimiento personal y social, así como 
los problemas de ajuste psicológico.  

5.2.2. Evolución del grupo
Los grupos van configurándose 

en la última fase de la niñez, coinci-
diendo con los últimos cursos de la 
educación primaria. Con la llegada de 
la adolescencia los grupos van a ga-
nar fortaleza y cohesión. El desarrollo 
de estos grupos transcurrirá desde la 
fase propia de la pandilla unisexual, la 
fase de interacción entre pandillas de 
diferente sexo, las pandillas mixtas y, 
finalmente, las relaciones de pareja.

La pandilla unisexual agrupa du-
rante la adolescencia temprana a gru-
pos de jóvenes de entre cinco y siete 
miembros, de la misma edad, clase 
social y sexo. Estas agrupaciones muy 
pronto establecen sus propias normas 
y muestran sus señas de identidad, y lo 
hacen exhibiendo un tipo de indumen-
taria, una forma de hablar y un modo de 
comportarse que determinan unas ca-
racterísticas propias y diferenciadoras 
de las de otros grupos. En las pandillas 
unisexuales se adquieren las experien-

cias y las habilidades necesarias para 
acceder con las garantías necesarias a 
la siguiente fase en la que interactua-
rán con miembros del otro sexo. Por 
otra parte, también los componentes 
de estos grupos adquieren durante esta 
fase las habilidades de comprensión y 
la práctica de conductas socialmente 
aceptables. En ocasiones, los efectos 
de estas agrupaciones son considera-
dos negativos. Un ejemplo lo tenemos 
cuando las normas internas impuestas 
llegan a limitar las relaciones de sus 
componentes con los de otros grupos. 
Por otro lado, estos grupos de iguales 
suelen actuar entre sí sin supervisión 
de los adultos pudiendo adoptar nor-
mas de carácter tanto antisocial como 
prosocial en función de las caracterís-
ticas de sus componentes. 

En un segundo momento, aunque 
sin perder totalmente la estructura y 
las normas de la pandilla unisexual, se 
inicia una relación entre los miembros 
de unos y de otros grupos. Estas rela-
ciones son, en un primer momento es-
porádicas y se dan como consecuencia 
de actividades colectivas organizadas 
por ellos mismos como, por ejemplo, 
salir de fiesta durante un fin de sema-
na. En otras ocasiones estos encuen-
tros se realizan por entidades cultura-
les, académicas o de otra índole pero, 
del mismo modo, facilitan el encuen-
tro entre jóvenes de diferente sexo y 
pandillas. Estaríamos hablando en este 
caso de lo que se ha llamado fase de 
interacción entre pandillas unisexua-
les que aprovecharían oportunidades 
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como las señaladas para conocerse 
unos a otros y posibilitando, de este 
modo, momentos de encuentro para 
la actuación y el aprendizaje al ofrecer 
unos a otros modelos de interacción. 
Podría ser lo que Brown (2004) llama 
modelamiento conductual, es decir, la 
adquisición de actitudes y formas de 
conducirse por imitación de los miem-
bros del grupo.

La tercera fase del desarrollo gru-
pal es lo que llamamos pandilla mix-
ta, formada a partir de la cada vez más 
frecuente interacción entre pandillas 
unisexuales de diferente sexo. En es-
tos casos las pandillas son mucho más 
numerosas, con frecuencia llegan a ser 
el triple de componentes que en las an-
teriores estructuras grupales. Presentan 
una asimetría de género, siendo los 
chicos algo mayores que las chicas, 
presentando además, una baja cohe-
sión entre sus miembros. Estas agrupa-
ciones ayudan a comprender y desarro-
llar las relaciones sociales en un primer 
momento, para más tarde ayudar en la 
información y la comprensión de las 
relaciones heterosexuales. El grupo si-
gue teniendo, al igual que en la fase an-
terior, sus señas de identidad en cuanto 
a la forma de vestir, manifestar las pre-
ferencias musicales, sus actitudes ante 
diferentes problemas sociales como 
las drogas o el consumo de alcohol y 
la percepción sobre las tareas académi-
cas y de proyección profesional. Desa-
rrollan incluso la forma de interpretar 
las relaciones y los comportamientos 
con los adultos. Sin embargo, estas 

pandillas que tanto aportan durante la 
adolescencia irán poco a poco transfor-
mándose y dando paso a las relaciones 
de pareja. Ahora bien, la experiencia 
habrá dejado en los jóvenes un bagaje 
de aprendizajes útiles para la construc-
ción de futuras relaciones bien sean de 
grupo o de pareja.

La cuarta y última fase del desa-
rrollo grupal es la que tiene que ver 
con las relaciones de pareja. A partir 
de ahora la relación más habitual será 
esta última, mientras que las de la an-
tigua pandilla se irán poco a poco dilu-
yendo. Lo más importante en todo caso 
son las experiencias y los aprendizajes 
adquiridos que facilitarán el desarrollo 
de capacidades para afrontar en etapas 
superiores su incorporación a otro tipo 
de agrupaciones bien sean académicas 
o profesionales.

Finalmente, cabe señalar la impor-
tancia que supone la influencia fami-
liar sobre el adolescente en su tránsito 
por este complejo periodo del desa-
rrollo. Parece que muchas normas del 
grupo de iguales son extensiones de 
las adquiridas en el hogar. De manera 
que aunque estas normas aprendidas 
en el contexto familiar se modifiquen 
cuando el joven se aproxima y tiene 
sus primeras relaciones de grupo, lo 
cierto es que suponen una gran ayuda 
en los primeros momentos de acerca-
miento al mismo 

5.2.3. El conformismo entre iguales
Anteriormente se han señalado al-

gunas de las influencias positivas que 
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la pertenencia al grupo de iguales tiene 
sobre el desarrollo de los individuos 
que lo componen, pero, aunque estas 
influencias son las más importantes, 
no podemos obviar que estas pueden 
darse otras de consideración negativa. 
Uno de los efectos negativos es preci-
samente el conformismo de alguno o 
algunos de sus miembros ante las pre-
tensiones de los otros. Cabe señalar 
que el mayor grado de conformismo 
se da entre los adolescentes durante la 
adolescencia inicial, es decir, entre los 
11 y los 13 años. En este periodo los 
jóvenes se muestran más susceptibles 
a la presión de los demás, dándose una 
tendencia a la disminución del grado 
de conformismo a partir de esta edad.

El mayor o menor conformismo 
está directamente relacionado con las 
características personales del adoles-
cente. Así, los chicos y las chicas que 
se sienten competentes y útiles, se 
muestran más resistentes a las presio-
nes de los demás. Por el contrario, en-
contramos un alto nivel de conformis-
mo en aquellos adolescentes que tie-
nen una gran necesidad de apoyo por 
parte del grupo. Esta necesidad puede 
ser consecuencia, entre otras razones, 
de las frágiles relaciones familiares o 
por encontrarse en una posición socio-
métrica bastante desfavorable, como 
es la condición de ignorado o recha-
zado.

En referencia al género, parece 
que las chicas son más vulnerables y 
más conformistas que los chicos. Po-
siblemente la razón la encontramos 

en el hecho de que entre ellas se esta-
blecen relaciones más íntimas, lo que 
proporciona un alto nivel de transfe-
rencias de sentimientos y emociones 
muy valorados entre ellas, pero tam-
bién les lleve a ser más influenciables 
por temor a no conseguir ese nivel de 
intimidad profundo en sus relaciones 
de grupo.

En cualquier caso, una vez más, 
cabe señalar la enorme importancia 
que pueden ejercer las relaciones fa-
miliares sobre las de sus hijos con sus 
iguales y el grado de conformidad en 
los casos de presiones en el grupo. 
Como es natural, la familia que man-
tiene vínculos fuertes con sus hijos 
ejerce una fuerza de protección ante 
situaciones y comportamientos no de-
seados.
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GLOSARIO

Adolescencia. Es una etapa en la vida 
del ser humano que transcurre entre la 
infancia y la adultez. Se inicia aproxi-
madamente a los 12 años y finaliza, 
según muchos autores, entre los 18 y 
los 20 años. Es un ciclo en el que se 
dan importantes cambios psicológi-
cos que conducirán al individuo a la 
toma de importantes decisiones en los 
ámbitos personal y social y que darán 
lugar a la constitución de los rasgos 
característicos del individuo adulto.
Autoconcepto. Se refiere a una serie 
de atributos que un individuo piensa 
que le definen. Estas cualidades in-
cluyen aspectos relacionados con la 
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apariencia física, las habilidades so-
ciales e intelectuales, las actitudes y 
los valores 
Autoestima. Valoración de uno mis-
mo a partir de los sentimientos gene-
rados por la experiencia individual. 
Está ligada al autoconcepto por tra-
tarse del aspecto valorativo de la con-
cepción que se tiene de sí mismo.
Conformismo entre iguales. Obe-
diencia fácil y voluntaria orientada 
a la adaptación de las exigencias y 
mandatos de los otros
Estilo educativo familiar. Forma 
particular empleada en cada contexto 
familiar para educar a los hijos, de-
terminada por el control y el afecto 
con que ejercen dicha acción educati-
va. Se distinguen esencialmente cua-
tro estilos diferentes: democrático, 
autoritario, permisivo y negligente o 
indiferente.
Identidad personal. Conciencia que 
una persona tiene de sí misma y que 
le distingue de los demás. Incluye un 
compromiso con las creencias y los 
valores de orden personal y social.
Menarquía. Hace referencia a la 
aparición de la primera menstruación.
Operaciones formales. Capacidad 
de pensamiento abstracto que empie-
za su desarrollo a partir de los 11 
años y que se caracteriza por el hecho 
de que el individuo desarrolla reglas 
de actuación a partir de la reflexión 
interna y, a diferencia de la etapa an-
terior, los hechos concretos dejan de 
ser necesarios como objetos de pen-
samiento.

