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(…) Tú no eres para mí todavía más que un muchachito igual a otros cien mil muchachitos. Y no te necesito. Tampoco tú tienes necesidad de mí. No soy para ti más que un zorro entre otros cien mil zorros semejantes. Pero si me domesticas, entonces tendremos necesidad el uno del otro. Tú serás para mí único en el mundo, yo seré para ti único en el mundo (…).Si tú me domesticas, mi vida estará llena de sol. Conoceré el rumor de unos pasos diferentes a todos los demás. (...) ¡tú tienes los cabellos dorados y será algo maravilloso cuando me domestiques! El trigo, que es dorado también, será un recuerdo de ti. Y amaré el ruido del viento en el trigo.

El zorro se calló y miró un buen rato al principito:

-Por favor... domestícame -le dijo.

(El principito, siguió los consejos del zorro y en el momento de la despedida, el zorro le confió su secreto)

-Adiós -dijo el zorro-. He aquí mi secreto, que no puede ser más simple: Sólo con el corazón se puede ver bien. Lo esencial es invisible para los ojos. Lo que hace más importante a tu rosa, es el tiempo que tú has perdido con ella. Los hombres han olvidado esta verdad -dijo el zorro-, pero tú no debes olvidarla. Eres responsable para siempre de lo que has domesticado. Tú eres responsable de tu rosa...

-Yo soy responsable de mi rosa... -repitió el principito a fin de recordarlo

Antoine de Saint-Exupéry. El Principito, p.8.

[bookmark: _GoBack]
1. La familia como contexto de desarrollo

Introducción: Antes de ser humanos… fuimos primates.

Cuando nuestros antecesores en la escala filogenética, fueron evolucionando a  la  bipedestación,  fue  necesario  que  se  produjera  un  estrechamiento  de  las caderas. Esta es una de las razones que se esgrime para justificar la inmadurez neurológica del recién nacido. Puesto que el tamaño de la cabeza debía ser necesariamente reducido, para poder pasar por el canal de parto, gran parte del desarrollo encefálico se va a realizar en los años posteriores al nacimiento. Como resultado, el humano es más inmaduro y desvalido que los otros cachorros. Otros mamíferos, son capaces de ponerse en pié y seguir a su madre, nada más nacer, mientras que, el bebé humano tarda aproximadamente un año en aprender a caminar… Este es sólo un ejemplo de la intensa dependencia que tiene el niño humano, en relación a sus cuidadores, dependencia que, en nuestro entorno social se prolonga más allá de la adolescencia.

Como animales sociales, los humanos estamos prediseñados para crecer en un entorno social, en el que se va a producir una parte muy importante de nuestro desarrollo. En aquellas situaciones en las que éste está empobrecido o es extremadamente disfuncional, el desarrollo cognitivo, afectivo y social del individuo se verá seriamente afectado. El núcleo fundamental de este entorno social ha sido, a lo largo de toda la historia la familia humana.

La historia de la familia humana es compleja y contradictoria. Los datos que tenemos sobre la crianza y la educación infantil nos indican que hay sociedades que otorgan una mayor importancia a la crianza de los niños, o en las que éstos son mejor valorados. En todas ellas, las prácticas educativas están muy condicionadas por los valores sociales y culturales, el momento histórico. Un modelo muy actual lo tenemos en la China Contemporánea, donde las decisiones políticas de las décadas pasadas han condicionado todo un modelo ancestral de familia, empezando por limitar el número de sus miembros.







La familia cambia, se adapta, se reduce o se amplia… pero acaba por ser núcleo de todas las sociedades humanas. Siguiendo un símil audiovisual, se representación ya no es una “foto fija”, ahora se parece más a una película o a un videoclip. Sin embargo, a pesar de todos los cambios sociales. Cada vez que se produce un nuevo encuentro entre una madre y un recién nacido, en algún rincón de nuestros evolucionados cerebros, la actuación de las hormonas facilitan el inicio de una relación afectiva y de un proceso de interacción, íntimo e irrepetible. Porque, antes de ser humanos… fuimos primates.

En este módulo nos proponemos profundizar un poco más en la familia y las funciones que ésta ejerce en el desarrollo humano. Hablaremos de cuáles son esos elementos que favorecen el desarrollo óptimo del niño, dentro de su entorno familiar. Antes de iniciar esta descripción, sería interesante comentar cuáles son las funciones de la familia humana y cómo han evolucionado para adaptarse a las necesidades de nuestro económico y social.




1.1. Funciones de la familia humana.

A pesar de los intensos cambios sociales que ha sufrido en el último siglo, las funciones de la familia humana son generales y relativamente independientes de la sociedad a la que nos estemos refiriendo, si bien, poco a poco, otras instituciones sociales están asumiendo muchas de las funciones sociales que antes se adjudicaban a la familia.





Funciones de la familia Humana:

•	1. La reproducción: permite el relevo generacional y mantener conocimientos y valores a lo largo de las generaciones.

•	2. Servicios económicos: producción y distribución de recursos materiales y servicios.

•	3. Orden social: facilita mecanismos de  control para reducir el conflicto y mantener intercambios pacíficos.

•	4.  Socialización:  Entrenar  a  los  más  jóvenes  para  que  sean miembros competentes de la sociedad a la que pertenecen.
•	5. Apoyo emocional: unir a los individuos y fomentar un sentido de compromiso.




1.2. La familia española: aquí y ahora.

Es muy frecuente escuchar,  tanto en los medios de comunicación como en otros foros vinculados a la educación, comentarios acerca de la crisis que está viviendo la familia como institución. Detrás de esta idea hay dos aspectos que son comentados por los sociólogos y que pueden aportar otra visión del tema.

1. Cuando nos referimos a la familia tradicional, parece que estamos hablando de una familia “perfecta”, que existió en el pasado y que ofrecía un cuidado amoroso a los hijos, atención y respeto a los ancianos, etc. En ella se repartían los recursos en función de las necesidades de cada uno de sus miembros, reinaba una perfecta armonía entre los esposos y los roles de cada uno estaban perfectamente definidos y aceptados.





Esta hermosa utopía se derrumba cuando es contrastada con la realidad. Por supuesto que en todos los momentos históricos han convivido familias funcionales y disfuncionales y, muy probablemente, muchas de las necesidades de los individuos han sido satisfechas por modelos de familia que se adaptaban a la mentalidad, la economía y lo estilos de producción de cada momento histórico. Sin embargo, en muchas de estas familias se producían situaciones de abuso y violencia. La diferencia reside en que, en tiempos pasados, estas situaciones no salían a la luz y la ley era menos sensible a las necesidades de las víctimas y daba más respaldo a las actuaciones de los que tenían el poder: los adultos frente a los menores, los hombres respecto a las mujeres, etc.

2. En este momento no asistimos a una primera crisis de la familia humana como institución, sino al menos, a la segunda que ha tenido lugar en un período de unos 100 años. Ya en el siglo XIX, tuvo lugar una primera crisis cuyo resultado fue la transformación de a familia extensa en familia nuclear.

Este cambio tuvo un claro origen económico, al pasar de una economía agrícola, en la que la explotación de la tierra era acometida por un amplio grupo familiar en el que convivían varias generaciones, a una economía industrial, en la que los medios de producción no pertenecen a la familia. El traslado del campo a la ciudad, la reducción del tamaño de las viviendas, etc. supuso ya, en ese momento, un cambio en los usos y costumbres respecto a la atención a niños y ancianos.

En nuestro país, en función de sus avatares históricos, estos cambios tuvieron lugar  más  tarde  que  en  otros  países  con  un  desarrollo  industrial  anterior.  La segunda “crisis” de la familia, guarda una estrecha relación con la incorporación de la mujer a la educación en todos sus niveles y al mercado laboral, así como con la aparición y generalización de los distintos tipos de familia.





A pesar de los grandes cambios que ha experimentado, según Iglesias de Ussel (1998),  la familia española goza hoy de mejor salud que en el pasado y es un instrumento importante para la cohesión social. La familia ha mostrado una extraordinaria capacidad de adaptación al contexto tan cambiante en el que vivimos y ha conseguido mantener su buena imagen en las opiniones de la población, siendo la institución más valorada por los españoles, a pesar de la falta de atención que recibe por parte de los poderes públicos. Esta falta de protección y otras circunstancias sociales como el paro, la crisis económica la prolongada dependencia económica de los jóvenes, etc. hacen que, a pesar de la supuesta crisis que se le achaca, la familia tenga cada vez más peso y más protagonismo en nuestro entorno social.

La red familiar sigue siendo básica para ayudar en tareas relacionadas con la crianza de los hijos, hacer frente al cuidado de los ancianos, ayudar en situaciones de paro prolongado, asumir las consecuencias en los caso de drogas y de enfermedades como el SIDA, en la atención de enfermos, etc. En gran medida, es la que realiza el apoyo a hogares con menores donde la mujer se ha incorporado la mercado laboral,  incluso  las  instituciones hospitalarias funcionan  por  la  red  de apoyos y cuidados que los familiares proporcionan a los ingresados.

Dentro de un programa formativo en el que se pretende abordar le tema de la violencia y desde distintos enfoques, puede resultar desconcertante encontrar un tema destinado a revisar las pautas de desarrollo en contextos familiares funcionales e incluso revisar aquellas características de la familia capaces de potenciar el desarrollo cognitivo, afectivo y social de sus miembros. Sin embargo, una parte fundamental de la prevención de la violencia debe ubicarse en el entorno en el que se aprenden las primeras conductas, las pautas de interacción social, el manejo de las propias emociones, las actitudes de género… Uno de los contextos de aprendizaje más relevantes es, por supuesto, la familia.





Un problema que se plantea a la hora de intervenir en maltrato o de promover programas preventivos, es la dificultad que supone identificar aquellas familias que se encuentran en riesgo de convertirse en maltratadoras, antes de que el maltrato se haga evidente. Aunque se pueden identificar algunos factores de riesgo generales, la mejora de las habilidades de los adultos para hacer frente a problemas y tensiones, puede suponer un inestimable recurso, amortiguador del estrés cotidiano. Aquí se incluyen programas para favorecer la transición a la paternidad, la educación de padres en general o el apoyo específico a grupos definidos como padres primerizos y/o adolescentes (López, 1995; Cortés, 1997).

Los programas de prevención y promoción de estilos educativos sanos y potenciadores de un desarrollo sano y armónico en el niño, no deben limitarse a aquellas familias en las que se ha disparado la voz de alarma, o a aquellas otras que se encuentran dentro de un grupos de riesgo psicosocial, sino que deberían hacerse extensivos a todos aquellos padres que quiera incrementar sus recursos y mejorar sus habilidades educativas y de crianza.



