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INTRODUCCION

H trabajoque se presenta es unaexperiencia d e innovacion educativa,y
a mismo tiempo, una investigacion educativa que evalla los efectos de
un programa ludico de intervencion psicoeducativadirigido a nifiosde 2°
ciclo de Educacion primaria (810111 afios), después de haber sido
implementado semanal mente durante un curso escolar.

Tanto d estudio como el programa de intervencioén se fundamentan en las
conclusiones de numerosas mvestigaciones que han evidenciado d impor-
tante papel que el juego desempefia en digtintos aspectos del desarrollo
cognitivo, efectivo y socia del nifio. Durante el iltimo Sglo diversos estudios
de diferentesenfoquesepistemolégicos han anaizadolas relaciones existen-
tesentre el juegoy e desarrollointegrd del nifio, concluyendo que esta activi-
dad por excelenciadelainfanciaes una actividad relevante parael desarrollo
humano (Ten,1990; Garaigordobil, 1990; Grineski, 1991, Fisher, 1992; Levy,
Wolfgang, & Koorland, 1992; Garaigordobil, 1992ab; Goncil, 1993; Gordon,
1993; Caraigordobil, 1994, 1995bed; Garaigordobi y Echebarria, 1995;
Garaigordobil, Magantoy Etxeberria, 1996).

Estas investigacionesobservacionales y experimental essugieren que €l
juego guarda conexiones sistematicas con el desarrollo, ya que los nifios
mientras juegan desarrollan las capacidades del pensamiento (Vygotsky,
193311982; Piaget, 1959/1979; Piaget & Inhelder, 1969; Mujina, 197511978:
Ortega, 1986), €l lengugje (Garvey, 1977; Bruner, 1986; Zabalza, 1987) y la
creatividad infantil (Chateau, 1950; Vygotsky, 193311982, Winnicott,
197111982:1 &if & Brunelle, 1978; Bruner, 1986; Oliveira, 1986).Asi mismo se
ha evidenciado que €l juego es un importante instrumento de comunica-
cion y sociaizacion, porgue los nifios en sus juegos descubren la vida
social delosadultosy lasreglaspor las que e rigen esasrel aciones{Elko-
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nin, 191811980; Bruner, 1986; Ortega, 1986), interactian-cooperan con |0s
iguales (Zaba za, 1987; Kamii & Devries, 1980), y desarrollanla conciencia
mora, aprendiendo normas de comportamiento (Vygotsky, 193311982,
Elkonin, 1978/1980; Pardosy otros, 1988). Ademas, en este amplio contexto
relaciona va conociendo alaspersonas quele rodeany as mismo, tenien-
dotodo dlo un relevante papel enlaadaptacionsocia (meroni, 1991).

En concreto, esta investigacion en laque se evaltia un programadirigido
anifosde 8 a 10111 afos (3° y 4° curso de educacion primaria) tiene sus
mas directos antecedentes en una linea de intervencion psicoeducativa
sistematizadapreviamenteparanifiosde 6 a8 afos (1° y 2° curso de edu-
cacion primaria) cuyo estudio confirmé un efecto positivo de este tipo de
intervencion ludica en distintasdimensiones del desarrollo infantil (Tesis
Doctora Garaigordobil,1992a}.

Lanueva propuestade intervencién hasido aplicadade formaexperimen-
td en4aulasde3°y 4' curso (126 nifios) y se configuracomo unaexperien-
cia de renovacion psicopedagdgica que tiene por findidad estimular el
desarrollo integral del Rifo, y especialmente, e desarrollo de la conducta
prosocid y de la credtividad infantil Ademas, esta intervencion tiene una
fundon terapéutica, yaque atravesde dlase promuevelaintegraciongrupal
de nifios con conductassociaespasivasy agresivas, es decir, de nifios que
presentandificultadesen lainteraccioncon sus compatieros del aula.

Laaplicacion de estaexperiencia en el aulaimplica 3 fases. Unafase de
evaluacion previa a la realizacion del programa (pretest), otra fase de
implementacion del programa de juego durante el curso escolar (inter-
vencion ludica) y. finalmente, una nueva evaluacion (postest) paraval orar
el efectodel programaen lasvariables objeto de estudio.