Pandilla unisexual. Grupo nume-
roso de jóvenes de chicos o chicas, de 
características y normas similares que 
durante la adolescencia se organizan 
de manera voluntaria compartiendo 
vivencias y experiencias.
Pubertad. Etapa de importantes cam-
bios biológicos que se inician alre-
dedor de los 11-12 años en las chicas 
y 13-14 en los chicos y que suponen 
la adquisición del aspecto corporal 
adulto y de la madurez sexual. Coin-
cide con el inicio de la adolescencia 
y finaliza con la maduración del sis-
tema reproductor.
Razonamiento hipotético-deducti-
vo. Capacidad de los adolescentes 
para resolver problemas partiendo del 
análisis de todos los factores posibles 
que pueden afectar a la respuesta. Lo 
hacen deduciendo y comprobando 
ordenadamente posibles hipótesis.

LECTURAS RECOMENDADAS

Bach Corvacho, E. (2009), Ado-
lescentes “qué maravilla”. Barcelo-
na: Plataforma.

Esta autora se dirige a los padres y 
madres de adolescentes con propues-
tas claras y directas. Observa la 
adolescencia desde la perspectiva 
familiar contraponiendo los buenos y 
los malos momentos que la relación 
educativa de los jóvenes conlleva; 
pero, sobre todo, afronta las claves de 
la educación de los hijos adolescentes 
desde la acertada combinación entre 
la ternura, propia de los sentimientos 
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naturales de padres, con la autoridad 
que necesariamente es preciso ejercer 
en estos momentos tan complejos 
para sus hijos.

Garrido Genovés, V. (2009), 
Mientras vivas en casa. Habilidades 
y práctica de la inteligencia educa-
cional. Barcelona: Sello Editorial 
S.L.

El autor analiza la capacidad de los 
padres para adaptar el estilo educativo  
a las particularidades del adolescente 
a partir de lo que él llama Inteligencia 
Educacional. Analiza los diferentes 
riesgos a los que está sometido el ado-
lescente, tales como el consumo de 
drogas, el acoso entre iguales, las con-
ductas delictivas, los comportamien-
tos sexuales no deseados, etc., y cómo 
estos riesgos se pueden prevenir desde 
el entorno familiar a partir del uso de 
la Inteligencia Emocional.

Funes Ariaga, J. (2010), 9 ideas 
clave. Educar en la adolescencia. 
Barcelona: Graó

Se trata de una recopilación de 
propuestas educativas para adultos in-
volucrados en la educación de adoles-
centes. Las ideas expuestas por el autor 
son el resultado de una larga experien-
cia en la educación de adolescentes. 
Destaca la necesidad de conocer al 
adolescente y lo que significa la ado-
lescencia para poder poner en práctica 
los medios y las estrategias adecuadas 
para su educación.

Toro Trallero, J. (2010), El adoles-
cente en su mundo. Riesgos, proble-
mas y trastornos. Madrid: Pirámide.

El adolescente se enfrenta a una 
serie de retos durante la adolescen-
cia con los que se tiene que enfrentar, 
se trata de situaciones complejas que 
requieren una adaptación adecuada. 
Estas situaciones son, entre otras, las 
nuevas demandas sociales, las nuevas 
exigencias, los nuevos intereses, las 
nuevas obligaciones, el nuevo aspecto 
corporal, etc. Estas adaptaciones no 
siempre son fáciles y, a veces, ocasio-
nan trastornos y disfunciones que el 
autor analiza meticulosamente desde 
diferentes ámbitos del conocimiento, 
pero destacando al mismo tiempo el 
papel de la familia.

Urra Portillo, J. (2008), ¿Qué ocul-
tan nuestros hijos? El informe que 
nos cuenta los secretos de los ado-
lescentes y lo que callan sus padres.
Madrid: Narcea.

En este libro el autor analiza las 
preocupaciones de los padres con res-
pecto a sus hijos adolescentes. Lo hace 
a partir del análisis de las respuestas 
obtenidas en una encuesta realizada 
en toda España, tanto en centros 
educativos públicos como privados y 
tanto en el medio urbano como rural. 
A partir de ahí analiza aspectos como 
los secretos de los adolescentes, los 
temas que no se hablan en el ámbito 
familiar o lo que los padres tienen 
que hacer en ocasiones para intentar 
mantener unas relaciones equilibradas 
con sus hijos.

Olivares Rodríguez, J., Rosa Alcá-
zar, A. I. y García-López, L. J. (2004),
Fobia social en la adolescencia: el 
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miedo a relacionarse y a actuar ante 
los demás. Madrid: Pirámide.

Describen de manera rigurosa la 
fobia social, un problema frecuente 
que se inicia durante la adolescencia 
y que interfiere de manera muy rele-
vante en la vida de los menores que 
lo padecen. Con este libro, estudi-
antes y maestros pueden comprender 
mejor qué es, cómo se inicia y qué re-
percusiones tiene la fobia social en el 
ajuste escolar y para relacionarse con 
los demás, en un periodo evolutivo 
en el que cobran especial importancia 
las interacciones con los iguales y las 
relaciones románticas.

Stassen Berger, K. (2007), Psi-
cología del desarrollo infancia y 
adolescencia. Madrid: Médica Pana-
mericana D. L. Realiza una revisión 
completa de los componentes del 
desarrollo biosocial, cognitivo y psi-
cosocial en la infancia y adolescencia, 
fundamentado en evidencia empírica 
reciente y apoyado por ejemplos que 
pueden facilitar la comprensión de 
contenidos teóricos. El libro integra 
adecuadamente conocimientos teóri-
co-prácticos y proporciona al lector 
herramientas para una mejor asimi-
lación de los contenidos a través de 
resúmenes, preguntas clave y ejerci-
cios de evaluación.

ENLACES DE INTERÉS

Guía para entender a los ado-
lescentes (Canal Odisea). Colección
de cinco vídeos que analizan aspectos 

físicos, comportamentales, sociales y 
emocionales del adolescente a través 
de estudios de casos y experimentos. 
Los temas tratados en los vídeos son: 
la asunción de riesgos, consumo de 
alcohol, conducta sexual, cambios de 
humor, y patrones de sueño. Docu-
mentales descargables en el enlace: 
http://www.serieonline.net/guia-
para-entender-a-los-adolescentes/ 

www.pnsd.msc.es/Categoria2/
observa/estudios/home.htm. Plan 
nacional sobre drogas. Página web de 
referencia sobre el consumo, percep-
ciones y opiniones de la población 
española ante las drogas. Resulta de 
especial relevancia los datos actua-
lizados de la Encuesta Estatal sobre 
uso de Drogas en Enseñanzas Se-
cundarias (ESTUDES) que se realiza 
en estudiantes de 14-18 años que cur-
san Enseñanzas Secundarias.

www.institutodesexologia.org/es.
Página elaborada por miembros de la 
Federación Española de Sociedades 
de Sexología que abordan la sexo-
logía desde una perspectiva interdis-
ciplinar. Este recurso web concede 
especial atención al desarrollo de la 
sexualidad en la adolescencia, y va-
liosos materiales educativos sobre 
educación sexual en Educación Pri-
maria.

http://www.serieonline.net/guiapara-entender-a-los-adolescentes/
www.pnsd.msc.es/Categoria2/observa/estudios/home.htm
www.institutodesexologia.org/es
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RESUMEN

Este capítulo aborda, desde la perspectiva de la Psicología Evolutiva, 
el estudio de dos etapas del ciclo de la vida humana: la edad adulta y la 
vejez. Tras realizar una aproximación al concepto de envejecimiento y a 
algunos de los cambios físicos que lo acompañan, se presentan algunos 
aspectos básicos sobre el desarrollo en estas etapas en diferentes ámbitos: en 
cuanto al desarrollo cognitivo, se analizan algunos cambios en los procesos 
sensoriales, perceptivos, en la atención y memoria y en los procesos 
psicológicos superiores. Se consideran a continuación aspectos relacionados 
con el desarrollo de la personalidad, resaltando la enorme complejidad y 
diversidad como característica significativa del comportamiento adulto, 
y la importancia de la adaptación personal al proceso de envejecimiento. 
Por último, se realiza una aproximación al desarrollo social considerando 
algunos contextos en los que tiene lugar: familia, trabajo y relaciones 
interpersonales.

1. INTRODUCCIÓN

A partir de la década de los 70 del 
siglo pasado la “nueva concepción” de 
la Psicología Evolutiva supone, entre 
otros cambios, que el estudio del de-
sarrollo se amplíe a toda la vida de las 
personas.

Haciendo referencia al título de 
este capítulo, diversas son las defini-
ciones realizadas sobre desarrollo y 
envejecimiento y, en muchas de ellas, 
el concepto de envejecimiento está 
asociado a deterioro. A pesar del título, 
se ha incluido el envejecimiento den-
tro del desarrollo, entendiendo el de-
sarrollo como proceso que tiene lugar 
a lo largo de toda la vida, y el enveje-

cimiento como última etapa de la vida 
de las personas en la que el desarrollo 
presenta una dinámica específica. Por 
otro lado, se parte de la presencia de 
múltiples influencias que moldean el 
desarrollo y que, siguiendo la clasifica-
ción realizada por Baltes, Reese y Lip-
sitt (1980) se pueden agrupar como: 
factores relacionados con la edad, 
factores relacionados con la historia y 
la cultura, y factores no normativos o 
aleatorios (idiosincrásicos).