1.3. La socialización dentro de la familia: estilos de educación infantil.

El estudio contemporáneo sobre las pautas educativas está ampliamente influido por el trabajo pionero de Diana Baumrind (1967, 1971). Esta autora comenzó un estudio con 100 niños norteamericanos de clase media, de edad preescolar. Investigó la conducta de los niños y los padres en interacción, tanto en situaciones estructuradas como naturales. Sobre la base de sus observaciones, identificó tres estilos básicos:

1. El estilo autoritario caracterizaba a padres que imponían sus normas sin lugar a la discusión, castigaban severamente las conductas inadecuadas, eran muy exigentes en cuanto a la madurez de sus hijos y dejaban escaso margen para la comunicación y la expresión de afecto.





2. Los padres permisivos, en el otro extremo, exigían poco a sus hijos tanto en cumplimiento de normas como en madurez, y en cambio eran muy afectuosos y tenían un gran nivel de comunicación con ellos.

3. Finalmente, los padres democráticos, estimulaban la madurez de sus hijos, ponían límites y hacían respetar las normas, pero eran comprensivos, afectuosos y fomentaban la comunicación con sus hijos.



El seguimiento de estas y otras familias a lo largo del tiempo llevó a la conclusión de que los hijos de padres autoritarios eran obedientes y pasivos, con tendencia a sentirse culpables y deprimidos. Los hijos de padres permisivos eran exigentes y carecían de autocontrol, mientras que los hijos de padres democráticos estaban felices consigo mismos y eran generosos con los demás (citado en Berger,
2004).

Otros estudios han seguido identificado el estilo democrático como el que conlleva mejores consecuencias para el desarrollo de los niños en una variedad de ámbitos, incluyendo la competencia social, la autoestima, la autonomía y la responsabilidad, la autorregulación, y el desarrollo moral (Lamborn, Mounts, Steinberg y Dornbusch, 1991; MacCoby y Martin, 1983).

Este modelo ha sido ampliamente contrastado y ha dado lugar a elevado número de investigaciones. A pesar el impacto de estos primeros estudios sobre estilos educativos, actualmente ya no se utilizan estas etiquetas para caracterizar los distintos patrones educativos. En lugar de dividir a los padres en categorías cualitativamente diferentes, ahora se caracteriza el comportamiento de éstos en virtud de su puntuación en una serie de dimensiones que se consideran continuas.


Aunque estas dimensiones han sido denominadas con multitud de términos diferentes, las dos fundamentales siguen siendo las representadas por MacCoby y Martin (1983), quienes proponen dos dimensiones complementarias: Exigencia y receptividad, en las que nos podemos basar para establecer una clasificación de los distintos estilos de paternidad. Las distintas combinaciones a las que estas
dimensiones pueden dar lugar, aparecen representadas en la Tabla 1.




Exigencia: caracterizada por el control parental, que incluiría conductas tales como implicación, disciplina y supervisión. Algunos padres establecen normas elevadas para sus hijos e insisten en que éstos las cumplan. En el otro extremo están los padres que demandan muy poco y muestran poco interés
por influir sobre la conducta de sus hijos.




Afecto-Receptividad: que incluiría conductas que transmitirían aceptación, afecto positivo y responsividad hacia el niño, se basa en la aceptación y la sensibilidad a las necesidades de los niños que manifiestan algunos padres. Los padres que puntúan alto en esta variable también es probable que ofrezcan explicaciones de sus imposiciones cuando el niño expresa su desacuerdo o su frustración ante las normas. También existe otro grupo de
padres que rechaza estas situaciones y que se muestran poco receptivos.




Tabla 1. Clasificación Bidimensional De Los Estilos Paternales.

(Maccoby y Martin, 1983).

	
	
Receptivo
	
No receptivo

	
Exigente
	
Padre democrático
	
Padre autoritario

	
No exigente
	
Padre Permisivo
	
Padre no implicado.









Consecuencias de los estilos de educación infantil.

Aunque la operacionalización de estas variables varía considerablemente a través de diversos estudios, los resultados generales coinciden en el tipo de influencia que ejercen sobre el ajuste posterior. Así, un estilo de crianza alto  en  afecto  pronostica  tanto  en  la  infancia,  como  en  la  edad  escolar  y adolescencia, un apego seguro, una menor probabilidad de manifestar problemas de conducta, mejores relaciones con los iguales y mayores habilidades prosociales (Ainsworth, Blehar, Waters y Wall, 1978; Baumrind, 1979; Sroufe, 1985). En la misma línea, la sensibilidad de los padres se ha visto asociada con mayores expresiones de emocionalidad positiva en los niños (Belsky, Fish e Isabella, 1991; Malatesta y Haviland, 1982).



En la Tabla 2 exponemos las consecuencias que pueden tener estos distintos estilos educativos, tanto en la infancia como en la adolescencia, sobre algunas variables relevantes para el desarrollo, como la autoestima, el autocontrol, el desarrollo moral, el rendimiento académico, etc.




Tabla  2.	Relación  entre  los	Estilos	de	Educación  Infantil  y  sus

consecuencias para el niño (MacCoby y Martin, 1983).





Estilo de Educación
Infantil:


Democrático

 Resultados                                                                                       


* En la Niñez: estado de ánimo alegre y animado, elevada autoestima y autocontrol. menos tradicionales en las conductas de rol de género.



*  En  la  Adolescencia:  elevada  autoestima,  madurez  social  y
 	moral, logro académico y logro educativo. 	

Autoritario	*En la Niñez: estado de ánimo ansioso, introvertido e infeliz si está frustrado.


* En la Adolescencia: menos ajustados que los compañeros expuestos  a  un  estilo  democrático,  pero  con  un  rendimiento escolar mejor que los iguales expuestos a estilos permisivos y no
 	implicados. 	

Permisivo	* En la Niñez: impulsivos, desobedientes y rebeldes; exigentes y dependientes de los adultos, con poca persistencia en las tareas.


*  En  la  Adolescencia:  poco  autocontrol  y  bajo  rendimiento escolar es más frecuente el uso de drogas que en sus iguales
 	expuestos a estilos democráticos o autoritarios. 	

No implicado	* En la Niñez: déficit en el apego, la cognición, el juego y las habilidades emocionales y sociales; conducta agresiva.


*  En  la  Adolescencia:  poco  autocontrol  y  bajo  rendimiento
 	escolar. 	



Por otro lado, diversos estudios han concluido que tanto una ausencia de control como una excesiva supervisión y protección de los niños pueden dar lugar a conductas disruptivas en distintos períodos evolutivos (Egeland y Sroufe, 1981; Maccoby, 1980b; Wachs, 1991).





En concreto, el uso del castigo en los padres se ha asociado a una mayor expresión de afecto negativo, y a mayor frecuencia de conductas externalizantes en los hijos, (Bates et al, 1998). Además, si las madres utilizan formas autónomas de tranquilizar a sus hijos (como por ejemplo, la distracción atencional),  éstos  también  utilizan  dichas  estrategias  como  formas  de autorregulación emocional, lo cual a su vez les conduce a una más eficaz regulación de  su  reactividad negativa  (Ato,  Carranza,  González  y  Galián,  2005;  Grolnick, Bridges y Connell, 1996; Grolnick, Kurowski y McMenamy, 1998).

Una crítica que se ha realizado a este modelo es que asume que los patrones educativos de los padres producirán determinadas consecuencias evolutivas para el ajuste socio-emocional de sus hijos. Sin embargo, hay que hacer notar que los estudios en los que se basa son de naturaleza correlacional, por lo que no se puede afirmar que la dirección de los efectos es desde los padres hacia los hijos, y no al revés.

De hecho, desde nuevos modelos sistémicos de la familia (Cowan, Powel y Cowan, 1998), se contempla que las relaciones padre-hijo son bidireccionales, otorgándose al hijo un papel activo en su propio proceso de desarrollo. Desde este nuevo punto de vista, se considera que la elección de una determinada estrategia educativa por parte del progenitor está en función de variables personales del padre, pero también de variables del hijo, como su edad, o su temperamento, así como de otras variables dadas por la propia situación, tales como el escenario (en público o en privado), las personas presentes en la escena, la atribución de motivos, así como la propia emoción suscitada en los padres (Ceballos y Rodrigo, 1998). Para Profundizar más  en este apartado se recomienda la  lectura del trabajo de Ato Lozano, Galián Conesa y Huéscar Hernández (2007).





1.4. Contextos familaires sanos: variables que facilitan un “óptimo” desarrollo psicológico

Son muchos los informes de investigación, monografías, manuales, etc. que se han escrito sobre familias disfuncionales, familias de “alto riesgo”, familias en las que está presente una determinada patología o contextos familiares claramente tóxicos y patológicos. Mucho menos frecuente, aunque igualmente necesario, es encontrar estudios en los que se preste atención a aquellos contextos familiares “óptimos”, en los que el niño pueda encontrar el ambiente más adecuado para su desarrollo psicológico.

Existen muchos profesionales que se dedican a valorar la adecuación de determinados entornos familiares con el objeto de redactar informes que serán empleados para tomar decisiones en situaciones de adopción, familias de acogida, etc. Desde un enfoque preventivo, conocer las conductas más deseables de los padres, puede ayudar al profesional en su tarea de orientarles para que en la mayoría  de  los  hogares,  los  niños  puedan  encontrar  las  mejores  condiciones posibles para su desarrollo. Como se trata de un tema muy amplio y sumamente complejo, vamos a ofrecer aquí algunas pinceladas de lo que se pueden considerar entornos óptimos de desarrollo infantil.

Si bien no existe la familia perfecta, algunas familias tienen más éxito a la hora de influir positivamente en el desarrollo de sus miembros. En algunos casos, a pesar de vivir situaciones difíciles, problemas económicos, laborales o, incluso la pérdida  o  la  enfermedad  de  alguno  de  sus  componentes.  En  otros  casos,  la presencia de todo tipo de recursos materiales y sociales no puede garantizar la salud del sistema familiar. En la Tabla 3 ofreceremos una visión muy esquemática de   algunas   diferencias   que   se   pueden   observar   entre   familias   sanas   y disfuncionales.


Tabla 3. Características significativas de las familias disfuncionales y sanas

(Adaptada de Kazdin, 1988).

	
Característica
	
Familia Disfuncional
	
Familia Sana

	
1. Comunicación entre los miembros de la Familia.
	
Comunicación vaga, confusa, evasiva, que incluye mensajes conflictivos (de doble sentido) e interacciones no recíprocas.
	
	
Comunicación clara, abierta, espontánea, recíproca y honesta; los miembros son receptivos a las ideas y aportaciones de los demás.
	

	
2. Relaciones.
	
Sentimientos ambivalentes, cambios de un extremo a otro; incoherencias en el trato y en las respuestas al niño y entre sí; conflictividad conyugal y coalición de los padres y el hijo en el mantenimiento del conflicto; desconfianza, control represivo y rígido.
	
	
Actitud asociativa, confiada, positiva, afectuosa y solícita; reconocimiento de sentimientos ambivalentes; satisfacción mutua en el matrimonio y participación en la responsabilidad.
	

	
	
	

	
3. Estructura de poder.
	
	
Coaliciones entre los padres y el niño (ejemplo: entre la madre y el niño). Competición por el poder o miembros rígidos y jerárquicos, dominantes y sumisos.
	