Lafase pretest selleva a cabo durante las primeras semanas del curso
escolar con la finahdad de explorar diversas variables del desarrollo
infantil sobre las que S hipotetizaque el programatiene un positivo efec-
to. En estafase se emplean 7 instrumentos de medida: (1) Técnicaexperi-
mental de evauacion de la conducta altruistac H dilema del prisionero.
Adaptacién Garaigordobil, 1993; (2) Autoinformesobre el comportamien-
to social: Escala de comportamiento asertivo para nifios. CABS. Wood,
Michelsony Flynn, 1978; (3) Evaluacion dela comunicacionintragrupo: B
juego de las siluetas. Garaigordobil, 1993; (4) Escala de Sensibilidad
Socia. Batenade sociaizacion. Slvay Martorell, 1983; (5) Evaluacion del
Autoconcepto. Listado de Adjetivos. Adaptacion del test "The Adjective
Check List” de Goughy Heilbrun, 1965; (6) Tareasgréficasy verbalesde
laBatenade Guilford, 1951,y (7) Test de Abreaccionparaevaluar lacrea-
tividaddeTorre, 1991.



En segundo lugar, se desarrollala intervencién [Gdica que consiste en
una sesion de juego semanal, con una duracion temporal que varia entre
60 y 90 minutos, durantelos cualeslos nifios realizan 3-4 actividadesludi-
cas secuencialmente. La experiencia se operativiza el mismo diay hora
dela semana, en el aulade psicomoiricidad o gimnasio, siendo dirigida
por el profesorla habitual del grupo, con la colaboracion de otro adulto
que realizafuncionesde observacion.

Este no es un programa estructurado en d que se ofertan las 20-25
sesiones anuales estandarizadas para ser aplicadas del mismo modo a
cualquier grupo. Este programa teniendo un caracter semiestructurado
aporta una batena de juegosy unas pautas metodol 6gi casque permiten a
cada profesor/a disefiar las sesiones en funcionde laedad y |as caracte-
nsticas especificasde su grupo.

Los 60 juegos que componen el programa tienen 4 componentes
estructurales. En primer lugar, la participacion, ya que en estos juegos
todos los nifiosdel grupo participan, nunca hay eliminados,ni nadie que
gana o pierde. B objetivo consiste en alcanzar metas grupales, y para
ello cada participante tiene un papel necesario para la realizacién del
juego. En segundo lugar, la cooperacion, ya que gran parte delos juegos
del programa promueven una dinamica relacional que conduce a los
jugadores a darse ayuda mutuamente para contribuir a un fin comun, a
una meta de grupo. En tercer lugar, la ficcion, en tanto que se juega a
hacer el "como si" de la realidad, como si fuéramos elefantes, aviones,
piratas, o artistas..Y en cuarto lugar, la diversion, ya que con estos juegos
tratamos de que los nifios se diviertan interactuando de forma positiva,
constructivacon sus compaiieros de grupo.

Ademas, las actividades en su conjunto se distribuyenen 6 subtipos de
juegos, tomando como criterio para esta clasificacion el area bésica de
desarrollomovilizada por cada actividadludica. Asi, seincluyen juegosde
presentacion, juegos de comunicacion-cohesion grupal, juegos de ayu-
da-confianza,juegos de cooperacion, juegos creativosen grupo y juegos
de expresion emocional.

Respecto a la estructura basica de la sesidon de juego, esta se halla
constituidapor tres momentoso fases, la de apertura, lade desarrollo de
la secuencia de juego y lafase de cierre. En el momento en el que los
nifios |legan al aulade psicomotricidad se sientan en el suelo en posicion
circular, posicion que les permite ver-mirar a todos los compatfieros del
grupo, iniciandoselafase de apertura de la sesion, que dura aproximada-
mente 510 minutos. En la primera sesion el director de juego
(profesor/a) explica los objetivos de la experiencia que van a redizar
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durante € curso escolar, les informa que jugaran una vez por semana,
describiendo las caracteristicasespeciales de los juegos que van a redli-
zar y lafin dad o los objetivos de esa experiencia. Habitua mente en
esta fase de apertura se redliza un breve recordatorio de lafindidadde
los juegos (hacer amigos, divertirse, compartir,dar y recibir ayuda para
llegar a metas grupal es,inventar y ser creativos...).

En esta posicion circular € profesor/a explicala consigna (instruccio-
nes) del primer juego iniciando la fase de desarrollo de la secuencia de
juego. Aqui se iniciala segunda fase de la sesidn y su duracion tempora
gproximadaes de 60 minutos. Después de describir la consigna del pri-
mer juegdo, los niflosse organizany lo g ecutan.Al termino del mismo, los
jugadores vuelven a la posicion circular, con € objetivo de estimular en
ellos una relgacion momentanea a la excitacion creada por €l juego, asi
como de explicar en esta posicion ordenada, la consigna del siguiente
juego. Finalizada la explicacion,los nifios redizan €l segundo juego, y asi
sucesivamentelos 3, 4 0 5 juegos que congtituyanlasesion.