A lo largo del capítulo se realiza 
una síntesis de los procesos de desa-
rrollo físico, cognitivo, de la perso-
nalidad y social que tienen lugar en 
el periodo evolutivo ante el que nos 
encontramos.
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2. DESARROLLO FÍSICO

2.1.  El proceso de envejecimiento
El cuerpo humano alcanza su ma-

durez entre los 25 y los 30 años, mo-
mento en que se consideran mayores 
los niveles de salud y vitalidad. Pero 
¿cuándo comienza nuestro cuerpo a 
envejecer?, y ¿qué entendemos por 
envejecimiento? Se añaden a con-
tinuación algunas aportaciones que 
ayudan a comprender este concepto. 
Muchas de ellas parten de la conside-
ración del envejecimiento como dete-
rioro y especifican las características 
del mismo: se producen cambios en 
la composición química del cuerpo, 
disminución de la masa muscular, 
cambios degenerativos que incluyen 
modificaciones en el ritmo cardíaco 
máximo, en la capacidad vital, etc., 
disminución de la capacidad para 
responder de manera funcional a las 
variaciones del ambiente, incremen-
to en la vulnerabilidad a enfermeda-
des y mortalidad de las personas, etc. 
(Cristofalo, 1991).

Existen otras aproximaciones al 
estudio del envejecimiento, como la 
que realiza la Organización Mundial 
de la Salud (OMS), que resalta la 
importancia de diferenciar entre en-
vejecimiento como proceso (o “en-
vejecimiento normal”) para referirse 
a los cambios biológicos universales 
que guardan relación con la edad y 
que no están afectados por la influen-
cia de enfermedades o del entorno, y 
proceso de envejecimiento en el que 

cobran importancia factores como 
los efectos del ambiente, las enfer-
medades, el estilo de vida, etc., que 
pueden tener relación con el enveje-
cimiento en sí pero que no se deben 
al mismo.

Algo parecido ocurre cuando se 
habla de envejecimiento primario
como fenómeno universal e inevi-
table, que hace referencia a aque-
llos procesos de desarrollo biológi-
co; genéticamente programado, que 
ocurren en todas las personas, y, por 
otra parte, de envejecimiento secun-
dario, que describe los procesos de 
desarrollo que aumentan con la edad 
y que tienen que ver con factores que 
se pueden controlar (por ejemplo, la 
práctica regular de ejercicio físico, el 
mantenimiento de una alimentación 
equilibrada, etc.) y con la influencia 
del ambiente.

Existe consenso en reconocer  que 
el proceso de envejecer es bastante 
complejo y que no es posible preci-
sar con exactitud cuándo comienza; 
ya que no se da de forma simultánea 
en todo nuestro organismo y, por otra 
parte, también existen importantes 
diferencias interindividuales debidas 
tanto a factores genéticos como am-
bientales.

Por último, hay que añadir que la 
OMS ha fomentado la idea de enve-
jecimiento activo, que anima al “pro-
ceso de hacerse mayor sin envejecer 
mediante el desarrollo continuado de 
actividades físicas, sociales y espiri-
tuales a lo largo de toda la vida”.
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2.2. Cambios físicos
Es innegable que nuestro cuerpo 

experimenta cambios que guardan al-
guna relación con la edad, pero ¿por 
qué se produce el envejecimiento de 
nuestro cuerpo? ¿cuál es la causa del 
este envejecimiento biológico? Se 
tendría que dedicar más de un apar-
tado de este capítulo para tratar de 
esbozar una explicación completa a 
las anteriores cuestiones y para dar 
cuenta de los numerosos y complejos 
cambios a nivel físico que se produ-
cen en nuestro cuerpo tras convertir-
nos en adultos desde el punto de vista 
madurativo.

Existen diferentes teorías acer-
ca del envejecimiento biológico: las 
Teorías Celulares postulan que la 
vida de las personas está determinada 
por procesos que tienen lugar en la 
célula o por un programa que reside 
en los genes de la especie. Las Teo-
rías Fisiológicas, complementarias a 
las anteriores, consideran que las prin-
cipales causas del envejecimiento 
se encuentran fuera de la célula y se 
basan en cambios estructurales y fun-
cionales que experimentan órganos, 
estructuras y sistemas.

Se tratará de recoger, a continua-
ción, algunos cambios que se produ-
cen en diferentes sistemas a medida 
que nuestro cuerpo “envejece”:
• Sistema Nervioso Central: se pro-

duce  una disminución en el peso 
del cerebro que puede deberse 
tanto a una pérdida de neuronas 
como a una disminución en su 

tamaño. Muchas investigaciones 
han determinado que el proceso 
de envejecimiento cerebral va 
acompañado de una pérdida de 
neuronas, fenómeno que no se da 
en todas las especies y que no se 
produce por igual en todos los in-
dividuos. Por otra parte, la reduc-
ción tiene lugar de forma desigual 
en diferentes partes del cerebro 
humano y son relevantes para 
nosotros las pérdidas que tienen 
lugar en determinadas zonas o 
estructuras por sus consecuencias 
en el funcionamiento psicológico 
(por ejemplo; en el hipocampo, 
implicado en los procesos de me-
moria, y en los lóbulos frontales, 
relacionados con el control de de-
terminados  procesos cognitivos y 
motores). Además de lo anterior, 
también se producen cambios en 
las sinapsis y en la estructura de 
las neuronas: en el núcleo, impli-
cado en su funcionamiento, en el 
esqueleto neuronal, fundamental 
en la formación y almacenamien-
to de neurotransmisores, en las 
ramificaciones de las dendritas y 
en la composición de la mielina, 
fundamental para la conducción 
neuronal.

• Sistema Nervioso Autónomo: tie-
nen consecuencias en determina-
das funciones corporales implica-
das en el control de determinadas 
actividades fisiológicas, modifi-
cación en la presión sanguínea, el 
sueño, ritmo cardíaco, etc.
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• Sistema inmunológico: la pro-
ducción de anticuerpos alcanza 
su punto máximo en la adoles-
cencia y posteriormente empieza 
a disminuir. Los cambios que se 
producen en el sistema inmunoló-
gico tienen consecuencias como: 
dificultad para reconocer células 
normales/anormales, producción 
de errores en la formación de an-
ticuerpos, incapacidad para pro-
ducir la cantidad de anticuerpos 
necesaria, etc.

• Sistema endocrino: se observan 
cambios en la respuesta de órga-
nos como el riñón, el páncreas, 
los ovarios, en nuestra capacidad 
para reaccionar ante situaciones 
que implican estrés, etc.

• Sistemas muscular y óseo: dis-
minución del tejido muscular de 
forma más rápida a partir de los 
50 años así como pérdida de du-
reza de los huesos; estos se van 
haciendo más frágiles y poro-
sos.

SISTEMA CAMBIOS
SISTEMA NERVIOSO CENTRAL Disminución del peso del cerebro, pérdida de neuronas 

y cambios en las sinapsis,  estructura, composición de la 
mielina, etc.

SISTEMA NERVIOSO AUTÓNOMO Cambios en funciones relacionadas con el control de 
actividades fisiológicas, presión sanguínea, sueño, ritmo 
cardiaco, etc.

SISTEMA INMUNOLÓGICO Disminución  en la producción de anticuerpos, errores 
en la formación de los mismos, dificultad para reconocer 
células normales/anormales, etc.

SISTEMA ENDOCRINO Cambios en el riñón, páncreas, ovarios, en nuestra reacción 
ante el estrés, etc.

SISTEMA MUSCULAR Disminución del tejido muscular.
SISTEMA ÓSEO Pérdida de dureza.

Cuadro 8.1. Cambios físicos en el desarrollo adulto y envejecimiento

2.3. Salud y esperanza de vida
El modelo biomédico parece ser 
insuficiente para explicar el proce-
so de salud-enfermedad. Los plan-
teamientos actuales, sin dejar de 
considerar los aspectos positivos 
del modelo biomédico, mantienen 
que múltiples factores: biológicos, 
psicológicos y sociales, influyen en 
nuestra salud. Desde este modelo 
biopsicosocial la salud es algo que 
alcanza el individuo cuando tiene 
cubiertas sus necesidades bioló-
gicas, psicológicas y sociales. (En 
1946 la OMS definió la salud como 
“un estado total de bienestar físico, 
mental y social, y no solo ausencia 
de enfermedad”).

Son numerosos los estudios que 
han puesto de manifiesto la existen-
cia de relación entre nuestro com-
portamiento y  nuestra salud, lo que 
es fundamental de cara a la preven-
ción e intervención durante el desa-
rrollo durante la edad adulta y enve-
jecimiento. Recordemos cuando se 
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ha hecho referencia con anteriori-
dad a aquellos factores controlables 
y relacionados con el estilo de vida, 
hábitos de alimentación, ejercicio 
físico, etc. y que se han incluido en 
el proceso de envejecimiento que 
mencionaba la OMS y en el concep-
to de envejecimiento secundario.