	
Los padres comparten el poder, existe flexibilidad en la toma de decisiones, las decisiones pueden negociarse y se observa un respeto por los diferentes puntos de vista.

	
4. Diferenciación.
	
	
Límites imprecisos entre los padres y el niño; identidades no claras, acusaciones, víctimas propiciatorias, evasión de la responsabilidad.
	
	
Las identidades de los miembros individuales están bien definidas y son seguras; responsabilidad y respecto a la individualidad, autonomía, se alienta la singularidad individual; sentido del yo bien definido entre los miembros.

	
	
	

	
5. Afecto.
	
Hostilidad, desesperación, cinismo, sadismo en la expresión de emociones hacia los demás.
	
Cordialidad, ternura, empatía, humor y alegría, no tendencia a la posesión entre los miembros.

	
6. Capacidad
Resolutiva.
	
Incapaz de afrontar cambios o pérdidas; negativa de la separación, la muerte y otros problemas, se basa más en la fantasía que en la realidad.
	
Aceptación realista de los estresores; capacidad para abrirse paso a través de ellos, usando las relaciones.




En el Cuadro 1, vamos a enumerar aquellas variables estudiadas que según Arráz Freijó (2004) se han considerado potenciadoras del desarrollo en sus distintas facetas. Entre los materiales complementarios, en los documentos denominados variables potenciadoras, I, II y III se recogen aquellas variables que, según la revisión desarrollada por Arráz Freijó (2004) y resumida en el cuadro I, contribuyen a potenciar el desarrollo afectivo y social en la infancia. Cada una de estas variables se ha reflejado en una ficha en la que se incluyen los instrumentos recomendados para evaluarlas y algunos recursos o técnicas de intervención que pueden contribuir a fortalecerlas. Para profundizar en otros aspectos relacionados con  este  apasionante tema,  recomendamos la  lectura del  libro  de  Arráz  Freijó (2004).

Cuadro 1. Variables del contexto familiar que favorecen el desarrollo del niño y del adolescente. Adaptado de Arráz Freijó (2004).
I. Perspectiva Antropológica: Condiciones facilitadoras del desarrollo psicológico.
1. Entorno Libre de presiones:
2. Un cierto nivel de desafío: la práctica de la frustración óptima.

II. Desarrollo cognitivo. Interacciones intersubsistemas: padres-hijos.
3. La calidad del Entono físico.
4. Los materiales de aprendizaje.
5. Diversidad de Experiencias.
6. Modelado de la Maduración social.
7. La aceptación.
8. El afecto.
9. La estimulación académica.
10. El interés por la actividad escolar.
11. Teorías implícitas, expectativas precisas sobre el calendario evolutivo.
12. Teorías implícitas ambientalistas.
13. “Juego y contenido lúdico”.
14. Aplicación de la regla de contingencia.
15. Toma de perspectiva.
16. Descontextualización.
17. Andamiaje cognitivo.
18. Andamiaje simbólico.

III. Desarrollo cognitivo: relaciones intersubsistemas: relaciones entre hermanos.
19. Juego.
20. Zona de desarrollo próximo.
21. Base de Seguridad.
22. Toma de perspectiva.
23. Interacción Lingüística.


IV. Desarrollo socioemocional. Interacciones intrasubsistemas: padres-hijos.
24. Situación General.
25. Impacto del niño en la familia: bondad de ajuste.
26. Cuidado sustituto.
27. Potencial de amistad.
28. Disciplina no punitiva.
29. Baja conflictividad marital.
30. Baja conflcitividad externa.
31. Apoyo social.
32. Baja frecuencia de acontecimientos estresantes.
33. Grado de control y solución del problemas.
34. Apego seguro.
35. Estilo educativo democrático-autorizado.
36. Coherencia educativa.
37. Valoración intrínseca.
38. Estilo autorizado de resolución de conflictos.
39. Expresividad emocional y meta-emocional.
40. Fomento de la autoestima.
41. Patrones adecuados de comunicación.
42. Fomento del pensamiento crítico.
43. Fomento de la autonomía funcional y emocional.
44. Flexibilidad y adaptabilidad.
45. Supervisión de la exposición a los medios.



En el presente módulo dedicaremos todavía algunos apartados a desarrollar algunos aspectos que se han considerado como facilitadores de integración del niño en otros contextos de desarrollo extrafamiliar. En concreto, la integración en la escuela y la iniciación deportiva y el papel que los padres pueden desempeñar en el éxito de dicha integración.



1.4.1. Los padres como intérpretes y promotores de las experiencias del niño: el caso de la iniciación deportiva.

El niño tarda mucho tiempo en ser autónomo a la hora seleccionar las actividades a las que va a dedicar su tiempo libre y de desplazarse para desarrollarlas. Necesita el apoyo de sus padres para acceder a los distintos recursos comunitarios. Sin embargo, ésta no parece ser la única fuente de influencia familiar sobre la socialización de los niños dentro del ámbito deportivo.


A través de sus propias creencias y de sus prácticas, los padres enseñan a los hijos sus valores y les proporcionan la oportunidad de tomar decisiones respecto a metas y actividades (Maccoby y Martín, 1983; Eccles, Adler, Futerman, Goff, Kaczala, Mece & Midgely, 1983). Esta influencia será mayor en el caso de los niños más pequeños y perderá su importancia a medida que el niño hace progresos en su desarrollo cognitivo, puede distinguir la habilidad del esfuerzo y establecer complejos mecanismos de comparación social. La importancia de la opinión de los padres será mayor en las etapas de iniciación deportiva e irá disminuyendo cuando se acerca la adolescencia, momento en el que las opiniones del entrenador y los iguales tendrán un mayor protagonismo.

Existen muchas razones por las que los padres influyen sobre la experiencia deportiva de los hijos, pero es más interesante observar cómo se produce esta influencia, a través de sus creencias y de sus conductas. Para Eccles Wigfield y Schiefele (1998), los padres modelan las creencias y valores de sus hijos actuando como intérpretes y como promotores de su experiencia:



Como intérpretes: ayudan a sus hijos a interpretar la experiencia y les envían mensajes positivos sobre la importancia de su éxito y el valor de su participación en el ámbito deportivo. Una mayor presión de los padres sobre el rendimiento deportivo de sus hijos se ha asociado a sentimientos de estrés, ansiedad y burnout, mientras que un nivel bajo o moderado se asocia a un mayor disfrute por parte del niño. Asimismo, los padres que viven el deporte como una fuente de ocio y diversión, transmiten a sus hijos creencias más favorables sobre sus propias capacidades e intereses mientras que, aquellos que mantienen creencias estereotipadas o competitivas sobre el deporte, también transmiten estas creencias a los chicos.



Como promotores: influyen a través de sus conductas proporcionándoles experiencias dentro y fuera de casa, inscribiéndolos en cursos, comprándoles materiales deportivos, etc.





Los padres tienden a ajustar sus creencias y conductas a las características de sus hijos: género, aptitudes, experiencias previas, etc. Por ejemplo, aquellos padres que consideren que las chicas están poco dotadas para determinadas actividades deportivas, orientarán a sus hijas hacia otras, más cercanas a sus modelos femeninos. También tenderán a orientar a sus hijos hacia aquellas actividades deportivas para las que los encuentran mejor dotados. Otros elementos culturales y contextuales como el lugar de residencia, el nivel social o los valores que están presentes en un contexto cultural, tienen una gran influencia sobre la implicación del niño en una determinada actividad. Tenemos un ejemplo cinematográfico de lo que estamos argumentando en las dificultades y peripecias que sufre el protagonista del film “Billie Elliot”, para lograr sus objetivos, en un contexto social completamente hostil.

La influencia de los padres no se va a limitar al mero nivel de participación, sino que también puede afectar a la calidad de la experiencia: por ejemplo, es muy probable que padres activos den lugar a hijos activos. Los padres que sepan superar los contratiempos y aceptar la derrota con deportividad, encontrarán en el ámbito deportivo un contexto idóneo para transmitir estos valores a sus hijos. La participación  deportiva   de   los   padres   y   sus   actitudes   serán   todavía   más trascendentes en el caso de las chicas.



1.4.2. Características del entorno familiar de aquellos niños que se adaptan mejor a la escuela.

Según   Bronfenbrenner   (1979),   el   desarrollo   infantil   se   puede   ver favorecido por la participación en contextos diversos, en los que el niño tenga la oportunidad de relacionarse con otras personas, participar en otras estructuras sociales diferentes, realizar distintas actividades, etc.





Familia y escuela son distintas a la hora de abordar los aprendizajes y la educación del niño y estas diferencias son, a priori, beneficiosas. Dentro del entorno familiar, los aprendizajes se producen de forma más informal y personalizada, con una  mayor  relación  “diádica”  entre  el  niño  y  el  adulto  y,  sobre  todo,  con  un importante contenido afectivo, ya que los contenidos del aprendizaje no se deben separar  de  la  identidad  de  las  personas  que  transmiten  el  conocimiento.  Los aspectos intelectuales y emocionales se funden en una educación informal y personalizada (Oliva y Palacios, 1998).

Independientemente de su rendimiento académico, la familia debería proporcionar al niño el calor, afecto, apoyo emocional y protección que alimenten el desarrollo de su personalidad y amortigüen los problemas y fracasos, que el niño pueda encontrar en otros contextos.

Sin embargo, una discontinuidad muy marcada entre el contexto familiar y el escolar pueden tener  efectos negativos para  la  adaptación del  niño  al  entorno escolar, especialmente en sus primeras etapas. Para algunos niños, el colegio sólo ofrece experiencias totalmente ajenas y desconectadas de sus vivencias familiares. Otros pueden observar que los valores propios de su entorno familiar entran en una abierta contradicción con los que imperan en la escuela. En estos casos, los niños se ven sometidos a presiones contradictorias que pueden perjudicar su desarrollo y adaptación a la escuela. Los años preescolares constituyen el momento en el que el niño se encuentra más sensible a estas discontinuidades (Peters y Kontos, 1978). Esta etapa es la más importante para mantener un adecuado nivel de comunicación y de coherencia entre ambas instituciones y atender a la importancia de mantener una continuidad entre ambos contextos.





Algunas  características que  se  observan  en  las  familias  cuyos  niños  se

adaptan mejor al entorno escolar son, según Oliva y Palacios (1998):

1. El uso del lenguaje:

2. Los elementos materiales y la organización del espacio y del tiempo.

3. Las prácticas disciplinarias y educativas empleadas por los padres.

4. La vinculación emocional: el tipo de apego del niño.

5. La relaciones entre padres y educadores: el nivel de participación de los padres.




1. El uso del lenguaje:

Niños mejor adaptados: Sus familias suelen emplear un lenguaje más elaborado, con un vocabulario más rico, mayor complejidad gramatical, enunciados más largos y, en general, un lenguaje más abstracto y descontextualizado (Berstein,
1961). El uso descontextualizado del lenguaje supone que estas familias animan al niño a que manipulen con la imaginación las características del entorno. Este lenguaje parece ayudar la niño en el desarrollo de habilidades cognitivas muy adecuadas para afrontar las exigencias escolares.