Despuésde jugar las actividadesde la sesion, los nifios vuelven a sen-
tarse en posicion circular y se inicialafase de cierre, que ocupa unos 10-
15 minutos. Eda es la fase en la que se rediza una reflexion y didogo
sobrelo sucedido en lasesién. Genera mente, en las primeras sesiones el
profesor/a planteauna serie de interrogantes sobre la experienciavivida,
relacionadoscon los objetivos delos juegos.

Al termino de cada una de estas sesiones € profesor/a y € observa-
dor/a redizan una evduacion de cada sesion. Paa esta evauacion,
ambos visionan la sesdn que ha sido filmada en video y andizan los
datos del registro observaciona "Diario" de tipo descriptivo, narrativo
querecoged observador de cadasesion.

Enlatercerafase delainvestigacion selleva acabola evauacionpostest.
Durante las tiltimas semanas del curso escolar se opera una evauacion
posterior alaintervenciéncon los mismosingrumentosque en la primera
fase, incluyendo dos cuestionarios de opinién que cumplimentan los nifios
y €l profesor en los que se recogeinformacion sobre su nivel de satisfac-
cidn emociona o placer obtenido por la experiencia, asi como sobre la
percepci on subjetivade cambio que tienen por efecto de laintervencion.

Bl trabajo que se presenta tuvo por finaidad (a) disefiar un programade
intervencién paradesarrollar la capacidad de cooperaciony la creetivided
infantil en nifosde 8 a 10111 afios, (b} implementarl o durante un curso esco-
lar en 4 aulas de 2° cido de Educacion Primaria,y (c) evduar susefectosen
digintosfactoresdel desarrollo persond y socia,como son, las conductasde
ayudaen relacionalos compafieroscon més dificultades, la conductaproso-



cial alfruista, la asertividad, € autoconcepto,la comunicacionintragrupo, ast
como en lacreatividad en su vertiente verbal y gréfico-figurativa

En este proceso nos planteamoscomo hipétesis general que la partici-
pacion en € programa de juego estimula una mejora significativa del
desarrollosocial y personal. Especificamente Se propone que esta inter-
vencion con actividades para cooperar y crear en grupo promueve: (1)
Un incremento de |la capacidad de cooperacion grupal, de las conductas
altruistas; (2) H desarrollo de laconductaasertivaen diversas situaciones
sociales con otrosnifios, .., potenciando a un tiempo la disminuciéndelas
conductas agresivasy pasivasen lainteraccion con otros; (3) Una mejora
en la comunicacion intragrupo que ampliala coinunicacion e intensifica
los mensagj es positivos respecto a los comparieros; (4) B aumento de las
conductas de ayuda en relacion a los compafieros que presentan mas
dificultades en e contexto del aula; (5) La eevacion del autoconcepto
global; (6) Un desarrollo de la creatividad gréfico-figurativaque se mani-
fiestaen indicadores como fluidez, originalidad,flexibilidad, abreaccion,
fantasiay conectividad; (7) Un aumento en la creatividad verbal, en sus
indicadoresfluidez, flexibilidady originalidad.

Para estudiar los efectos del programa se emplea un disefio multigrupo
de medidas repetidaspretest-postest, con grupo de control. En concreto se
comparan 4 grupos experimentales con 1 grupo de contrel, incluyendo
medidas pre y posintervencién. La muestra con la que hemos trabajado
estacondtituidapor 154 sujetosdistribuidosen 5 grupos naturalesde 3°y 4°
curso de educacion primaria (2° ciclo) inscritos en un centro escolar. De
conjunto de la muestra cuatro aulas son experimentales (126 sujetos) y la
quintadesempefialacondicion de control (28 sujetos).

B procedimiento de la investigacion se planted en 3 fases, en primer
lugar, una evaluacion pretest, posteriormente se redlizaron 20 sesiones
dejuego,y d findizar el curso escolar se plantedlaevauacionpostest. La
implementacion del programa de juego fuellevada a cabo por e profe-
sor/a habitual de cada grupo, mientrasque la evaluacion fue operada por
un observador/a que colabord en cada aula. Para la realizacion de este
estudio, se congtituy6 un equipo investigador compuesto por 4 profesoras
gue desarrollaron laintervencionludicay 4 colaboradores que redizaron
variasfuncionesde apoyo ala experiencia. Laformacién del equipo tanto
en relacion d marco tedrico conceptual subyacente a programacomo en
relacion a los aspectos metodol 6gicos para operar la intervencion, se
desarrollé en € contexto de sistemnati cos seminariosde grupo.