Existe consenso en admitir que 
determinados aspectos de nuestra 
conducta guardan una relación es-
trecha con la salud. En este senti-
do, se sabe que algunos factores de 
riesgo asociados a la mortalidad y 
al desarrollo de enfermedades son 
en estrés psicológico, relacionado 
con el desarrollo del cáncer y con el 
funcionamiento del sistema inmu-
nológico, determinados patrones de 
personalidad, el consumo excesivo 
de alcohol, el tabaco, etc. En el otro 
lado de la balanza, también existen 
factores de protección o reducto-
res del riesgo como la práctica de 
ejercicio físico de forma regular, el 
mantenimiento de una dieta equili-
brada, rica en fibra y baja en grasas, 

la existencia de apoyo social, los 
cuidados médicos regulares, etc.

Aunque no se profundizará en 
ello, también se ha investigado la 
relación entre la salud y otras varia-
bles como el género, el estado civil, 
la educación y el estatus socioeco-
nómico.

Según datos del Instituto Na-
cional de Estadística (INE, 2005), 
la esperanza de vida al nacer  es 
de 76,96 años para los hombres y 
83,48 para las mujeres, siendo las 
tres principales causas de mortali-
dad en nuestro país: las enfermeda-
des cardiovasculares, los tumores y 
las enfermedades del sistema res-
piratorio. Las últimas estadísticas 
reflejan además un incremento en 
número de fallecimientos por en-
fermedades del Sistema Nervioso 
(donde se incluyen las demencias) 
y por trastornos mentales.

Años Total Hombres Mujeres Diferencia

1941 50,10 47,12 53,24 6,12

1961 69,85 67,40 72,16 4,76

1981 75,62 72,52 78,61 6,09

1991 76,94 73,40 80,49 7,09

1996 78,11 74,53 81,70 7,17

2001 79,44 76,07 82,82 6,75

2005 80,23 76,96 83,48 6,52

Cuadro 8.2. Esperanza de vida al nacer. Adaptado de INE (2007)
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3. DESARROLLO COGNITIVO
Se realiza en este apartado un re-

paso general sobre los cambios cog-
nitivos que tienen lugar en la edad 
adulta y la vejez. Aunque muchos 
de los estudios realizados al res-
pecto concluyen que el proceso de 
envejecer va acompañado de cierto 
deterioro cognitivo, parece que este 
no se da por igual en toda la pobla-
ción, es menos severo y más tardío, 
no es homogéneo y muchas de las 
conclusiones a las que se han llega-
do podrían estar influenciadas por 
cuestiones metodológicas.

3.1. Los procesos sensoriales, 
perceptivos y la ejecución 
psicomotora

3.1.1. Los procesos sensoriales
Los procesos sensoriales in-

cluyen la recepción de estímulos 
físicos y la traducción de estos en 
impulsos nerviosos. Se describen a 
continuación algunos de los cam-
bios que tienen lugar en los órganos 
de los sentidos, implicados en este 
proceso:
• Vista: la pupila se reduce en 

tamaño y reacciona más lenta-
mente, lo que supone necesitar 
más tiempo para adaptarse a los 
cambios bruscos de ilumina-
ción. El humor vítreo se vuelve 
más opaco, lo que tiene como 
consecuencia la dificultad para 
ver con niveles reducidos de 
luminosidad. El cristalino se 

espesa perdiendo flexibilidad, 
lo que tiene consecuencias a la 
hora de enfocar en las distancias 
cortas. Por otra parte, se observa 
una disminución de la agudeza 
visual relacionada con la edad, 
siendo esta disminución más 
acusada para objetos en movi-
miento.

• Oído: se producen cambios es-
tructurales relacionados con la 
edad aunque no conocemos con 
precisión el significado fun-
cional de estas modificaciones. 
Entre las dificultades auditivas 
que se asocian con la edad está 
la presbiacusia o pérdida de ca-
pacidad para oír sonidos de fre-
cuencias altas (por ejemplo: tim-
bre, teléfono, consonantes como 
p, t, f, g, k, etc.), la presencia de 
zumbidos o la dificultad para lo-
calizar sonidos.
Los cambios en la vista y oído 
pueden tener consecuencias ne-
gativas en la comunicación y en 
la interacción social. Así, las di-
ficultades auditivas y, por tanto, 
comunicativas, pueden conducir 
al aislamiento y sentimientos 
de malestar como desconfianza 
y vergüenza, viéndose afectada 
la adaptación psicológica y so-
cial (Whitbourne y Weinstock, 
1986). 

• Gusto y olfato: las investigacio-
nes sobre la disminución de la 
sensibilidad al sabor asociada 
a la edad muestran resultados 
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controvertidos. Parece que el 
gusto permanece bastante intac-
to en la vejez y algunas dificul-
tades observadas parecen tener 
más relación entre la asociación 
de la memoria y los olores (Cor-
so, 1987). Por otra parte, en el 
proceso de envejecimiento la 
eficiencia del olfato disminuye 
y, además, la pérdida de sensibi-
lidad olfativa está asociada a en-
fermedades como el Alzheimer 
y el Parkinson.

• Tacto, temperatura, equilibrio: la 
pérdida de sensibilidad para el 
tacto está asociada a una disminu-
ción en la cantidad de receptores 
y al hecho de que, cuando enve-
jecemos, nuestra piel se vuelve 
más delgada. En relación con la 
edad, también se produce una dis-
minución de sensibilidad a tem-
peraturas extremas y dificultades 
en el equilibrio relacionadas las 
últimas con el envejecimiento del 
sistema vestibular situado en el 
oído interno.

3.1.2. Los procesos perceptivos
Los procesos perceptivos se ba-

san en la interpretación que realiza-
mos de la estimulación sensorial. En 
esta interpretación intervienen una 
serie de procesos que están mediados 
neurofisiológicamente.

Algunos de los procesos de per-
cepción visual que se ven afectados 
con la edad tienen que ver con la 
velocidad en el procesamiento de la 

información, ya que parece claro que 
se produce un enlentecimiento de la 
misma. Además, el comportamiento 
de búsqueda se hace menos eficiente 
y sistemático y se dan dificultades en 
la percepción de la profundidad y en 
los procesos de organización percep-
tiva.

Los principales cambios que se 
producen en relación con los proce-
sos de percepción auditiva tienen que 
ver con la pérdida de sensibilidad a 
los tonos puros y con dificultades en 
la percepción del discurso. Ya se ha 
mencionado anteriormente que estas 
pérdidas pueden tener consecuencias 
en las interacciones sociales.

3.1.3. La ejecución psicomotora
La ejecución psicomotora tiene 

que ver con la realización de tareas 
que exigen una actividad muscu-
lar coordinada. Con el proceso de 
envejecimiento se va produciendo 
un enlentecimiento de las habilida-
des psicomotoras (Birsen y Fisher, 
1995, Bueno y Vega, 1996), déficit 
que puede tener consecuencias en la 
ejecución de tareas cotidianas como 
pasear, comer, bañarse, etc. así como 
en la participación en actividades de 
ocio. Para reducir el impacto de este 
enlentecimiento y mantener niveles 
adecuados de fuerza y resistencia, se 
recomienda practicar algún tipo de 
ejercicio físico y mantener y reforzar 
la realización de actividades cotidia-
nas.
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3.2. La atención y la memoria

3.2.1. La atención
La atención, mecanismo que con-

trola y regula los procesos cognitivos, 
actúa como filtro de los estímulos am-
bientales para un procesamiento más 
profundo. Se puede hablar de diferentes 
tipos de atención y ver si se experimen-
tan cambios asociados al proceso de 
envejecimiento. Sin embargo, las con-
clusiones han de tomarse con cautela al 
tratarse de un proceso muy complejo en 
el que intervienen muchos factores que 
ejercen su influencia en la eficacia de 
la utilización de la atención (concepto 
desarrollado en el capítulo 4).

En tareas de vigilancia empleadas 
para evaluar la atención sostenida rea-
lizadas con jóvenes y ancianos se ob-
serva una menor precisión por parte 
de los ancianos en el nivel de partida 
de ejecución, tal vez relacionados con 
problemas en la activación de la aten-
ción y ausencia de diferencias relevan-
tes entre jóvenes y ancianos a medida 
que transcurre la realización de la ta-
rea.

En relación con la atención dividi-
da, parece producirse una disminución 
en la capacidad atencional de los an-
cianos cuando han de prestar atención 
a varias tareas simultáneamente. 

Por último, en el caso de la atención 
selectiva y si se compara a personas de 
diferentes edades, se observa una peor 
ejecución de los ancianos cuando han de 
seleccionar el estímulo relevante dentro 
de un contexto de mucha información 
irrelevante.

3.2.2. La memoria
Los cambios que se producen a lo 

largo del desarrollo adulto y del enveje-
cimiento ni se manifiestan por igual en 
todos los procesos de la memoria, ni se 
manifiestan en el mismo momento ni 
en todos los sujeto. En este apartado se 
revisan algunas cuestiones sobre la in-
fluencia del paso de la edad en las dife-
rentes estructuras, procesos y contenidos 
de la memoria.

La memoria sensorial o almacén 
sensorial es el sistema o estructura de 
memoria que retiene una impresión fu-
gaz del estímulo (durante una fracción 
de segundo) en cada una de las modali-
dades sensoriales. Puede mantener la in-
formación sensorial de entrada, de ma-
nera automática, durante un breve lapso 
temporal antes de pasar a otras fases del 
sistema de procesamiento de la infor-
mación de mayor complejidad. En esta 
estructura, parece que el envejecimiento 
solo tiene efectos pequeños, es decir, el 
deterioro en su sensibilidad es leve.