Niños que fracasan en la escuela: La comunicación verbal en sus hogares se caracteriza por la pobreza sintáctica y de vocabulario, el escaso nivel conceptual y la dependencia que tiene la conversación del entorno inmediato.



2. Los elementos materiales y la organización del espacio y del tiempo.

Niños mejor adaptados: disfrutan de entornos familiares con más libros, juguetes didácticos, capaces de potenciar sus habilidades cognitivas o que facilitan el aprendizaje de contenidos escolares. Disponen de espacios más adaptados al niño y un horario organizado de acuerdo con las necesidades infantiles.





Esto permite a los niños reafirmar muchas habilidades cognitivas como la lectura y las clasificaciones, desarrollar el interés por la cultura u otros aspectos académicos. Especialmente, en aquellos niños que observan este tipo de intereses en sus padres, los ven leer y escribir, etc. Los padres de aquellos niños con mayores niveles académicos, suelen dedicar más tiempo a supervisar y ayudar la niño en sus tareas escolares (Clark, 1993).



3. Las prácticas disciplinarias y educativas empleadas por los padres.

Niños mejor adaptados: los padres suelen ser controladores, aunque no demasiado restrictivos y explicar a los niños razonablemente las normas y la disciplina (estilo educativo democrático o autorizado). Los padres democráticos animan a sus hijos a que vayan asumiendo responsabilidades y a sean independientes. Su estilo educativo es el que más se parece al que se promueve en la escuela.

El estilo educativo de los padres, no sólo afecta al rendimiento en la escuela, sino también al tipo de relaciones que el niño establece con sus iguales (Dekovic y Janssens, 1992): los escolares que tenían padres democráticos tenían estatus sociométricos más altos y eran mejor aceptados por sus compañeros, mientras que los niños con padres de estilos autoritarios solían ser más rechazados por los compañeros. ¿Cómo se justifica esta diferencia? Probablemente, porque la mayor comunicación que los padres democráticos desarrollan con sus hijos, favorecen la adquisición   de   habilidades   sociales   y   el   surgimiento   de   comportamientos prosociales, que se acompañan de una mayor aceptación de los iguales.

Niños que fracasan en la escuela: Los padres con un status social más bajo suelen tener ideas más discrepantes a las sostenidas por los educadores (Oliva y Palacios, 1998), respecto a una serie de factores:





1. La importancia que conceden a los objetivos educativos.

2. La edad a la que piensan que se deben producir estos aprendizajes.

3. Las responsabilidades que atribuyen a la escuela.




Estas diferencias se pueden asociar a mayores conflictos entre padres y educadores y agravan las diferencias entre la escuela y estos entornos sociales más desfavorecidos.



4. La vinculación emocional: el tipo de apego del niño

La trascendencia el apego en las relaciones del niño, se pone de manifiesto en la incorporación del niño a la escuela (Cohn, 1990; Egland y Hiester, 1995).

Los niños que muestran un Apego Seguro son considerados por sus profesores como menos agresivos y más competentes socialmente. Tienen menos dificultades para establecer amistades, ya que generalizan a otros contextos la relación de confianza que tienen con sus padres, siendo sus relaciones con profesores e iguales, más satisfactorias.

Cuando los padres apoyan y valoran a sus hijos y les muestran cariño, estos suelen desarrollar un mejor autoconcepto y se sienten más competentes a la hora de iniciar nuevas tareas y aprendizajes. Esto supone desarrollar una mayor seguridad en el contexto escolar, que influirá de forma favorable en su actitud hacia la escuela y su predisposición hacia el aprendizaje.





5. La relaciones entre padres y educadores: el nivel de participación de los padres.

La adaptación a la escuela será más fácil cuando exista continuidad entre las prácticas y valores familiares y los del aula. La colaboración entre los padres y los maestros es muy importante para el desarrollo de los niños, su comportamiento en la escuela y su rendimiento. Bronfenbrenner (1974) llevó a cabo una revisión, que pretendía evaluar la eficacia de distintos programas compensatorios estadounidenses. La participación de los padres resultó ser la variable fundamental para el éxito de los mismos. Estudios posteriores han llegado a la misma conclusión.

Una mayor participación de los padres en la escuela se asocia, según Oliva y

Palacios (1998) a los siguientes beneficios:




* Mayor nivel de lenguaje.

* Mejor desarrollo cognitivo.

* Un rendimiento escolar más amplio.

* Menor absentismo escolar.

* Menos problemas de conducta en el aula.

* Mayor dedicación a las tareas escolares.




Sin embargo, también se pueden dar situaciones en las que el interés de los padres por la escolarización de sus hijos resulte inadecuada o excesiva. En algunos hogares, el niño es evaluado en función de sus logros académicos, en una actitud de franca competitividad frente a otros niños. En estos casos, el niño se ve motivado a implicarse en sus procesos de enseñanza-aprendizaje, no por el interés intrínseco que éstos despiertan, sino por satisfacer las exigencias de los adultos, quienes no son sensibles al proceso educativo que se desarrolla en la escuela, sino solamente al resultado: las calificaciones.


En otros casos, los padres muestran desacuerdo con algunas aspectos de la educación del niño, llegando incluso a criticar abiertamente a los profesionales implicados.  El  niño  puede  asumir  esta  actitud  y  mostrarse  rebelde  frente  al educador, lo que se verá reflejado en un rendimiento académico más bajo y en un deterioro de las relaciones con el profesorado.

Una actitud constructiva y un adecuado nivel de comunicación con los centros educativos,  facilita   que   se   puedan  discutir  las   discrepancias  y   mejorar  la coordinación entre los distintos agentes educativos. Los padres que más se implican con la escuela, suelen estar también más satisfechos con la educación de sus hijos.



2.	El	desarrollo	afectivo	y	social	dentro	del	contexto familiar

2.1. El desarrollo emocional

Las emociones constituyen un componente fundamental de la naturaleza humana. En algunos casos desarrollamos acciones y tomamos decisiones importantes  en  base  a  argumentos  que  después  nos  cuesta  definir,  por  su naturaleza netamente emocional. Todos nosotros sabemos lo que es estar triste, contento, enfadado o sorprendido y, gracias a ello podemos imaginar cómo se siente alguien a quien se le ha muerto su mascota, alguien que ha conseguido aprobar la asignatura más difícil del curso o alguien a quien han insultado o dañado en sus propiedades… Estas experiencias dan lugar a mecanismos de autorregulación de la conducta y de las interacciones con los demás. Todos nosotros desarrollamos a diario acciones que nos hacen sentir bien e intentamos evitar otras que pueden alterarnos o disgustarnos, del mismo modo, procuramos propiciar en los demás sentimientos y emociones positivos y evitar sus reacciones negativas. En este sentido, la capacidad de expresar las propias emociones y de interpretar las emociones de los demás, constituye un insustituible mecanismo adaptativo que ha facilitado nuestro éxito como animales sociales.





Ejemplo: Imaginemos un niño que ha roto la ventana del vecino. Está sentado en su cuarto pensando cómo resolver el problema y se plantea la posibilidad de no comentarlo a sus padres, pero se da cuenta de que será peor que el vecino se lo diga. Tiene un intenso sentimiento de culpa y mucho miedo de que su padre se enfade y le castigue. Al final decide que tiene que decírselo, pero que va a buscar la situación más propicia para hacerlo. Una vez que ha decidido lo
que va a hacer y cómo hacerlo, se siente mejor.




En	la	situación	planteada	en	el	ejemplo	podemos	observar	algunas

características de nuestra respuesta emocional:




1.  Cuando  experimentamos  un  emoción  como  el  miedo,  la  culpa,  la vergüenza… es más probable que nuestro pensamiento y/ o muestras acciones se
dirijan al objeto que la provoca.

2.  No  sólo  podemos  interpretar  las  emociones  de  los  demás,  sino  que

podemos anticiparlas e intentar adaptar nuestra conducta para influir sobre ellas.

3. Desde pequeños, aprendemos algunos mecanismos que nos permiten enfrentarnos a nuestros estados emocionales y modular su intensidad, detrás de algunos de estos mecanismos están las leyes básicas del aprendizaje: el condicionamiento clásico y el condicionamiento operante. En nuestro ejemplo, si las reacciones del padre se ajustan a las expectativas del niño, éste aprenderá que vale la pena ser sincero y esto le valdrá para ejercer el control de sus emociones en situaciones parecidas.


Los estudios sobre la emoción humana tienen como antecedentes tres líneas teóricas surgidas a partir de la obra de tres importantes autores: Charles Darwin, William James y Sigmund Freud.

Uno de los ámbitos de estudio a los que se ha prestado un mayor interés ha sido el de las expresiones faciales. Los humanos somos capaces de comprender los sentimientos de los demás y sus estados emocionales, así como de manifestar los nuestros, principalmente a través de la expresión de nuestra cara. Por esto, uno de los campos que ha generado más estudios ha sido la expresión facial. La universalidad de las expresiones faciales básicas (alegría, tristeza, enfado, asco, sorpresa y miedo) ha sido comprobada con trabajos realizados en distintas culturas y en niños ciegos y sordomudos de nacimiento. Ya Darwin (1672) llega a la conclusión de que existe una relación innata entre los estados emocionales y determinadas expresiones faciales. Esto permite que, desde muy pequeños, seamos capaces de interpretar los estados emocionales expresados por los demás.



2.1.1. El origen de las emociones.

Como  podemos  imaginar,  los  aspectos  afectivos  y  emocionales  de  la conducta humana son complejos y llegar manejar estos mecanismos de interpretación y autorregulación requieren de un proceso de aprendizaje. Desde supuestos innatistas, se ha considerado que la temprana edad a la que aparece la expresión emocional, se debe  a  su carácter innato. Sin  embargo existen otros
factores aprendidos:

La expresión facial es fundamental para interpretar las emociones de los otros,

pero esta experiencia no basta.

Para poder explicar y predecir las emociones de los demás, los niños tienen que conseguir un cierto nivel de desarrollo de la empatía, o capacidad de ponerse en el lugar del otro. También se ha considerado que será necesario que el niño consiga desarrollar lo que se ha denominado “teoría de la mente” que le servirá para entender incluso las emociones más simples como las de alegría y tristeza.


La comprensión de las emociones no es independiente del entorno social y cultural  en  el  que  se  desarrolla.  El  constructivismo  social  estudia  las emociones como reacciones aprendidas y propias de cada cultura, que cumplen   determinadas   funciones   y    garantizan   el    cumplimiento   de
determinadas normas.




Algunas de las primeras manifestaciones emocionales aparecen en las primeras semanas de vida, como las expresiones de desagrado ante un sabor poco agradable. La sonrisa como respuesta a la voz humana o a la cara en movimiento aparece a las tres-cuatro semanas de edad, mientras que la tristeza y en enfado: se manifiestan a partir de los tres o cuatro meses. Al final de primer año aparecen otras expresiones más complejas como la timidez o la vergüenza.