Para evaluar los efectos del programase redlizaron andisis de varianza
multiplecon & programaSPSS/PC +, cuyosresultadosponen derdievela
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eficaciade este tipo de programas de intervencion psicoeducativaen €
desarrollo integral del nifio.

Los resultados obtenidos d evaluar ede programade juego cooperativo
y creativo, por un lado, ratificanla mayor parte delas hipdtesisplanteadas,
y por otro lado, son consistentes con diversas investigacionesrealizadas
sobre € juego infantil que fundamentan esta experienciade intervencion
psicoeducativa. Este estudio, en la misma direccion que otros estudios
ratificael papel podtivo que desempefia € juego, y especialmente los
juegos amistosos, cooperativosy cresativos, en € desarrollo integral del
nifio y en las relaciones intragrupo dentro del contexto escolar. Ello
sugiere la importanciade incluir en e curriculum escolar experiencias
estructuradasque fomenten la creatividad y la capacidad de cooperacion
grupal.

H trabajo en su conjunto se describe en tres bloques, € primero propo-
nelafundamentaciondel estudio, el segundo describelasfasesde aplica-
cion del programaen el aula, esdecir, € procedimiento de laimplemen-
tacion (evduacion e intervencion), y e tercero darifica el estudio
empirico realizado que evaltia los efectos del programa.

En d capitulo 1 se presenta la fundamentacion tedrica del trabajo ope-
randose una integracion de las conclusiones de la investigacion actual
del juego desde las que se evidencian lasimportantescontribuciones del
juego en general, y especificamentedel juego de ficcién. del juego coo-
perativoy del juego creativo,tanto en el desarrollo cognitivo como en el
socio-emocional,

En d capitulo 2 se exponen los instrumentosde eval uacion empleados
en lafasepretest o previa alaintervencién. De cada instrumento se des-
cribe su sigmificacién, su procedimiento de aplicacion, valoracion y
correccion. Posteriormente, € capitulo 3 describe los objetivos del pro-
grama, asi como la metodologia para llevarlo a cabo en € aulay para
realizar una evauacion continuadel mismo. B capitulo 4 se centraen €l
procedimiento a seguir en la tercera fase de la propuesta, es decir, la
evaluacionpostest en laque junto con losinstrumentospretest se adminis-
tran dos cuestionarios de valoracidonsubjetivadel programapor parte de
losnitios ¥ del profesor/a,

Finamente, se presenta un tercer bloque informativo vinculado a estu-
dio empirico. En @ capitulo 5 se darifican los objetivos e hipétesis, €
disefio y la muestra de la investigacion, |os instrumentos de evaluacion
empleados, e proced ento llevado a cabo, asi como los resultados
obtenidos después deredlizar diversosandissdevarianzamdltiple,y las
conclusionesque estossugieren.
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CAPITULO I

IMPLICACIONESDEL JUEGO EN EL
DESARROLLO COGNITIVO Y SOCIO-
EMOCIONAL: ,
ESTADO ACTUAL DE LA INVESTIGACION

INTRODUCCION

En este capitulose presenta unaintegracion d el as aportaci ones tedricas
y empiricas centradasen el estudio de las contribucionesdel juego en €l
desarrollo cognitivo y socio-emocional ,cuyos fundamentossubyacen ala
intervencion|udicaque proponemos paranifios de 8 a 10111 afios.

Aunqgue agunos estudios han clarificado € postivo papel que desem-
pefian los juegos manipuldivos en e desarrollo, tendencialmente, la
mayor parte delasinvestigacionesse han focalizado en las contribuciones
del juego smbdlico, es decir, del juego que consiste en hacer € "como
si" de la realidad, teniendo conciencia de esa ficcion. Este juego ha sido
denominado por losinvestigadoresde distintos modos, juego smbdlico,
juego de ficcion, juego dramético, juego sociodramético, juego de repre-
sentaci 6n, juego de Smulacion, juego de rol, juego protagonizada.., por lo
que utilizaremos estas denominaci onesindistintamenteen la presentacion
de las conclusones que se derivan de los digtintos estudios y que se
exponen en este capitulo.