Estructuras Procesos Contenidos

Memoria sensorial
Memoria a corto plazo
Memoria a largo plazo

Codificación
Almacenamiento

Recuperación

Memoria de procedimientos
Memoria declarativa:

Memoria episódica• 
Memoria semántica• 

Cuadro 8.3. Componentes de la memoria
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La memoria a corto plazo es el 
sistema de memoria que permite 
mantener activa una pequeña canti-
dad de información durante un bre-
ve espacio de tiempo. Transcurrido 
el mismo, la información se pierde 
a no ser que sea transferida a la me-
moria a largo plazo o se reactive 
mediante la utilización de alguna 
estrategia. Aunque los resultados de 
las investigaciones realizadas han 
resultado controvertidos en ocasio-
nes, sí parece existir un declive más 
acusado a partir de los 65-70 años. 
En algunos estudios, como el reali-
zado por Craik y otros en 1990, se 
ha podido observar que, a medida 
que la complejidad de la tarea au-
menta, las puntuaciones obtenidas 
por los sujetos mayores descienden 
respecto a las de los más jóvenes. 
La causa del declive no se conoce 
con precisión y se ha atribuido a 
una disminución de los recursos de 
procesamiento, también a la intru-
sión de información irrelevante en 
la memoria activa, etc.

La memoria a largo plazo in-
volucrada en el almacenamiento y 
recuperación de toda la experiencia 
pasada, es el sistema de memoria 
que nos permite mantener la infor-
mación de manera relativamente 
permanente. Incluye la información 
sobre acontecimientos como: “qué 
he hecho durante  las últimas vaca-
ciones”, “dónde he dejado mi bolso 
hace 10 minutos”, “qué comí ayer”, 
etc. Las investigaciones que se han 

llevado a cabo determinan que la 
memoria a largo plazo sí se ve afec-
tada durante el envejecimiento. Para 
explicar lo que ocurre se ha de hacer 
referencia a los procesos de memo-
ria: codificación, almacenamiento y 
recuperación, y a los contenidos de 
la memoria: memoria de procedi-
mientos y memoria declarativa. En 
lo que se refiere a los procesos de 
memoria, los déficits observados se 
dan en la codificación, cuando hay 
mucha información o esta es muy 
compleja; y en la recuperación, al 
utilizar estrategias de recuperación 
menos efectivas, manteniéndose sin 
cambios significativos el proceso de 
almacenamiento. 

A continuación, se hace referen-
cia a los contenidos de la memo-
ria: la memoria de procedimientos 
incluye las habilidades sensitivo-
motrices aprendidas a través de la 
práctica y que al final suponen un re-
gistro implícito, por ejemplo, mon-
tar en bicicleta. Cuando se habla de 
memoria de procedimientos nos re-
ferimos a la memoria implícita del 
“saber hacer” o del “saber cómo”, 
en el sentido de que “olvidamos” el 
aprendizaje que ha conducido a esa 
habilidad o este resulta difícilmente 
accesible de forma explícita. Este 
tipo de memoria no suele experi-
mentar cambios con la edad.

Otros contenidos de la memoria 
se encuentran en la memoria decla-
rativa, que incluye la codificación y 
registro de todo tipo de información 
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de forma que resulte accesible y ver-
balizable de forma explícita. La me-
moria declarativa incluye contenidos 
de dos tipos: la memoria episódica y 
la memoria semántica. La memoria 
episódica incluye acontecimientos 
con referentes espacio-temporales 
concretos, por ejemplo “cuándo” y 
“dónde”. Es el tipo de memoria que 
nos permite organizar nuestra ex-
periencia dentro de unas coordena-
das espacio-temporales (por ejem-
plo, relatar el último viaje que he-
mos hecho o la película que hemos 
visto el pasado fin de semana. Res-
pecto a este tipo de memoria, hay 
bastantes datos  que indican que la 
memoria episódica desciende de 
manera significativa a partir de los 
30-40 años (Craik y otros, 1995; 
Zacks y otros, 2000).

Dentro de la memoria declarati-
va, la memoria semántica es la me-
moria relativa a la representación 
de significados y relaciones concep-
tuales. En ella se representa y orga-
niza el conocimiento del mundo que 
va adquiriendo una persona, inclu-
yendo el vocabulario. Incluiría, por 
ejemplo, nuestro conocimiento so-
bre las distintas profesiones o sobre 
diferentes culturas. Algunos resul-
tados de investigaciones concluyen 
que la memoria semántica no se ve 
afectada con el paso del tiempo, o 
prácticamente su disminución no se 
nota si la comparamos con los cam-
bios en la memoria episódica.  Sin 
embargo, otros  estudios plantean 

una disminución o alteración en ta-
reas de memoria semántica en rela-
ción con la edad, lo que puede hacer 
que se plantee que tal vez algunos 
aspectos de este tipo de memoria 
se vean afectados y otros no. Así, 
cuando se examina con detenimien-
to cómo se tiene acceso al léxico, 
parece que las personas mayores 
presentan mayor dificultad en este 
proceso, produciéndose con mayor 
frecuencia el hecho de tener una pa-
labra “en la punta de la lengua” sin 
ser capaces de acceder a la misma 
en dichas ocasiones (Juncos y Elo-
súa, 1998).

Otros cambios que se asocian 
con el proceso de envejecimiento en 
relación con la memoria son aque-
llos que se producen en la memoria 
autobiográfica, produciéndose el fe-
nómeno de que se poseen recuerdos 
más nítidos de determinados perio-
dos de la vida (de la franja de edad 
aproximada de entre los 10 y los 20 
años).

Por último, otro aspecto rela-
cionado con el envejecimiento es 
la diminución de la capacidad para 
diferenciar entre recuerdos percibi-
dos, de acontecimientos realizados 
o vividos, y los recuerdos genera-
dos, aquellos recuerdos de acciones 
que no se han realizado aunque se 
hayan planeado o se haya pensado 
en ellos.
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TIPO DE MEMORIA DETERIORO
Memoria sensorial NO

Memoria a corto plazo SÍ
Memoria a largo plazo SÍ. Déficits en la recuperación (sin cambios en 

proceso de almacenamiento).
Memoria de procedimientos NO

Memoria episódica SÍ
Memoria semántica Prácticamente nulo si la comparamos con la 

memoria episódica. Algunos estudios concluyen 
que sí, pero no en todos los aspectos.

Memoria autobiográfica Intacta para los años correspondientes a la 
adolescencia aproximadamente.

Cuadro 8.4. Tipos de memoria que presentan deterioro durante el envejecimiento

3.3. Los procesos psicológicos 
superiores: inteligencia, sabiduría y  
creatividad

3.3.1. Inteligencia
A diferencia de lo que ocurre en 

la primera parte de la vida, donde los 
cambios intelectuales tienen cierto 
carácter normativo, en la vida adul-
ta los cambios no tienen este carácter 
general, ya que las condiciones que 
los posibilitan (cambios biológicos, 
educación formal, estilo de vida, etc.) 
distan mucho de ser homogéneos. 
Además, las exigencias y demandas 
de la vida adulta son diversas y están 
orientadas hacia las relaciones inter-
personales, aspectos laborales, ocu-
pacionales, etc., lo que favorece que  
las habilidades de las personas adul-
tas estén más adaptadas a situaciones 
concretas. Los diferentes aconteci-
mientos vitales que experimentan las 
personas, tanto los que tienen carác-
ter esperado como los inesperados, 
parecen generar cierto desequilibrio 
cognitivo, lo que conduce a la con-

cepción de nuevas formas de enten-
derse a uno mismo y a la realidad, 
haciendo emerger nuevas formas de 
pensar. 

Por otra parte, algunas investi-
gaciones sugieren que la formación 
universitaria, más típica de la edad 
adulta, fomenta la flexibilidad cogni-
tiva y otras habilidades implicadas en 
el razonamiento.

Además, otros tipos de pensamien-
to caracterizan la edad adulta: el pen-
samiento dialéctico, que tiene en cuen-
ta pros y contras, posibilidades-limi-
taciones, ventajas y desventajas, etc.
de cada idea y logra su síntesis (idea 
nueva que integra la totalidad de las 
anteriores) y el pensamiento postfor-
mal; que, sin negar el pensamiento 
lógico y objetivo, abre paso a la in-
corporación de lo subjetivo y lo per-
sonal, comprendiendo la existencia 
de múltiples perspectivas y conside-
rando que el conocimiento no es algo 
fijo o absoluto.

En el desarrollo cognitivo en la 
edad adulta, con las constantes inte-
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racciones entre inteligencia y expe-
riencia, parece necesario construir 
estilos de pensamiento nuevos: post-
formales. En este sentido, las dife-
rencias interindividuales existentes 
en el desarrollo de la inteligencia 
adulta están muy influenciadas por 
las diferentes experiencias y estilos 
de vida.