En cuanto al reconocimiento de las emociones a partir de la expresiones faciales: a dos meses y medio los niños reaccionan de forma diferente y adecuada a las distintas expresiones de sus madres (Harris, 1989) y hacia finales del primer año ya son capaces de utilizar la información que proporcionan las expresiones faciales de otras personas para regular su propia conducta.

La expresión emocional del adulto tiene una importante función informativa para el niño. Por ejemplo, es muy usual observar el manejo que el maestro hace de sus  expresiones  facial  para  influir  sobre  la  conducta  en  el  aula.  Cuando  una situación es ambigua para el niño, este mira la cara de su madre (referencia social) para encontrar una pauta de actuación, un ejemplo lo tenemos en los experimentos de abismo visual o cuando al niño le presentan un animal para que lo acaricie.



2.1.2. El desarrollo emocional en el contexto familiar.

La investigadora más destacada en el ámbito de la expresión emocional dentro del contexto familiar ha sido Dunn. Varios de sus trabajos se han desarrollado en familias con dos hijos en las que se observaban las interacciones de los niños con su madre y sus hermanos.


Dunn y Kendrick (1982) en su estudio con 40 familias estudiaron las interpretaciones de los primogénitos, algunos con menos de tres años, sobre los sentimientos e intenciones de sus hermanos pequeños. Incluso alguno de los pequeños con 14-15 meses ya sabían como hacer para provocar o consolar a sus hermanos mayores.

Al final del primer año aparece el fenómeno de referencia social que da al niño información sobre las situaciones a partir de la observación de las expresiones faciales de su madre. Pero el niño no intenta cambiar estas expresiones faciales. Durante el segundo año, el niño comienza a consolar o a fastidiar deliberadamente tanto a los hermanos como a las madres. A los 18 meses, el niño no se limita a observar a la persona afligida sino que le entrega objetos, dice alguna palabra o busca ayuda para consolarle y a los 24 las conductas son lo bastante complejas como  para  demostrar que  el  niño  entiende bastante bien los  mecanismos que pueden influir en determinadas emociones. Por tanto, los niños de dos años ya son capaces de reconocer expresiones emocionales; responder, intentando reducir o aumentar el estado emocional del hermano y modificar su respuesta de acuerdo a las circunstancias.

Dunn (1988) detecta un claro aumento del interés por los sentimientos de los demás en el tercer año de vida. Los intereses de los niños van evolucionando, desde el interés por las acciones hacia los estados internos de los demás. También a estas edades comienzan a aplicar reglas que revelan que ven los estados emocionales de los demás como relativamente predecibles. El desarrollo de estas habilidades estará
influido por el entorno familiar y social del Niño:

La Frecuencia de las conversaciones sobre sentimientos: Los niños que a los 18 meses había estado expuestos a un mayor número de conversaciones sobre sentimientos, a los dos años eran más propensos a hablar sobre sus sentimientos y
los de los demás.

El Género: a las niñas se les habla más de sentimientos y ellas a su vez tiene más tendencia a hablar sobre estos temas a los 24 meses que los niños.




2.2. El desarrollo del apego.

Cuando hablamos de apego nos referimos al primer vínculo afectivo que tiene el niño, hacia la madre y/o las personas que le cuidan. Se pueden considerar todas las conductas relacionadas con el apego en la infancia como precursoras del desarrollo social. El proceso de socialización se inicia en la familia y los  primeros  vínculos  que  el  niño  establece  con  las  personas  cercanas  se consideran vínculos de apego. El apego evoluciona a lo largo de las distintas etapas del desarrollo y se mantiene en la edad adulta, permitiendo la vinculación a largo plazo con familiares, amigos, la pareja y los nuevos miembros que se van incorporando a la familia.

Una  de  las  teorías  más  aceptadas  para  estudiar  el  inicio  del  desarrollo afectivo, se puede incluir dentro del modelo etológico, el apego forma parte de un registro más amplio de las conductas humanas que han sobrevivido en la especie a lo largo de la historia, porque facilitan la supervivencia. Para Bowlby (1969) los bebés humanos, como los de cualquier especie animal, están dotados de una serie de conductas internas que ayudan a mantener a uno de los padres cerca, incrementando las posibilidades de que éste le proteja del peligro. La alimentación no parece ser la base de este vínculo, que tiene fuertes raíces biológicas, vinculadas a la supervivencia de la especie.

Al principio de la infancia, la absoluta dependencia del niño, su llanto, su gestualidad y sus primeras respuestas sociales, estimulan a los padres a ofrecerles cuidados y a permanecer cerca del bebé. A partir de las primeras experiencias de cuidado, los niños construyen un modelo de trabajo interno que sirve como guía para todas sus relaciones cercanas futuras. La relación del niño con el adulto comienza como una serie de señales innatas que llaman al adulto hacia el bebé. A lo largo del tiempo   se   desarrolla   un   vínculo   afectivo   verdadero,   apoyado   por   nuevas capacidades cognitivas y emocionales.


El desarrollo del apego tiene lugar en cuatro fases.

1. La fase de Preapego (nacimiento a 6 semanas). Una variedad de señales internas como sonreír, llorar, mirar a los ojos del adulto, ayudan a los recién nacidos a establecer un contacto cercano con otros humanos. Una vez que el adulto responde, el bebé le refuerza que permanezca cerca, ya que le consuela que le coja, le acaricie, y el hable suavemente. Los bebés de esta edad pueden reconocer el olor y la voz de su propia madre. Sin embargo, todavía no están apegados a ella, porque
no les importa quedarse con un adulto desconocido.

2. La fase de formación del apego (6 semanas, 6-8 meses). Durante este fase los bebés empiezan a responder de forma diferente a un cuidador conocido que a un extraño. Por ejemplo, el bebé sonríe, ríe y balbucea con más libertad cuando interactúa con la madre y se calma más rápidamente cuando esta lo coge. A medida que el niño participa en interacciones cara a cara con la madre y experimenta liberación de la tensión, aprende que sus propias conductas influyen en la conducta de los que están a su alrededor. Comienza a desarrollar expectativas de que el cuidador responderá cuando él lo solicite. Pero los bebés todavía no protestan cuando se separan de la madre, a pesar de que pueden distinguirla de personas
desconocidas.

3. La fase de apego bien definido (6-8 meses a 18 meses 2 años). Ahora el apego al cuidador conocido es evidente. Los bebés en este período presentan ansiedad de separación, están disgustados cuando el adulto en quien han llegado a confiar se marcha. La ansiedad de separación es una respuesta que aparece universalmente después de los 6 meses de edad, aumentando hasta alrededor de los 15 meses. Su aparición sugiere que los niños tienen una comprensión clara de que el cuidador continúa existiendo cuando no lo ven. Los niños que todavía no han dominado la permanencia del objeto (Piaget) generalmente no se ponen ansiosos cuando se les separa de la madre. Además de protestar ante la marcha de la madre, los niños más mayores actúan de forma deliberada para mantener su presencia, la utilizan como base segura desde la cual explorar, aventurándose en el ambiente y volviendo a por apoyo emocional, como indicamos anteriormente en este módulo.





4. Formación de una relación recíproca (18 meses a dos años en adelante). Al final del segundo año, el crecimiento rápido de la representación y del lenguaje permite a los niños comprender algunos factores que influyen en las idas y venidas de la madre y en la y en la predicción de su regreso. Como resultado, la protesta por la separación disminuye. Ahora los niños empiezan a negociar con el cuidador, utilizando peticiones y persuasiones para alterar los objetivos de este, en vez de
gatear y de aferrarse a él.




Durante estas fases, los bebés construyen un lazo afectivo duradero con el cuidador que les permite utilizar la figura de apego como una base segura a través del tiempo y de la distancia. Como consecuencia, los preescolares ya no necesitan realizar conductas para mantener la cercanía del cuidador de forma tan insistente como lo hacía antes. Esta representación interna del vínculo madre-hijo se convierte en una parte muy importante de la personalidad. Sirve como un modelo de trabajo interno, basado en una serie de expectativas sobre la disponibilidad de las figuras de apego, la probabilidad de que proporcionan su apoyo en momentos de estrés, y la interacción de uno mismo con esas figuras. Esta imagen se convierte en el modelo o guía para todas sus relaciones cercanas futuras.



2.2.1. Distintos tipos de apego.

Aunque casi todos los bebés criados en una familia se apegan a un cuidador conocido en el segundo año, la calidad de esta relación difiere enormemente de niño a niño. Algunos están relajados y seguros en presencia del cuidador, saben que pueden contar con él cuando necesiten protección y apoyo. Otros niños se muestran más ansiosos e inseguros. Para investigar los factores que influyen en la calidad del apego, los investigadores han desarrollado una serie de técnicas:





La situación extraña: se utiliza para medir la calidad el apego entre el año y los dos años. Ainsworth y col. (1978) consideraron que, si el desarrollo del apego se ha dado bien, los niños debería utilizar a la madre como base segura desde la que explorar una habitación de juegos desconocida. Además, cuando la madre se va durante un corto período de tiempo, el niño debería manifestar ansiedad de separación y una adulto desconocido debería ser menos consolador que la madre. Como se resume en la Tabla 4, la situación extraña lleva al niño a través de 8 episodios cortos en los que ocurren separaciones breves y reuniones con la madre.



Tabla 4. Episodios de la situación extraña.

	Episodio	Acontecimientos	Conductas de Apego
Observadas

	1
	El experimentador introduce a la madre y al niño en una habitación de juego y se va.
	

	2
	La madre se sienta mientras el niño juega.
	Madre como base segura.

	3
	El extraño entra, se sienta y habla con la madre.
	Reacción	de	un	adulto desconocido con juguetes.

	4
	La madre se va de la habitación. El extraño responde al niño y le ofrece consuelo si se entristece.
	Ansiedad de la Separación.

	5
	La madre regresa, saluda al niño y si es necesario le consuela.
	Reacción ante la reunión.

	6
	La madre se va.
	Ansiedad de la Separación.

	7
	El extraño entra en la habitación y ofrece consuelo.
	Habilidad para ser apaciguado por un extraño.

	8
	La  madre  se  vuelve,  saluda  al  bebé,  si  es  necesario ofrece consuelo, e intenta que el niño tenga otra vez interés por los juguetes.
	
Reacción ante la reunión.





Observando las respuestas de los niños a estos episodios, los investigadores han identificado un patrón de apego seguro y tres patrones de inseguridad (Ainswhorth et al., 1978; Main y Solomon, 1990):





*		APEGO SEGURO. Se da cuando los niños utilizan a la madre como una base segura. Cuando se separan puede que lloren o no, pero si lo hacen, es debido a la ausencia de la madre, ya que muestran una seria preferencia por ella antes que por el extraño. Cuando la madre vuelve, los niños buscan activamente contacto, y su llanto  se  reduce  inmediatamente. Alrededor  del  65%  de  los  niños  americanos
presenta este patrón.