En relacion a estas conexionesentre juego y desarrollo, recientemente,
Fisher, (1992) después de redizar un metaanalisis de 46 trabajos que
andizan los efectos del juego, concluye que sus resultados sugieren que
e juego sociodramatico mejora las gecuciones o rendimientos en los
dominioscognitivo-lingtistico y en € socid-afectivo.

Se puede afirmar que € nifio mientras juega, aprende y desarrolla su
pensamiento y su creatividad, porque € juego provee un contexto tanto
para gercitar funciones cognitivas existentes como para crear nuevas
estructuras. Desde el punto de visade lasociaizacion, atravésdel juego
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entra en contacto con sus iguales, lo que le ayuda a ir conociendo alas
personas que le rodean, a aprender normas de comportamientoy a des-
cubrirse a s mismo en el marco de estos intercambios, teniendo en este
ambito ocasiones parala reciprocidady el desarrollo moral. Ademés, es
una actividad que le procura placer, entretenimiento y alegria de vivir,
gue le permite expresarse libremente, encauzar sus energias positivar
mentey descargar sustensiones. Esrefugio frente alasdificultadesque €
nifio Se encuentraen lavida, le ayudaa reelaborar su experiencia acomo-
dandola a sus necesidades. Por todo €ello esta actividad constituye un
importante factor de equilibrio y de dominio de si mismo, con positivas
contribucionesal desarrollo afectivo-emocional.

1.1. B JUEGOCOMO ACTI VI DADDE DESARROLLO
COGNITIVO

Desde marcos tedricos de referencia muy diversos, las observaciones
de Piaget, Klein, Wallon, 0 Vygotsky, entre otros, han subrayado el rele-
vante papel que el juego infantil desempefia en el desarrollo del pensa-
miento. Las conclusionesde estos estudios asi como |las investigaciones
posteriores a sus postulados confirman estas positivasimplicaciones de
las actividadesudicas en lainvestigacioncognoscitivadel entorno fisico
y social, en la creacion de areas de desarrollo potencial, en la evolucion
del pensamiento que conduce ala abstraccion, y enla creatividad.

En el plano intelectual, la investigacion ha sugerido que el desarrollo
del juego de simulacion o ficcidn incorpora muchas tendencias del desa-
rrollo cognitivo, todas €ellas relacionadas con €l desarrollo de un pensa-
miento menos concreto y mas coordinado. Estas tendencias incluyen:
descentracion, descontextualizacién eintegracion.A travésdel juego, los
nifiosincorporan elementosdel mundo exterior en existentes estructuras
cognitivas (asmilacion) (Piaget, 193211974, 1945/1979) y ganan expe-
riencia modificando planes de accion en respuesta a las caracteristicas
de los objetos (acomodacion) (Forman, 1984). H juego de manipulacion
de objetos provee a los nifios pequefios de una oportunidad de ganar
conocimientoa cerca de las caracteristi casfisicas de |os objetos (conoci-
miento fisico), asi como acerca de las relaciones que existen entre l0s
obj etos (conoci mientol 6gi co-matemético).

La evidencia empirica sugiere que la actividad adaptativa de juego
puede ser un foro para el desarrollo del pensamiento convergente (Bru-
ner, 1972; Smith y Dutten, 1979) y divergente (Bruner, 1972: Dansky, 1980



a: Pepler y Ross, 1981}, asi como un apoyo o substrato parala elaboracion
de muchas operaciones cognitivas tales como correspondencia, conser-
vacion, clasificacion,reversibilidad y toma de perspectiva (Rubin Yy Otros,
1983).

Delaintegracion de | as aportacionestedricas y empiricas de lainvesti-
gacion del juego y sus relaciones con €l desarrollo cognitivo, se pueden
proponer las siguientesconclusiones:

1.1.1. El juego manipulativo esun instrumentodedesarrollo
del pensamiento

J. Piaget (1945/1978) proporcionaen su teorialarelacion entre el pensa-
miento y la accion planteando que las actividadesmetrices y sensoriales
estan enlabase del desarrollo delainteligencia, yaquelos juegos corpo-
ralesy sensoriales son un medio de gercitacion del pensamiento motor
generd. Kammii y Devries {1980/1988), desde una perspectivapiagetiana,
confirman el interés natural de los nifios pequefios por examinar |os obje-
tos, actuar sobre elosy observar sus reacciones, planteando " que €l nifio
construye el conocimiento al actuar sobre los objetosy las personas’ (p.
14).