La mayor parte de las investiga-
ciones sobre la trayectoria de la in-
teligencia a partir de la edad adulta 
utilizan la distinción entre inteligen-
cia fluida e inteligencia cristaliza-
da, términos utilizados por Cattell 
en 1967. La inteligencia fluida es la 
habilidad para relacionar conceptos 
y se corresponde con los procesos 
cognitivos básicos: formación de 
conceptos, solución de problemas, 
manejo de situaciones nuevas, etc. 
y no tiene relación aparente con el 
nivel cultural de las personas. Por 
otra parte, la inteligencia cristalizada 
incluye las capacidades relacionadas 
con la organización y estructuración 
de los conocimientos, informacio-
nes, procedimientos... Sería como 
el conocimiento organizado que se 
va acumulando a lo largo de la vida 
de las personas, y se considera muy 
dependiente del nivel cultural. Di-
versos estudios realizados sobre su 
evolución han planteado patrones 
diferentes en el desarrollo de ambas, 
describiendo una disminución de la 
inteligencia fluida  a partir de la edad 
adulta y una estabilización o incluso 
aumento de la inteligencia cristali-

zada entre la edad adulta y la vejez. 
Vega y Bueno (1996) resaltan la im-
portancia de tomar con cautela estas 
conclusiones debido, entre otras, a 
las enormes diferencias intraindivi-
duales e interindividuales en ambos 
tipos de inteligencia.

No obstante, y a pesar de que se 
plantea cierto declive en el funcio-
namiento cognitivo, algunos mode-
los como el modelo de optimización 
selectiva por compensación (Baltes 
y Baltes, 1990) han establecido y 
mantenido la existencia de continui-
dad en el desarrollo cognitivo, sien-
do posible observar, en algunos ca-
sos, incrementos en la competencia 
intelectual. Desde esta posición, los 
adultos encuentran a menudo formas 
de compensar las pérdidas experi-
mentadas en algunas áreas a través 
de la utilización de habilidades es-
pecíficas de las que disponen, es de-
cir, utilizarían de modo estratégico 
las propias capacidades intelectua-
les para compensar aquellas que se 
van deteriorando. En este sentido se 
destaca el componente plástico de la 
inteligencia, la consideración de que 
es una capacidad flexible, moldeable 
y adaptativa, ya que, a través de la 
optimización de capacidades, de la 
selección de las más adecuadas y 
de la compensación de las pérdidas, 
las personas adultas de mayor edad 
mantienen un adecuado y adaptado 
funcionamiento personal, social y 
profesional, etc.
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3.3.2. Creatividad
También se ha hecho referencia a 

la misma con términos como pensa-
miento creativo, pensamiento origi-
nal o pensamiento divergente. Con-
siste en la generación de ideas nue-
vas o conceptos, o también de nuevas 
asociaciones entre ideas o conceptos 
ya conocidos, para producir solu-
ciones o aportaciones originales. En 
otras palabras, la creatividad sería 
como la capacidad para crear, para 
producir cosas nuevas y valiosas, la 
habilidad para llegar a conclusiones 
nuevas y resolver problemas de una 
forma original. Se ha asociado con 
el concepto de inteligencia fluida, 
aunque ha sido menos estudiada que 
la inteligencia. Los resultados de 
las investigaciones realizadas han 
encontrado diferentes “picos” de 
creatividad a lo largo de la vida, de-
pendiendo del dominio sobre el que 
esta se ejercite, y también distintos 
patrones evolutivos de la creatividad 
en función de si las habilidades estu-
diadas habían sido o no ejercitadas a 
lo largo de la vida.

3.3.3. Sabiduría
Del mismo modo que la creativi-

dad ha sido relacionada con la inteli-
gencia fluida, la sabiduría se ha aso-
ciado a la inteligencia cristalizada. 
Las diferentes aproximaciones reali-
zadas para su estudio han hablado so-
bre la sabiduría como una capacidad 
que hace referencia no solamente al 
hecho de poseer conocimientos, sino 

a utilizarlos en función de los valo-
res más altos que podemos poseer 
las personas: creatividad, tolerancia, 
veracidad, etc. Sternberg (1986) es-
tableció seis componentes de la sabi-
duría: habilidades de razonamiento, 
sagacidad, juicio, aprendizaje de las 
ideas y del ambiente, perspicacia y 
uso expeditivo de la información. 
Desde teorías de orientación cogni-
tiva ha sido relacionada la sabiduría 
con una manifestación del pensa-
miento postformal, y otros autores la 
han asociado con una estructura de 
personalidad funcional, adaptada e 
integrada.

4. DESARROLLO DE LA  
PERSONALIDAD

4.1. Concepto y modelos
Al igual que en otros aspectos del 

desarrollo que se han considerado en 
este capítulo, si algo es característico 
de la edad adulta en el ámbito de la 
personalidad es la enorme diferencia-
ción entre individuos. La diversidad 
entre las personas y las caracterís-
ticas idiosincrásicas son elementos 
definitorios de la personalidad adulta 
en mayor medida que en momentos 
anteriores de la vida.

Cuando se habla de personalidad 
se hace referencia a la forma perso-
nal y particular que cada uno tene-
mos de experimentar e interactuar 
con nuestro entorno y con los demás. 
La personalidad humana se constitu-
ye como un conjunto de estructuras 
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y funciones, como una configura-
ción particular que incluye nuestras 
percepciones, pensamientos, senti-
mientos, tendencias de actuación y 
comportamientos entrelazados, que 
funcionan como una especie de plan-
tilla o estructura que permite a las 
personas mantener una cierta esta-
bilidad psicológica. El concepto de 
personalidad, un concepto amplio en 
el que influyen elementos biológicos 
y elementos aprendidos (cultura, re-
laciones familiares, grupo social de 
pertenencia, etc.).

Existen aproximaciones al estu-
dio de la personalidad que conceden 
más importancia a la organización 
interna de las características del indi-
viduo (se trata de aquellos enfoques 
que se basan en la evolución de los 
rasgos de la personalidad y otros que 
estudian el desarrollo del yo estable-
ciendo diferentes estadios a lo lar-
go de la vida), y otras que enfatizan 
la importancia del ambiente como 
condicionante del comportamiento 
humano (aquellos enfoques que se 
centran principalmente en el análisis 
del ambiente y en cómo el individuo 
afronta el mismo, es decir, los que 

se basan en el contexto). La aparen-
te oposición entre ambos puntos de 
vista se ha tratado de resolver des-
de una aproximación al estudio de la 
personalidad desde posiciones inte-
raccionistas (aquellas que contem-
plan como fundamental la interac-
ción entre la persona y el contexto). 
No se tendrán en cuenta las distintas 
aproximaciones como incompatibles 
entre sí porque no lo son al tomar-
los en consideración de forma com-
plementaria, es decir, se puede tener 
en cuenta los rasgos, ya que algunas 
características de la personalidad 
se mantienen estables a lo largo del 
tiempo. Por otra parte, se acepta la 
idea de que existen estadios en los 
que se puede apreciar cierta conti-
nuidad en el desarrollo de la perso-
na y otros momentos de cambios, de 
crisis y discontinuidad. Y se entiende 
como fundamental la influencia del 
contexto, aquellos acontecimientos 
(físicos, individuales, sociales, etc.) 
que tienen que ver con el ambiente 
y con las situaciones que vivimos y 
que moldean nuestro desarrollo per-
sonal.

Factores biológicos 
básicos

Factores 
bioambientales

Factores ambientales

PAT
R

O
N

E
S D

E
 

PE
R

SO
N

A
L

ID
A

D

Herencia• 
Factores maternos• 
Prenatales• 
Salud física• 
Salud emocional• 
Estado nutricional• 

Desarrollo
neuropsicológico

(desarrollo temprano)

Aprendizaje por contigüidad: • 
condicionamiento clásico
Aprendizaje instrumental: • 
condicionamiento operante
Aprendizaje observacional.• 

Cuadro 8.5. Los orígenes de la personalidad. Adaptado de (Millon y Everly, 1994)
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4.2. El comportamiento adulto
Cada uno de los aspectos del de-

sarrollo que se estudian a lo largo 
de todo el ciclo vital tiene un valor 
determinado en cada momento, es 
decir, se aborda el del desarrollo del 
lenguaje en unos márgenes de edad 
aproximados que van de los 2 a los 
6 años. Cuando se habla de la ad-
quisición de la identidad personal es 
probable que se estén analizando los 
cambios que tienen lugar durante la 
adolescencia, etc. Pero ¿qué ámbi-
tos se pueden considerar a la hora de 
estudiar el comportamiento adulto? 
¿Cuáles son los temas o las tareas 
significativos? ¿En qué “escenarios” 
transcurre nuestro desarrollo perso-
nal a lo largo de la vida adulta y de 
la vejez? 

La cuestión entraña bastante com-
plejidad teniendo en cuenta que se 
está caracterizando el comportamien-
to adulto por su diversidad, comple-
jidad, riqueza y diferenciación in-
traindividual e interindividual. Las 
aproximaciones teóricas realizadas 
han tratado de aportar una visión glo-
bal sobre los ámbitos significativos, 
los procesos y cambios que tienen 
lugar, etc. A pesar de que son múlti-
ples los planteamientos realizados, se 
mencionan brevemente algunas apor-
taciones a continuación.

Smelser y Erikson (1982) plan-
tean que son la familia, las relacio-
nes afectivas elegidas y el mundo 
del trabajo los ámbitos o escenarios 
característicos en los que tienen lu-

gar las diferentes manifestaciones 
del comportamiento adulto.  

Otros autores basan su descrip-
ción en los temas por los que se inte-
resan los adultos: la vida profesional, 
la vida familiar, los asuntos sociales 
y cívicos, los intereses creativos y 
expresivos, y la salud física y mental 
(Huberman, 1974).