APEGO EVASIVO. Estos niños no responden a la madre cuando está presente. cuando se va, generalmente no se entristecen, y reaccionan con el extraño de la misma manera que lo hacen con la madre. Cuando vuelve, el niño evita o saluda a la madre despacio, y cuando lo coge, con frecuencia no se abrazan a ella. Sobre el
20% de los niños americanos presentan este patrón.

APEGO DE OPOSICIÓN. Antes de la separación los niños buscan la cercanía de la madre y, a menudo, no exploran. Cuando vuelve, se manifiestan enfadados, algunas veces, pegando y empujando. Además, muchos continúan llorando al cogerlos y no se consuelan fácilmente. Este patrón se encuentra en alrededor de un 10-15% de
los niños americanos.

APEGO DESORGANIZADO-DESORIENTADO. Este patrón parece que refleja la mayor inseguridad. En la reunión, los niños muestran una variedad de conductas confusas y contradictorias. Por ejemplo, miran hacia otro sitio cuando están en brazos de la madre o se acercan a ella con un afecto deprimido. La mayoría de estos bebés comunican su desorientación con una expresión facial aturdida. Unos pocos lloran de repente después de haber sido calmados o manifiestan posturas
raras. En torno al 5-10% de los niños americanos presentan este patrón.




Para los bebés que experimentan estabilidad en sus condiciones vitales esta respuesta  de  apego  es  muy  estable  en  el  segundo  año,  pero  se  puede  ver modificada cuando las condiciones familiares cambian: cambios de empleo, de estado civil, etc. Los cambios pueden ser positivos o negativos y también son frecuentes después del nacimiento de un hermano.


El desarrollo del apego se puede ver afectado por varios factores. Los bebés privados de lazos afectivos con uno o varios adultos muestran problemas emocionales y sociales duraderos. El cuidado sensible y responsable promueve el apego seguro mientras que, el cuidado insensible está relacionado con el apego inseguro.

Incluso los bebés enfermos e irritables pueden conseguir un apego seguro si los padres son capaces de adaptarse para satisfacer las necesidades del niño. Las condiciones familiares, incluyendo el estrés y la inestabilidad, influyen en la conducta de cuidado y el vínculo de apego. Los modelos de trabajo interno de los padres muestran una correspondencia sustanciosa con los vínculos de apego de los niños en la infancia y al principio de la niñez. El apego seguro durante la infancia predice la competencia cognitiva y social al principio y la final de la niñez. Sin embargo, la continuidad del cuidado puede mediatizar esta relación.



2.2.3. La evolución del apego en la infancia y la adolescencia.

Hemos visto con detalle como se suceden las primeras etapas del apego. Sin embargo el apego continuará evolucionando a lo largo de las distintas etapas del desarrollo estableciendo las bases de nuestras relaciones sociales y afectivas a lo largo de toda la vida.
Unos de los aspectos en los que influye el apego es el desarrollo del conocimiento social: los niños desarrollan un modelo interno de la relación:

Un  modelo  de  lo  que  es  la  figura  de  apego  basado  en  recuerdos,

expectativas de conducta, etc.

Un modelo interno de sí mismos, basado en la percepción de ser aceptado y a la propia capacidad para promover la respuesta afectiva y protectora de la figura de apego. Esta primera imagen del sí mismo del niño es el inicio del autoconcepto.


Durante el segundo año de vida las tendencias exploratorias del niño adquieren mayor intensidad, el miedo a los extraños desciende y, junto con el deseo de afirmar su propio yo, el niño va logrando mayores cotas de autonomía. A esta etapa se la ha denominado “los terribles dos años” el niño se muestra testarudo y se opone a los deseos de sus padres, como una forma de afirmar su individualidad. Esta época plantea a los padres nuevos problemas, el niño es muy pequeño para comprender los razonamientos complejos, pero hay que orientar su conducta y protegerle de los peligros del entorno. A menudo los padres se muestran demasiado punitivos  con  los  niños  frente  a  estos  arrebatos  de  rebeldía  o  muestran  una disciplina inconsistente que da lugar a nuevas rabietas y nuevos episodios de rebeldía.

Durante este período al adulto le corresponde la tarea de proteger al niño y crearle contextos de interacción adecuados. Cuando el niño tiene un mayor nivel de independencia motriz, se activan otros dos sistemas: el temor a los extraños y el apego, buscando la proximidad con sus cuidadores. Es fundamental el poder regulador del apego como facilitador de la exploración, y la aproximación a los demás (sistema afiliativo) sin sentirse amenazados (sistema de miedo).

El apego se establece en parte gracias a la capacidad el bebé de reconocer y comunicar emociones y la sensibilidad de la figura de apego para interpretar y responder a las señales del niño. Una consecuencia de esto es que la figura de apego debe orientar y ayudar al niño a controlar sus propias emociones. Los adultos actúan a menudo como ejemplo de autorregulación, enseñando al niño como controlar la rabia, o como distraerse para tolerar mejor la espera, resistir la tentación, etc. Las estrategias distractoras de los cuidadores se interiorizan como habilidades de autorregulación.

A partir del segundo año, el niño es capaz de cierto nivel de predicción de las conductas que van a desarrollar sus padres, el modelo de relación ya está establecido y se ha desarrollado la capacidad comunicativa, de forma que le niño tiene mayor facilidad para expresar sus demandas.


En la etapa de educación infantil, la figura central de apego suelen ser los padres (la madre en primer lugar) y, con carácter secundario los hermanos y otros familiares. Las nuevas capacidades mentales y la propia experiencia del retorno de las figuras de apego, permiten al niño aceptar mejor las separaciones breves.

Sin embargo, en los momentos de aflicción, la separación se ve como amenazante por ejemplo en situaciones de enfermedad u hospitalización de las figuras de apego. Otra, mucho más frecuente, es la escolarización del niño o el ingreso en una guardería.

En estas circunstancias se activan las conductas de apego y el niño reacciona como lo haría en años anteriores. Es muy importante cuidar las circunstancias en las que se produce la separación: su duración, en qué lugar y con quien se queda el niño, cómo se le explican las razones de esta separación, etc. Algunos niños muestran signos de ansiedad más evidentes como sollozos, expresión de angustia… Pueden aparecer conductas regresivas y síntomas sustitutivos, volver a mostrar descontrol de esfínteres, negarse a comer, etc. Esto es más frecuente cuando se suman varias fuentes de estrés, como la llegada de un hermanito y un cambio de domicilio.

El eje organizador de la educación infantil, y de cualquier institución que se dedique a acoger niños pequeños debe ser la seguridad emocional, que es la necesidad psicológica más importante a lo largo del ciclo vital y, especialmente en la infancia. La seguridad emocional depende fundamentalmente de los vínculos de apego y el tipo de relación con los iguales, especialmente las amistades y la autoestima.

Por esta razón, en cualquier servicio destinado a acoger a niños pequeños (ludotecas,  guarderías,  etc.)  es  importante  prestar  atención  a  determinados aspectos, como que los grupos sean pequeños, que los cuidadores se mantengan estables, buscar una organización del espacio que sea cómoda para ellos y que no suponga estar constantemente prohibiéndoles cosas, etc. Otros elemento muy importante es permitir que el niño mantenga un cierto nivel de intimidad, que se le adjudiquen objetos y lugares propios etc.


También  se  deben  plantear  algunas  medidas  directamente  orientadas  a

favorecer la autoestima del niño como:

Favorecer la aceptación positiva de la figura corporal, sea cual sea ésta.

Favorecer la aceptación de cualquier diferencia: sexo, raza, minusvalía...

Evitar calificaciones o comparaciones.

Proponer  tareas  en  las  que  el  niño  pueda  tener  éxito  y  sentirse

competente.

Realizar  programas  de  promoción  de  la  autoestima,  las  HHSS  y  las

Habilidades interpersonales.




Cuando no hablamos de niños que viven en familias, sino de niños institucionalizados todas estas precauciones son aún más importantes.

En torno a los 5-6 años el niño ya ha logrado un cierto nivel de autocontrol emocional. Les gusta estar con sus padres y son más capaces de aceptar sus normas y sistemas de valores. El sistema familiar suele estar enriquecido por los miembros de la  familia extensa. Este suele ser el momento más  armónico del sistema familiar, aunque existen en opinión de López y Ortiz (1999) algunas situaciones que pueden romper esta armonía, algunos ejemplos podrían ser: los problemas entre los padres o su separación; la muerte de algún familiar y el fracaso escolar. En estos conflictos la actuación de las figuras de apego tiene un rol fundamental:

1. Las separaciones: son un motivo de conflicto emocional porque les resulta incomprensible que el vínculo familiar se pueda romper. Cuando los conflictos o separaciones se llevan mal, con grandes discusiones, descalificaciones mutuas, luchas por la custodia, etc. El niño tiene sentimientos de culpabilidad por lo que pasa y de miedo a ser abandonado por sus padres. Desarrollando separaciones “consensuadas” y haciendo ver al niño que no vivir juntos no significa no seguir siendo incondicionales. Es necesario evitar discusiones delante del niño y tratarse con respeto en todo momento.


2. La muerte de algún familiar: agudiza la conciencia y el miedo a la muerte, a la pérdida de los seres queridos y a la muerte propia. Entre los 6 y los 8 años es natural que los niños pasen por una etapa de miedo a la muerte más o menos explícito. El tema de la muerte no debe ser un tabú, sino algo de los que se debe hablar con naturalidad. Hay que transmitir a los niños una imagen positiva de lo que es la vida y la sensación de seguridad y apoyo ante la muerte de un ser querido.

3. El fracaso escolar: para los niños la escuela es una institución necesaria e inevitable, el éxito en la integración escolar y en las calificaciones es un factor protector de riesgos, mientras que el fracaso escolar, unido a la ausencia de una figura de apego es un factor de riesgo (López, 1995). Los niños deben tener claro que son queridos y aceptados independientemente de su rendimiento académico, cuando se da el fracaso escolar los padres deben ayudar a los niños a entender que cada persona es única, evitar todo tipo de comparaciones y ayudarles a construir un proyecto de vida estimulante. El entorno escolar es fundamental desde el punto de vista del apego. Ayuda al niño a entender las separaciones y a construir relaciones estables con los iguales.

Con la llegada de la adolescencia, los padres pierden algo de protagonismo como figuras de apego a favor del grupo de iguales, los amigos/as íntimas y las primeras  parejas.  Sin  embargo,  no  ha  perdido su  importancia en  el  desarrollo afectivo de su hijo. Para construir su identidad, los chicos/as de esta edad necesitan reflexionar y formarse sus propias opiniones sobre la realidad que les rodea y estas opiniones pueden distanciarle de sus padres…aparentemente. El adolescente debe conquistar un mayor nivel de autonomía con respecto a sus figuras de apego pero necesita ahora el apoyo incondicional de sus figuras de apego, lo mismo o más que en el pasado…eso no significa que lo reconozca, o que la tarea de los padres sea fácil. En muchos casos, los temores de los padres se centran precisamente en esta mayor autonomía de los hijos, que demandan cada vez, mayor libertad y menos supervisión, mientras que necesitan su aceptación incondicional para superar sus miedos e irse abriendo al mundo social propio de esta etapa.