Desdelos primeros meses delavidadel nifio, la accion sobre las cosas
se convierte en juego obteniendo intenso placer a manipular y actuar
sobre los objetos. Por el juego descubren los efectos de sus acciones, y
realizan interminabl esexperimentos, a través de los cuales examinan las
propiedadesy la naturaleza de |os diversos materiales que encuentran a
su alrededor. Es una actividad atravésdelacual el nifio reconoce lareali-
dad externaindependientede &I, mediantela cual experimenta, conoce e
investiga. Para Piaget estas manipulaciones lUdicas concretas con los
objetos estén en la base del subsiguiente mangjo abstracto de lasideas,
porqgue las acciones sin palabras preceden a las palabras sin acciones,
porquelas acciones preceden d pensamientoy el pensamiento evolucio-
naapartir delas acciones.

Dentrodelos juegos manipulativos,el de construccién presentaun interés
especial en el desarrollo cognitive del nifio, por las ricas experienciascon-
ceptualesque egtimula. Siendo ademas un material de gran flexibilidad en
la adaptacion a nivel de desarrollo conceptual del nifio, que juega con €l
desdelos 12 mesesy alolargo detodalainfancia. Cuando € nifio tieneun
ario los amontona, a los tres afios construye torres, tineles o puentes, y
hacia los siete podemos observar que sus producciones tienen n gran
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realismo, desempefiando estas elaboraciones, ademas, un importante
papel en la autoestima. Un andisisestructural de este juego, incluido en €
programa de intervencion (aungque desde un planteamiento cooperativo),
permiteconstatar que implicadiversasdindmicasdel desarrollo.

Desde el punto de vista senso-motriz la construccion promueve € desa-
rrollo de la coordinacion visomotora (motricidad fina), siendo una expe-
riencia sensorial de gran riquezaque estimulael conocimientodel mundo
fisico y la estructuracién espacial. Desde el punto de vista del desarrollo
cognitivo,tiene especial relevancia, habi éndose constataao que:

» Edimula el desarrollo del pensamiento absiracto estando en la base

del pensamientocientifico y matematico.

+ Fomentala perseveranciay la concentracion.

+ Promuevela capacidad creadora, porque es el primer medio de crea-
cion del nino que estimulasu pensamientodivergentey creetivo.

+ Fadlitael desprendimiento delayuxtaposiciony el sincretismo infanti],
ya que la actividad constructora ensefia d nifio que las partes de un
objeto estan relacionadasentre S, y le permite mangjar manipulativay
conceptualmentelas relacionesentre el todoy las partes, y laspartesy
el todo.

1.1.2. Eljuegoesunafuentedeaprendizajequecreazonasde
desarrollo potencial

H juego es unafuente inestimable de aprendizaj e, porque es contactoy
conocimiento con el ambiente, porque jugando |os nifios experimentan e
investigan,aplican su conocimiento desarroll andol otanto en relacionalos
objetos que pueblan el mundo exterior, como en relacion alas funciones
sociales 0 alas reglas que rigen las relacionesentre |os adultos. H nifio
aprende mientras juega, debido a que en esta actividad obtiene nuevas
experiencias, siendo una oportunidad para cometer aciertosy errores,
para aplicar sus conocimientosy solucionar problemas. Los nifios apren-
den slo una pequefia parte de los conocimientosy destrezas que provie-
nen de la instruccion deliberada de los adultos, y gran parte del conoci-
miento basico y muchas destrezas las desarrollan durante | as actividades
ludicas, a través de las cuales los nifios aprenden mucho observando a
los demas, practicandoellosmismos, y por medio del juego exploratorio.

Bl juego es siempre accion, reflexion e investigacion experimenta del
mundo, por elo se puede afirmar que no hay diferencia entre jugar y
aprender, porque cuaquier juego que presente nuwas exigencias d nifio



es una oportunidad de aprendizaje,es mas, en el juego aprenden con una
facilidad notable, porque estan dispuestos para recibir o queles ofrecela
actividad lUdica, ala cua se dedican con placer (Garaigordobil, 1992 b).
Ademés, todos estos aprendizajesque el nifio realiza cuando juega seran
transferidos posteriormentea situacionesno lGdicas (Toro, 1979, p. 11)

Sylva, Bruner y Genova pusieron de manifieto experimentalmente el
valor del juego libre de manipulacion con los materiales,parala posterior
reaizacion de tareas intelectual escon ellos. Sus resultados permiten com-
probar que los nifios del grupo que pudo jugar con el material antes del
gercicio, resolvieron el problemamejor quelosotrosnifios,y no solo tuvie-
ron un mayor nimero de aciertos, Sho que también utilizaron |as sugeren-
ciasque seles hicieron mgor quelos otros dos grupos que no tuvieron un
tiempo de juego previo. Ademéas mostraron menor tendenciaa abandonar
el gercicio cuando tropezaban con algun obstaculo, es decir, que estaban
mas armados contralas frustraciones (Sylva Brnuner y Genova, 1976, p. 81).