Havighurst (1972) habla sobre 
tareas evolutivas a lo largo de todo 
el ciclo vital, entendiendo que todas 
las personas tendrán que afrontar las 
distintas tareas evolutivas. Además, 
distingue tres etapas en el desarrollo 
adulto y plantea que en cada una de 
ellas se tendrán que superar una se-
rie de dificultades que permitirán a 
la persona avanzar en su desarrollo y 
madurez. Además Havighurst añade 
que la no superación de los proble-
mas conlleva sentimientos de angus-
tia, frustración y desaprobación so-
cial. Las etapas que propone son las 
siguientes:
1) Etapa de la juventud (18-35 años). 

Los problemas que hay que resol-
ver en esta etapa son: la búsqueda 
y elección de pareja, el aprendi-
zaje de la vida matrimonial, y la 
búsqueda y selección de una pro-
fesión.

2) Edad madura (35-60 años). En 
esta etapa lo importante es asumir 
y superar las responsabilidades y 
compromisos sociales como: es-
tablecer un nivel de vida digno 
para la familia, ayudar a los hijos 
a convertirse en adultos, mantener 
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relaciones positivas con su pareja, 
utilizar adecuadamente el tiempo 
libre, aceptar y adaptarse a los 
cambios físicos que experimente, 
aceptar y adaptarse a los cambios 
asociados a la edad de padres e 
hijos.

3) Segunda madurez (65 años en 
adelante). En esta etapa los pro-
blemas con los que se enfrentan 
las personas son: aceptación y 
adaptación a la jubilación, acep-
tación de la muerte de conocidos 
y pareja, adhesión a los grupos de 
su edad, adaptación a una nueva 
forma de vida que le permita ha-
cer frente a los cambios físicos.

Desde este planteamiento con perio-
dos relativamente definidos la perso-
na aprende los comportamientos que 
se consideran adecuados a uno u otro 
periodo y este aprendizaje condicio-
na o afecta al desarrollo de su perso-
nalidad.

A modo de conclusión de este 
apartado se retoma nuevamente la 
idea recogida anteriormente sobre 
el concepto de personalidad ya que, 
aunque se han mencionado diferentes 
temas, tareas y problemas o dificulta-
des que son más característicos de la 
edad adulta que de otros momentos, 
el modo de afrontar y experimentar 
las mismas (y otras posibles) es com-
plejo y diferenciado si se parte de la 
diversidad individual que se incre-
menta con la acumulación de expe-
riencias, hecho que caracteriza el de-
sarrollo personal en la edad adulta.

4.3. La adaptación y el proceso de 
envejecer

Si se acaban de mencionan algu-
nos temas y tareas evolutivas carac-
terísticas del comportamiento adulto, 
no es menos importante la respuesta 
del individuo ante las mismas. A lo 
largo de la vida, las personas hemos 
de adaptarnos a las situaciones, a la 
realidad que vivimos, a los proble-
mas que se presentan, etc. y lo hace-
mos a través del desarrollo de estra-
tegias de afrontamiento y mecanis-
mos de adaptación al medio y a las 
nuevas circunstancias. Todo esto da 
lugar a patrones de comportamiento 
diferentes más o menos adaptativos y 
funcionales. En este proceso que es 
el curso de la vida es importante con-
siderar las vivencias y experiencias 
de cada persona, es decir, su historia 
personal y acontecimientos signifi-
cativos, como las acciones del indi-
viduo, cómo afronta las situaciones, 
las decisiones que ha ido tomando, 
etc., teniendo en cuenta que nuestras 
propias acciones generan cambios en 
nosotros mismos y en nuestra reali-
dad exterior.

Desde múltiples teorías se ha tra-
tado de explicar el modo en que las 
personas viven su proceso de enveje-
cimiento. Algunas de ellas proponen 
que un proceso de envejecimiento 
adecuado implica una desvinculación 
y alejamiento progresivo de la acti-
vidad realizada hasta el momento. 
Otras sostienen la idea de que se en-
vejece mejor cuantas más actividades 
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se realicen manteniendo unos niveles 
de actividad similares a los que se 
habían tenido anteriormente a través 
de la sustitución de unas actividades 
por otras y nuevas relaciones socia-
les. Otros puntos de vista proponen 
la continuidad en cuanto a que las ac-
ciones y decisiones que tendrán lugar 
en el proceso de envejecer estarán en 
consonancia con las experiencias an-
teriores.

Parece que no existe un único cri-
terio para definir lo que supondría un 
“buen envejecer”. Se ha relacionado 
también con un adecuado nivel de 
autoestima y control percibido, con la 
salud, nivel de ingresos, actividades 
y relaciones sociales, con la expecta-
tiva individual de vida, etc. Autores 
como Siegler (1983) proponen una 
confluencia de variables relacionadas 
con el bienestar físico y psicológico. 
De modo general, en el proceso de 
envejecer desempeñan un papel fun-
damental la personalidad específica 
e individual de cada persona, las cir-
cunstancias y situaciones presentes y 
pasadas, y el modo en que integra lo 
anterior.

5. DESARROLLO SOCIAL
Se realiza a continuación una 

aproximación al estudio del desarro-
llo social a través de algunos de los 
contextos en los que este tiene lugar, 
partiendo nuevamente de la importan-
cia de las diferencias interindividuales 
existentes y de la enorme variabilidad 
dentro del comportamiento adulto. 

Los contextos que se han considerado 
son la familia, el trabajo y las relacio-
nes interpersonales-sociales. 

5.1. La familia
La familia proporciona a las per-

sonas afecto, protección, identidad 
social, etc. En los últimos años se ob-
servan cambios en la estructura, roles 
y evolución de la familia, y el sistema 
familiar nuclear (padre y madre con 
hijo o hijos, padre o madre con hijo o 
hijos) es el modelo más consolidado.

La existencia de una relación afec-
tiva de pareja, independientemente de 
que se trate de un matrimonio o de 
un emparejamiento con voluntad de 
permanencia, supone, en general, el 
punto de partida en la creación de una 
estructura familiar. Lo que se hará a 
continuación será señalar algunas 
situaciones relacionadas con el con-
texto familiar y que suponen para las 
personas la realización de un proceso 
de adaptación, ajustes en su vida y/o 
la adquisición de un nuevo rol.
a) La paternidad y la maternidad. 

La decisión de tener hijos dentro 
de nuestra cultura se asocia con 
el deseo de mantener un vínculo 
afectivo estrecho con otro ser hu-
mano y de adoptar un papel activo 
en su educación y cuidado. En la 
sociedad actual, los primeros años 
de matrimonio o emparejamiento 
con voluntad de permanencia se 
utilizan para establecerse y desa-
rrollarse a nivel profesional, sien-
do cada vez más frecuente que 
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las mujeres tengan su primer hijo 
a partir de los 30 años. El hecho 
de ser padre o madre supone cam-
bios en los roles que se asumen, 
y la situación suele ser percibida 
y denominada como satisfactoria 
cuando se consigue un equilibrio 
entre los diferentes roles que se 
desempeñan: padre o madre, pa-
reja, trabajador o trabajadora, etc.

b) El nido vacío. Se denomina “nido 
vacío” a la situación que se da 
cuando todos los hijos han aban-
donado el hogar familiar y se han 
independizado. El ajuste y adap-
tación de los padres a esta situa-
ción es diferente en función de los 
roles que han desempeñado hasta 
entonces, del tiempo e implica-
ción que hayan mantenido en la 
educación y cuidado de sus hijos, 
del grado de aceptación por par-
te de los padres de las decisiones 
tomadas por sus hijos, etc. En ge-
neral, se suele decir que para los 
padres, la situación de ver que sus 
hijos se están haciendo adultos 
independientes, lleva implícita la 
idea de considerarse a sí mismos 
como “personas mayores”. Por 
otra parte, una de las ventajas que 
perciben los padres es que, a partir 
de ese momento, la pareja o matri-
monio puede desarrollar activida-
des que no había realizado hasta el 
momento.

c) La separación y el divorcio. En 
la actualidad el hecho de que las 
parejas permanezcan unidas tiene 

que ver con el mantenimiento de 
una relación emocional funcional 
y con el cumplimiento de expecta-
tivas y objetivos personales en la 
relación. Por otra parte, las tasas 
de divorcio se han incrementado 
respecto a generaciones anterio-
res, lo que puede estar relacionado 
con factores como la mayor acep-
tación de la separación o divorcio 
en la sociedad actual, con la inde-
pendencia económica de las mu-
jeres y con la existencia de menos 
impedimentos a nivel legal. De 
cualquier forma, la situación de 
divorcio o separación supone tam-
bién ajustes y adaptaciones. Este 
proceso trae consigo experiencias 
que pueden ser fuente de desequi-
librio y estrés para las personas. 
Tanto en el momento de la separa-
ción como después del mismo son 
frecuentes sentimientos de males-
tar, tristeza, miedo, impotencia, 
culpabilidad, etc.

d) La viudedad. Quedarse viudo o 
viuda supone la transición a un 
nuevo rol que ha sido relaciona-
do con la soledad. Los factores 
que pueden influir en la adecua-
ción a este rol tienen que ver con 
el momento de la vida en el que 
tiene lugar, el género, los ingresos 
económicos, el estado de salud, el 
apoyo social, la identidad y auto-
suficiencia, etc., de modo que al-
gunos factores de protección ante 
esta situación son contar con figu-
ras familiares de apoyo, mantener 
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o desarrollar relaciones sociales, 
la ocupación en actividades y el 
desarrollo de un nuevo sentido de 
identidad e independencia.

e) El rol de abuelo o abuela. En la 
actualidad, los abuelos poseen 
una gran relevancia en las rela-
ciones familiares, ya que se ha 
incrementado el número de perso-
nas que llegan a ser abuelos y el 
tiempo o número de años que pue-
den compartir con sus nietos. Re-
sultados de diversos estudios po-
nen de manifiesto la existencia de 
un fuerte vínculo afectivo de los 
abuelos hacia sus nietos y también 
diferencias respecto al género de 
los abuelos y la edad de los nietos: 
son las abuelas quienes mantienen 
una relación más íntima y cálida 
con los nietos, enfatizando más 
la vinculación emocional y existe 
mayor contacto y realización de 
un mayor número de actividades 
conjuntas cuando los nietos son 
más pequeños (Thomas, 1989). 
A comienzos del siglo XXI, los 
cambios en la estructura familiar 
y el incremento, tanto de la espe-
ranza de vida  como del número 
de personas que son abuelos y 
se mantienen en unos adecuados 
niveles de autonomía e indepen-
dencia, está haciendo que el rol de 
abuelo cambie, tanto en su dura-
ción como en sus características, 
adquiriendo cada vez más impor-
tancia los abuelos en las relacio-
nes familiares.