Para una mayor información sobre el desarrollo del apego en la edad adulta y el envejecimiento, se recomienda la lectura del texto de López (1999).


2.3. Las relaciones con los iguales

2.3.1. Los hermanos: figuras de apego y competidores dentro del hogar.

Cuando nace un hermano cambia el sistema de relaciones dentro del sistema familiar, provocando un aumento de las conductas de apego hacia los padres y de rivalidad hacia el recién nacido. La naturaleza de estos cambios van a depender de otros muchos factores como del sexo de los niños, la edad de los padres, clase social, número de hijos y edades de éstos, el trabajo de la mujer fuera del hogar, el contacto con la familia extensa, etc.

La llegada de un hermano provoca cambios en las relaciones familiares que afectan directamente al niño. La madre, se ve obligada a dedicar gran parte de su tiempo y sus cuidados al bebé y menos atenciones al niño que, hasta ese momento, era el pequeño. La lactancia es una actividad muy exigente que en los primeros meses afecta al descanso nocturno y la madre se puede encontrar exhausta y mostrarse menos paciente con su hijo mayor, que incrementa sus demandas y suele ponerse más exigente. Los padres cambian la forma del ver al niño y le consideran mayor, también exigen y castigan más.

Como respuesta, el niño tiende a aumentar las conductas de apego y las reacciones negativas para con la madre y sentir celos hacia el hermanito. También puede manifestar otros síntomas sustitutivos para protestar por la nueva situación: rechazo de la  comida a  de  la  escuela, vómitos, somatizaciones, problemas de sueño, etc.

Las conductas hacia el nuevo hermano suelen ser ambivalentes: (aceptación- rechazo, caricias-agresiones, etc.). Este carácter ambivalente es un reflejo de dos emociones encontradas: celos por un lado y vinculación afectiva con el hermano por el otro. Estos celos vuelven a agudizarse cuando el hermano empieza a andar y a hablar y vuelve a captar la atención de los adultos. Por otra parte, cuando el mayor ya se orienta a juegos más estructurados el pequeño busca su compañía y quiere participar, interrumpiendo sus actividades, rompiendo sus construcciones y no aceptando las reglas del juego.


Por lo que hemos visto la experiencia de ser hermano tiene su parte “dura” y obliga al niño a vivir experiencias frustrantes. Sin embargo, aunque algunos elementos de celos y rivalidad pueden permanecer a lo largo de toda la vida, los que tenemos hermanos podemos afirmar que se trata de una da las vivencias más enriquecedoras y entrañables que puede tener un niño. Poco a poco, se irá creando una relación especial entre los hermanos, exclusiva y distinta a la que se establece con los padres. A pesar de que este subsistema puede adoptar múltiples formas, se basa en las relaciones de apego entre los hermanos. El niño llega a entender que su hermano “comparte” con él las figuras apego sin “perderlas”, al mismo tiempo, ellos les consuelan en los momentos de aflicción. Más allá de los conflictos aparentes se establece la compañía y la complicidad.

Ainsworth (1989), describe las relaciones de apego entre hermanos:

Los hermanos mayores ofrecen cuidados semejantes a los de la madre. Los hermanos se ayudan y consuelan en ausencia de la madre.
Se usan como base de exploración.

La ansiedad ante separaciones breves disminuye si se dispone de la presencia de un hermano.

Cuando se pierde la figura de apego, el duelo se elaborará mejor si se dispone de un hermano.

El  ingreso  en  la  escuela  infantil  es  más  sencillo  con  dos  hermanos juntos.

En los últimos años del ciclo vital, la tendencia es a reencontrarse.



Hay muchas razones que justifican esta relación: los hermanos conviven muchas horas diarias a lo largo de los años y comparten experiencias emocionales y familiares. Dentro del entorno familiar, son educados para que se quieran y se apoyen y son presionados por la sociedad para ofrecerse ayuda en caso de necesidad o enfermedad. Desde un punto de vista afectivo, un hermano es una fuente de apoyo incondicional y, en condiciones normales, sobrevivirá a otras figuras de apego y puede prestar su apoyo también en la edad adulta.


2.3.2. Las relaciones con los iguales y el nacimiento de la intimidad: diferencias de género.

La comprensión de los niños sobre la amistad evoluciona de una relación concreta basada en compartir juguetes y actividades, a concepciones más abstractas basadas en la confianza mutua y en la intimidad. Las primeras amistades de la infancia, buscan el apoyo social y el aprendizaje de habilidades sociales Las amistades íntimas fomentan una variedad de actividades socio- cognitivas, proporcionan apoyo para enfrentarse al estrés diario y pueden mejorar las actitudes hacia el colegio, el deporte, etc.

Se ha observado una tendencia muy precoz a establecer relaciones de amistad con personas del mismo sexo, especialmente en los amigos más íntimos (Maccoby, 1998). Entre los 4 y los 6 años se empiezan a detectar diferencias entre los grupos formados por niños y niñas. Las niñas suelen formar grupos de dos o tres amigas, mientras que los varones se relacionan en grupos más numerosos. Las chicas suelen dedicar más tiempo a conversar y los chicos a desarrollar juegos motores. Muchas preferencias por distintos tipos de juegos y juguetes, están condicionadas por la oferta del mercado y la publicidad. Sin embargo, todas ellas tienen su peso en la construcción de las diferencias de género de los roles de género tradicionales.

Maltz y Broker (1982) sostienen que los juegos característicos de cada género son un instrumento eficaz para el aprendizaje de estilos de interacción diferenciados. Algunas actividades habituales en los varones, como las de jugar al fútbol, favorecen las habilidades para interactuar en gran grupo, mientras que los juegos a los que típicamente juegan las niñas, van a tener características distintas y dan lugar a habilidades distintas como dialogar, negociar y cooperar. La estructura de muchos juegos típicos de niñas suele ser cooperativa y no competitiva. No suelen tener normas claras ni objetivos externos bien definidos, la relación con los iguales se basará más en el diálogo que en el caso de los varones.


Algunas de estas diferencias tienden a mantenerse en la edad adulta, dando lugar a estilos de liderazgo característicos de varones y mujeres. En contextos masculinos, en los que se potencia la competitividad, las mujeres están en desventaja, entre otras muchas razones, por las diferencias en los estilos de socialización que comienzan, como hemos visto, muy temprano.

En la adolescencia, las diferencias en el tipo de relaciones que establecen los chicos y las chicas se hacen más destacadas. Si bien en la adolescencia, las “pandillas” suelen incluir más individuos del otro sexo, el mejor amigo/a sigue siendo del mismo sexo (Kovask y cols.). Sin embargo encontramos algunas diferencias en
función del género:

1.  Las  preferencias  de  las  chicas  están  dirigidas  a  un  número  menor  de amigos/as y se vinculan a la intimidad, el apoyo y la posibilidad de compartir confidencias, mientras que los chicos prefieren compartir actividades, tiempo libre y
diversión con sus amigos.

2.  A  la  hora  de  resolver  conflictos,  la  tendencia  de  las  chicas  a  ser  más

prosociales y la de los chicos a buscar el propio beneficio.

3. Otra diferencia es la edad de aparición del mejor amigo/a que suele aparecer

en las chicas un par de años antes que en los varones.




La existencia de un primer amigo es un campo de aprendizaje privilegiado para la vida en pareja, ya que requiere el desarrollo de la confianza y de estrategias de comunicación y resolución de conflictos. Aquellos niño/as que han tenido en su infancia un mayor número de amigos del sexo contrario valoraban en su vida adulta más la intimidad en sus relaciones amorosas.

En las primeras relaciones de pareja, los chicos están en franca desventaja respecto a las chicas, en el sentido de que han desarrollado mejor sus habilidades de interacción con grupos más amplios. Las mujeres valoran más la intimidad que los hombres en las relaciones de pareja, sin embargo, en lo que se refiere a la evolución de la amistad, Clark y Reis (1988) encuentran pocas diferencias entre individuos de ambos sexos en la mediana edad y en la vida adulta.




Pasarlo bien, divertirse, reírse y sentirse relajado en compañía de otra persona, son los elementos de intimidad que se destacan en ambos sexos. Las diferencias más claras que se establecen entre las amistades entre varones y mujeres tienen que ver con la comunicación de los sentimientos, más fácil para las mujeres que para los varones, lo que hace que muchos varones se sientan más cómodos en la comunicación interpersonal con una amiga que con un amigo (Wood, 2000).

En función de la intimidad se ha definido un nuevo concepto que se denomina “el conflicto de rol de género masculino” que se define como un conflicto derivado de las expectativas incumplidas con relación al papel que se debe desempeñar en la vida, como varón, tanto desde el punto de vista laboral como familiar. Las normas de comportamiento tradicionales de los varones prescriben distintos modos de relacionarse en el mundo laboral, en la esfera pública y en el ámbito privado a familiar. Desde la incorporación de la mujeres a los distintos espacios de la vida pública, puede dar lugar a conflictos a nivel familiar o de relaciones de pareja, en la imagen personal o en la autoestima de estos varones.

Se ha relacionado el conflicto de rol de género masculino con distintas variables psicológicas vinculadas al bienestar y la calidad de vida y se ha encontrado que este conflicto correlaciona negativamente con la autoestima y positivamente con depresión, ansiedad, alcoholismo y consumo de sustancias adictivas. Mahalik (2000) También observó que se ha relacionado con problemas para establecer relaciones íntimas, de amistad y especialmente de pareja. Esto nos permite afirmar que, a partir de los cambios sociales que estamos viviendo, una educación sexista, rígida y restrictiva no sólo perjudica el desarrollo y el éxito social y laboral de las mujeres, también  puede  ser  negativa  para  la  salud  física  y  social  de  muchos  varones (Navarro, 2004).


2.4. El desarrollo del autoconcepto y la autoestima.

La conciencia de nosotros mismos, no forma parte de nuestros primeros logros en desarrollo, sino que se van construyendo de forma gradual, en función de dos elementos fundamentales: a. El desarrollo cognitivo del niño; b. Las experiencias vitales e interpersonales que va acumulando.

EL AUTOCONCEPTO:

Para Vigotsky, el punto de partida de la conciencia del yo sería un “proto- nosotros”. Del que unos meses más tarde se irá diferenciando un “yo” y un “tú”, gracias a lo que Wallon denomina una “bipartición íntima”.

El bebé es un ser dependiente de los adultos que le cuidan y, a partir de su interacción con ellos experimenta emociones de gran intensidad. Primero cuando sus sensaciones de hambre, soledad, etc. Son satisfechas por la actuación de un adulto, cuya llegada es acompañada de sentimientos de bienestar y tranquilidad. El niño empezará progresivamente a ir distinguiendo entre las distintas figuras de apego y, posteriormente, entre él mismo y las personas que le cuidan.