Estas vinculaciones entre juego y aprendizaje quedan ademas confir-
madas en la experiencia clinica de numerosos psicologos, los cuales
observan frecuentemente que las inhibiciones en el juego suelen cursar
paralelas a inhibiciones en el aprendizaje (Klein, 193211980; Axline,
196411984; L apierrey Aucouturier, 197711980).

Ns dl4& de ser una actividad fuente de aprendizaje, Vygotsky hipotetiza
gueel juego crea &reas de desarrollo potencial observando que en € juego
los nifios utilizan recursos mas evolucionadosque en ctro tipo de actividad.
En estadireccion, Ortega (1986) subrayaque en el juegoel nifio hace ensa-
yos de conductasmas complgas....se enfrentaa tareasy problemasque en
muchas ocasionesno estén presentesen su viday aresolverlosdelamanera
mas idénea posible, sin el apremio de aUfrir las consecuencias que se
podrian derivar de la solucién erronea a semejantestareasen la"actividad
sena" (p. 34). En el juego el nifio va siempre un poco por encimade su
capacidad, como tirado de una situacion que le exige un nivel mas dto del
gue la accion espontaneale exige habitualmente (p. 68). Para Vygotsky las
Stuaciones |udicas tendrian una estructira semejante a las que él definié
como areasde desarrallo proximal 0 areas potencialesde desarrollo.

Algunos estudios experimentales como los de Bruner (1986) confirman
este planteamiento a poner de relieve que los nifios utilizan estructuras
gramaticalesméas complgas en situacion ludicaque en situacién real. Sin
embargo, recientes observaciones cuestionan este hallazgo. Lillard
(1993) redliza unaserie de experimentos para comprobar lahipétesisde
Vygotsky que propone queel juego desmulaciono de rol es unazonade
desarrollo proximal, una actividad en la cual 10s nifios operan en un nivel



cognitivo mayor que el operado en situaciones de no simulacion. Esta
investigadoracree que este tipo de juego podria parecer mas sofisticado
delo que realmentees. Por €llo explora 3 habilidades que estan implica
das en € juego de smulacion: la habilidad para representar un objeto
como dos cosas alavez, la habilidad para ver un objeto como represen-
tando o'ro, y la habilidad para realizar representacionesmental es. H anali-
sis de estos'res elementosle lleva a concluir que €l juego le permite d
nifio participar libremente de otras realidades, pero que alos 3 afios no
tiene alin una comprension de esas realidades como algo basado mental -
mente (el nulo hace pero no tiene una comprension cognitiva de lo que
hace). S bien muchos estudiosos del juego consideran que la fantasia
puede causar €l desarrollo cognitivo (Bruner,1972: Havell,Green'y Havell
1990; Smilansky, 1968; Vygotsky, 1978), Lillard (1993) cree que td vez las
habilidades cognitivas lideran el juego sociodramético, y no viceversa.

S bien algunas evidencias apuntan en la direccién de la hipotesis
vygoskiana, Sin embargo, en la misma direccidn que Liliard (1993) consi-
dero que la clarificacion de este aspecto requiere mas investigacion
experimental.

1.1.3. HEl juego esun estimulo paralaatencion, lamemoriay el
rendimiento

Algunos experimentosmuestran que el nifio mientras juegase concentra
mejor y recuerda mas que en situacion de laboratorio. "En €l juego la
capacidad de atencion y memoria se amplia a doble" (Mujina,
1975/1978, p. 120). Las propias condicionesdel juego obligan d nifio a
concentrarse en losobjetosde lasituaciontidica, en el argumentoquetie-
nequeinterpretar o en el contenido delasacciones, yaque el nifio que no
sigue con atencion la situacion ladica, que no recuerdalas reglas del jue-
go, 0 que no asume el determinado uso simbdlico de los objetos, sera
expulsado del mismo.