5.2. El trabajo
Una de las circunstancias que se 

ha asociado tradicionalmente con la 
transición a la vida adulta es el acceso 
al trabajo. En este sentido, el trabajo 
es considerado uno de los elementos 
más importantes en la edad adulta. 
Además, contribuye al desarrollo del 
autoconcepto, favorece la organiza-
ción de la actividad de las personas 
y contribuye a definir la función de 
estas dentro de la comunidad. De in-
vestigaciones como las realizadas por 
Van der Velde, Feij y Van Emmerik 
(1998) se extraen conclusiones sobre 
el desempleo como la existencia de 
una asociación entre este y el estrés 
generado por una baja autoestima y 
por la disminución en los ingresos. 
Además, el desempleo se relaciona 
con problemas físicos, psicológicos y 
dificultades en las relaciones familia-
res. En ocasiones, hacia la mitad de la 
vida, algunas personas realizan cam-
bios en su trayectoria profesional, a 
veces porque experimentan una nue-
va vocación, porque experimentan 
determinados acontecimientos per-
sonales ante los que realizan una re-
orientación de su carrera profesional 
o se incorporan por primera vez a un 
puesto de trabajo remunerado econó-
micamente. Otras personas, en ese 
mismo momento, se encuentran en la 
cima del ciclo ocupacional, donde la 
experiencia y la adquisición de cono-
cimientos facilitan el acceso a pues-
tos de trabajo de mayor responsabili-
dad y reconocimiento.
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Aunque la jubilación es uno de los 
acontecimientos que contribuye a dar 
significado al envejecimiento, ambos 
términos no han de considerarse de 
forma equivalente. El modo en que 
las personas afrontan la jubilación in-
cluye desde patrones más disfuncio-
nales como la presencia de ansiedad 
hasta la vivencia de este momento 
como algo esperado y satisfactorio. 
Algunos factores que favorecen un 
adecuado ajuste a esta nueva situa-
ción  son: poseer un buen estado de 
salud, adecuados ingresos económi-
cos, disponer de actividades de ocio 
y de una red social apropiada.

Respecto a las posibles conse-
cuencias de la jubilación, algunos 
planteamientos parten de que esta su-
pone una desvinculación entre la per-
sona y la sociedad. Otras, sugieren 
que la mejor forma de adaptarse a la 
nueva situación consiste en mantener 
unos niveles adecuados de actividad. 
La teoría de la continuidad plantea 
que las actitudes y actividades de las 
personas experimentan pocos cam-
bios tras la jubilación, y, por último, 
desde la teoría de la coherencia, se 
mantiene que la satisfacción varía 
en función de las expectativas de la 
persona ante la nueva situación (Mar-
chesi, Palacios, Coll, 1999).

5.3. Las relaciones interpersonales
El contexto de las relaciones fa-

miliares y personales es básico para 
la socialización, contribuye a la de-
finición de responsabilidades y fun-

ciones y favorece el sentimiento de 
satisfacción. Las relaciones sociales 
permiten el desarrollo y la consoli-
dación de hábitos sociales, de la per-
sonalidad, ayudan a reducir el estrés, 
ofrecen soporte emocional, ayudan a 
mantener la identidad, etc. Se ha he-
cho referencia en apartados anterio-
res a las relaciones y el apoyo social 
como factor de protección y favore-
cedor de una adaptación más adecua-
da ante la jubilación, la viudedad, el 
divorcio o separación, etc. En defini-
tiva, el mantenimiento de relaciones 
con otras personas tiene efectos be-
neficiosos sobre el bienestar físico y 
psicológico.

Algunos estudios ponen de ma-
nifiesto que, para las “personas ma-
yores”, aunque las relaciones con sus 
hijos son importantes, estas parecen 
tener menor influencia sobre el bien-
estar y satisfacción que las relaciones 
con los amigos (Larson, 1986, citado 
en Hoffman, 1996). Existen diferen-
cias relacionadas con el género: los 
hombres mayores ven a sus amigos 
con frecuencia y suelen hacerlo en 
actividades de tipo grupal. Las mu-
jeres, a medida que envejecen, con-
tinúan viendo a sus amigos con igual 
frecuencia que en el pasado y se im-
plican más emocionalmente en las 
relaciones.

En definitiva, los amigos se cons-
tituyen como un factor de protección 
frente al estrés físico y psicológico, 
proporcionan a las personas un sen-
timiento de pertenencia, entreteni-
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miento, afecto y ayudan a manejar los 
cambios y las crisis (Papalia, 1997).
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GLOSARIO

Envejecimiento activo. Proceso de 
optimizar las oportunidades de salud, 
participación y seguridad en orden a 
mejorar la calidad de vida de las per-
sonas que envejecen.
Esperanza de vida. Es uno de los in-
dicadores de la calidad de vida más 
comunes. Se trata de la estimación del 
promedio de años que vivirá un grupo 
de personas nacidas el mismo año.
Estrés. Cambios psicofisiológicos que 
se producen en el organismo en res-
puesta a una situación desagradable.
Inteligencia. Capacidad mental gene-
ral que, entre otras cosas, implica la 
habilidad de razonar, planear, resolver
problemas, pensar de manera abs-
tracta, comprender ideas complejas, 
aprender rápidamente y aprender de la 
experiencia. 
Memoria autobiográfica. Recuerdo 
de los acontecimientos vividos por el 
sujeto a lo largo de los diferentes perio-
dos de su vida.
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Memoria a corto plazo. Sistema 
de memoria que permite mantener 
activa una pequeña cantidad de in-
formación durante un breve espacio 
de tiempo. Se relaciona con la me-
moria operativa o de trabajo.
Memoria a largo plazo. Sistema de 
memoria que nos permite mantener 
la información de forma relativa-
mente permanente.
Memoria de procedimientos. La 
memoria implicada en habilidades 
aprendidas a través de la práctica 
y que es difícilmente accesible de 
forma explícita.
Memoria declarativa. Representa-
ción de todo tipo de información de 
modo que resulte accesible y verbali-
zable. Incluye la memoria semán-
tica (significados y relaciones entre 
conceptos) y la memoria episódica 
(la que nos permite situar y organi-
zar nuestras experiencias dentro de 
coordenadas de espacio y tiempo).
Memoria sensorial. Sistema de la 
memoria que retiene una impresión 
fugaz del estímulo en las distintas 
modalidades sensoriales.
Pensamiento postformal. El que 
va más allá del pensamiento lógico 
sin negarlo. Incorpora lo subjetivo 
y lo personal desde la comprensión 
de que la propia perspectiva es solo 
una de las muchas posibles y váli-
das.
Personalidad. Conjunto de todo 
aquello que diferencia y caracteriza 
a las personas, desarrollado en su 
interacción con la realidad, y que 

las predispone a responder de una 
forma determinada ante su entorno.
Procesos perceptivos. Aquellos im-
plicados en la interpretación de sen-
saciones. Implica reconocimiento e 
identificación. 
Procesos sensoriales. Los implica-
dos en la detección y diferenciación 
de la información percibida a través 
de los sentidos.
Rol. Personalidad pública de cada 
individuo, es decir, el papel más o 
menos predecible que asume con el 
objeto de amoldarse a la sociedad de 
la que forma parte.
Sistema endocrino. Es un sistema de 
glándulas que segregan un conjunto 
de sustancias (hormonas) que, libe-
radas al torrente sanguíneo, regulan 
muchas de  las funciones del cuerpo.
Sistema inmunológico. Conjunto de 
estructuras y procesos biológicos del 
organismo que le protege contra en-
fermedades identificando y matando 
células patógenas y cancerosas.
Sistema nervioso autónomo. Sis-
tema eferente e involuntario que 
transmite impulsos desde el sistema 
nervioso central hasta la periferia es-
timulando los aparatos y sistemas. 
Regula, entre otras, la digestión, la 
circulación sanguínea, el metabolis-
mo y la respiración.
Sistema nervioso central. El siste-
ma nervioso central es el encargado 
de recibir y procesar las sensaciones 
recogidas por los diferentes sentidos y 
de transmitir las órdenes de respuesta 
de forma precisa a los distintos efec-
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tores. Está constituido por el encéfalo 
y la médula espinal.
Socialización. Proceso a través del 
cual las personas aprenden e interio-
rizan las normas y valores de una 
determinada sociedad y cultura, de 
forma que obtienen las capacidades 
necesarias para la interacción social.
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