Al mismo tiempo que desarrolla estas relaciones con las personas, el bebé va progresando en sus aprendizajes respeto al mundo material y a los objetos. A partir del cuarto mes, empieza a desarrollar conductas que le permiten ir entrenando sus habilidades motoras y que dan lugar a ciertos logros que vienen acompañados de sentimientos de eficacia personal.

A los 8-9 meses, el niño aparecen las conductas de autorreconocimiento cuando ven su imagen en un espejo. Este es el origen de lo que podemos denominar el “modelo interno de sí mismo, que se irá diferenciando en el niño a partir de los 18 meses y al que hemos denominado “autoconcepto”.

Es a partir de esta edad y con los progresos en el lenguaje, cuando el niño empieza a referirse a sí mismo, normalmente por su nombre o diciendo “el nene”, cuando, por ejemplo, el enseñamos un objeto que le gusta o le pertenece. Esta aparición de la conciencia del yo, no sólo se refleja en el lenguaje, también se refleja en las conductas que aparecen en dos situaciones distintas:


Las que implican sentimientos de competencia e incompetencia. Se reflejan en los sentimientos de placer y satisfacción que exhiben los niños cuando consiguen un  éxito  y  su  frustración o  “enfado” cuando no  consiguen  un
objetivo.

Las que tienen que ver con el acatamiento de las normas, en las que el niño reacciona con orgullo cuando ha recogido sus juguetes y con vergüenza
temor cuando los ha roto.




En la evolución posterior del autoconcepto se pueden distinguir algunas etapas:

* Entre los dos y los 3 años aparecer una fase que se conoce como “los terribles dos años” en los que el niño afirma su, recién conquistada, identidad a base de oponerse a  los deseos de los adultos, con mucha cabezonería y a  veces con grandes rabietas. Para los padres este momento supone un importante reto educativo, por una parte, el niño muestra una actitud de rebeldía y de oposición, por otra, es todavía muy pequeño el porqué de algunas restricciones a su conducta y no tiene ningún pudor en “afirmar su identidad” en los momentos más inoportunos y en los lugares más públicos. Las estrategias que utilicen los padres en este momento para controlar la conducta infantil van a tener bastante trascendencia, porque enseñarán al niño cuáles son los límites que sus padres le van a imponer y cual es su margen de actuación a la hora de conseguir “salirse con la suya”, así como algunas   estrategias  de   comunicación,  autocontrol   emocional   y   solución   de problemas.

* Entre los 3 y los 6 años: los niños tienden a describirse en términos de su apariencia física y de rasgos observables y de las cosas que les gusta hacer. Tengo el pelo largo, no me gusta jugar con pistolas.

* Entre los 6 y los 8 años la valoración es típicamente positiva y no coincide con la realidad.  El  niño  ya  es  capaz  de  compararse  consigo  mismo  en  momentos anteriores. Ejemplo: de pequeño no me gustaba el queso, ahora ya si me gusta.


* Entre los 8 y los 11 años, empiezan a aparecen elemento de comparación social, sus  autodescripciones  son  más  realistas  y  menos  idealizadas.  El  niño  valora aspectos positivos y negativos de sí mismo. Por eso es en esta etapa en la que el niño   puede   serse   afectado   por   su   rendimiento  académico   y   construir   su autoconcepto en base a aspectos negativos, como el fracaso escolar, si los adultos de su entorno no le ayudan a hacerlo de una forma positiva.

Como hemos dicho antes, el autoconcepto se refiere a los aspectos cognitivos del yo, mientras que la autoestima se refiere a cómo nos valoramos a nosotros mismos, nuestras características y hasta qué punto estamos satisfechos de nuestras capacidades y logros o nos sentimos avergonzados de nuestras limitaciones y fracasos.



LA AUTOESTIMA:

Denominamos autoestima a este conjunto de sentimientos y valoraciones que desarrollamos respecto a nosotros mismos. La autoestima se define por un fuerte componente de subjetividad, puesto que la autoestima de un individuo sólo se puede comprender en relación a las metas que se plantea y respecto a la importancia que le da a determinados contenidos, respecto a otros. De esta forma, para un niño, ser el segundo de la clase puede suponer un suplicio si su objetivo es ser el primero, mientras que para otro lo más importante puede ser tener amigos. Si percibimos que entre nuestras metas e ilusiones hay una distancia insalvable, nuestra autoestima puede ser negativa, mientras que, si nos consideramos capaces de obtener aquellos logros que más valoramos, nuestra autoestima  será  positiva,  aunque  nuestra  percepción  de  la  realidad  no  sea correcta.

Hay 4 aspectos interesantes a la hora de estudiar la autoestima: ¿Existe una autoestima o varias?, ¿Se trata de un rasgo estable de la personalidad o es una característica que cambia con la edad? ¿Qué aspectos determinan el desarrollo de la autoestima? ¿Una autoestima positiva se acompaña de conductas distintas a una autoestima negativa?


Aunque  tendemos  a  hablar  de  una  sola  autoestima,  en  realidad  nos referimos a un concepto multidimensional, en el que solemos distinguir al menos
tres dimensionales distintas:

1.  Un autoconcepto físico: que englobaría tanto el aspecto físico como las habilidades motoras.

2.  Una autoestima social, que abarcaría la valoración que el sujeto hace de su relación con sus padres y con las otras personas significativas.

3.  Una autoestima académica, que cada vez más depender de los resultados que el niño consiga en este ámbito.

A lo largo de los años, estas dimensiones van evolucionando y se hacen más complejas. En la adolescencia, estos contenidos se diversifican y algunos aspectos  cobrarán  una  mayor  importancia,  como  el  aspecto  físico  y  las habilidades  relacionadas  con  la  elección  profesional.  Como  hemos  apuntado antes, el cómputo de la autoestima se refiere más a la importancia que cada individuo concede a sus distintas dimensiones, que a una valoración objetiva de las mismas. Palacios (1999) nos propone un ejemplo que puede ilustrar y clarificar esta afirmación.
Tabla 5. Variaciones en la autoestima global en dos sujetos con idénticas puntuaciones en distintas dimensiones de autoestima. (Tomada de Palacios, 1999).

	
	Destrezas Físicas
	Aceptación  por los
Compañeros
	Competencia
Académica
	Autoestima
Global

	
	Puntua- ción
	Importancia
	Puntua- ción
	Importan- cia
	Puntua- ción
	Importancia
	

	Sujeto 1
	Baja
	Mucha
	Alta
	Escasa
	Media
	Mucha
	baja

	Sujeto 2
	Baja
	Escasa
	Alta
	Mucha
	Media
	Intermedia
	alta





Podemos ver a dos sujetos que tienen puntuaciones idénticas en los distintos dominios, pero dos puntuaciones de autoestima global muy dispares. La diferencia radica en la importancia que cada uno de ellos concede a cada una de estas dimensiones de la autoestima. Como hemos visto, la autoestima está compuesta de una serie de dimensiones independientes, que se hacen más complejas a medida que pasan los años y existe una autoestima global que se “obtendría” a partir de un balance ponderado de las distintas dimensiones de la autoestima.


En cuanto a la estabilidad de la autoestima: Podemos decir que la autoestima sufre variaciones a lo largo del desarrollo. Hasta los 8 años los niños suelen valorarse de forma idealizada. Por ejemplo, veríamos poca relación entre la valoración que la maestra hace del rendimiento académico de un alumno de esta edad y la suya propia. A partir de los 8 años, los niños parecen volverse más realistas, se ponen en marcha los mecanismos de comparación social y esto se refleja en un descenso generalizado de la autoestima, que volverá a subir poco después para experimentar un nuevo descenso en torno a los 11-13 años, coincidiendo con la pubertad y los cambios psicosociales de la adolescencia.

Estamos hablando de cambios que afectarían por igual a todos los sujetos o, mejor dicho, a cambios que afectan a todos los sujetos partiendo de un nivel inicial de su autoestima. Es decir, a partir de los 8 años, edad en la que la autoestima se vuelve más realista, los descenso “normativos” de la autoestima afectarán más a quien tenga unos niveles iniciales más bajos. Por otro lado, la resolución satisfactoria de las tareas del desarrollo y el logro de las metas personales, que cada uno de nosotros nos proponemos, también afectarán al nivel de autoestima del individuo.

Coopersmith (1967) fue uno de los rimeros en plantear las relaciones que existen entre la autoestima del niño y los estilos de educación familiar. Los padres democráticos, son aquellos cuyos hijos obtienen mayores puntuaciones en autoconcepto. La paternidad democrática se caracteriza por elevados niveles de afecto y de exigencia. ¿Cómo influyen ambas dimensiones de la conducta paterna?:

El afecto es una variable muy previsible, puesto que si el niño se siente querido y valorado por su entorno aprenderá también a quererse y a valorarse.
¿Qué	importancia	puede	tener,	en	este	resultado,	la	dimensión	de

exigencia?


Fundamentalmente dos:

* Si a un niño se le exige el cumplimiento de unas normas, le damos pistas para saber qué es lo que se valora y cómo puede actuar para ser reforzado por su
entorno.

* Si estas normas son exigentes, transmitimos al niño sus posibilidades de ajustarse a estos niveles de exigencia, es decir, su entorno le transmite que él
es capaz de conseguir una serie de objetivos.

En los años cercanos a la adolescencia, la familia perderá su protagonismo como fuente de autoestima y los niños empezarán a prestar más atención a las valoraciones de sus amigos, maestros y otros agentes sociales.

Se han establecido muchas relaciones entre la autoestima y otras dimensiones  de  la  conducta.  Coopersmith  (1967)  se  refería  a  una  estrecha relación entre autoestima, autoafirmación, competencia académica y creatividad. También se ha establecido una relación entre autoestima y autoeficacia (Bandura,
1992),  esta  variable  tiene  una  gran  transcendencia  porque  se  refiere  a  la capacidad que la persona piensa que tiene a la hora de dominar una tarea y el esfuerzo y la persistencia que invertirá a la hora de dominarla. Las personas con escasos niveles de autoeficacia son menos persistentes en sus tareas e invierten un menor esfuerzo en conseguirlas.

Otro aspecto interesante, ha sido la asociación que frecuentemente se ha establecido entre niveles bajos de autoestima y depresión (Harter, 1998). De hecho, una autoestima positiva se suele asociar a múltiples indicadores de salud mental y supone un cierto blindaje sobre las tensiones y las dificultades que se pueden presentar en cualquier momento de la vida, mientras que una autoestima negativa es el talón de Aquiles y se asocia con un mayor nivel de vulnerabilidad.

Para concluir recogemos una afirmación de Palacios (1999) que nos indica una vez más el carácter subjetivo de esta variable: “Autoestima positiva no tiene que ser la más elevada, sino la que para cada persona mejor consiga el balance entre aspiraciones y logros, el tipo de persona que le gustaría ser y el que cree que es” (Palacios, 1999, pp. 245).
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