Otros observadoresde este fendmeno delainfanciatambién han plantea-
do las relacionesentre juegoy rendimiento postulando que €l juego desa-
rrolla la actitud hacia € rendimiento. Hetzer (196511918) psicéloga de la
escuelavienesa, congtatd que "los nifios pequefios muestran especial inte-
rés ante las tareas enfocadas como juego y una creciente comprension y
disposicion para rendir” (p. 19). Edtafacilitacién del juegoen & rendimiento
también fue observada por Freud, A. (1965/1978) que incluyo el juego en
unadelaslineas de desarrollo:De cuerpo d juguetey del juego d trabgjo.



En su opinion, la capaci dad lGdicase trasformara progresi vamente en capa-
cidad laboral cuando € nific adquieraci ertas capaci dadescomplementarias
como & control de susimpulsos, que permitelograr latransicion del princi-
pio del placer d de redidad,evolucdn esencid paradesempefiar con éxito
el trabajo escolar (A.Freud, 196511978, p. 69).

1.1.4. H juegofomentael descentramiento cognoscitivo

Piaget (194511919) en sus observaciones ya habia planteado que la
evolucion que cursad simbolo desde su inicid caracter egocéntrico (en
e que cualquier objeto puede representar cualquier cosa) a otro en €
que progresivamentese va transformando en imitacién representetivade
la realidad, se produce por intermedio del juego, ya que € deseo del
nifio de jugar con los otros, hace necesario compartir € simbolismo, esti-
mulando su progreso, su evolucion, desde € egocentrismo inicid a una
representacion cada vez mas cercana a la realidad. Desde otro marco
epistemologico, I rsi s invesugaciones experimentales de los psicélo-
gt le la escuela sovietica (Nedospasova, 1972; Elkonin, 1978/1980) he
puesto de manifiesto este importante papel del juego del ral. Los resultar
dos de estostrabagjos conducen a concluir que este juego ayuda alatran
scion del pensamiento centrado a un pensamiento progresivamente més
descentrado por variasrazones.

Por un lado, en € juego cambia de posturaal adoptar un papel, es un
cambio de su posicidonfrente d mundo, es un cambio constantede la pos-
tura red del nifio ala del personge (s) que representa sucesvamente.
Egeir y venir del papel red d ludicoy del Iudico d redl, este situarseen
digtintospuntos de visa d interpretar digintosroles, facilitael descentra-
miento de su egocentrismo cognitivo. Pero, ademas, cuando se torna
colectivo, es siempre préctica de coordinar distintos puntos de viga
sobre las acciones, sobre d significado de los objetos..., y dloimplicala
coordinacionde los criterios del nifio con los criteriosde los otros, lo que
facilitaeste proceso de descentramiento.

1.1.5. H juegooriginay desarrollalaimaginaciony la
creatividad

Han sido muchos los investigadoresque han llamado la atencion sobre
las estrechas conexiones entre € juego Y la creatividad. Para Winnicott
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(1971/1982), el juego esla primera actividad creadora del nulo, €l primer
medio de creacion del nifio. Vygotsky (193311982) sugirié quelaimagina-
cion nace en el juego y antes del juego no hay imaginacién. Y desde otra
perspectiva, Chateau (1950/1973) también observé la importancia del
juego en el desarrollo delaimaginacion destacando que "el juego contri-
buye a desarrollar el espiritu constructivo,laimaginaciony la capacidad
de sistematizar,ademés lleva d babajo, sin el cual no habria ni ciencia, ni
arte" (p. 146).

La evidencia empirica ha demostrado el positivo efecto del uso de los
métodos de entrenamientoen juego imaginativo baj o condiciones contro-
ladas. Los estudios de Feitelson y Ross (1973) o de Dansky (1980 a) mos-
traron que el juego imaginativolideré unamejoraen medidas de crestivi-
dad. En la misma direccion. Udwin (1983), trabgié con 34 nifios que
habian tenido experiencias de institucionalizacién porque sus hogares
eran inadecuados (nifiosdeprivados afectivamente),realizando 10 sesio-
nes de 30 minutos de entrenamientoen juego imaginativo. Los resultados
de su estudio pusieron de manifiesto un incremento significativo en los
nifios experimentales en su nivel de juego imaginatiw, en el pensamiento
divergente y en la capacidad para contar historias. Ademas, en esta
investigacionse evidencio que la edad delos nifios, su nivel deinteligen-
ciano verbal y su predisposicion alafantasiafueron factoresque influye-
ron en larespuesta delos nulos a programa de entrenamiento. Posterior-
mente, Yankey (1986) después de discutir los efectos del juego
sociodraméaticoen el desarrollo del dialogo creativo en nifios de preesco-
lar y educacion primaria concluye que los efectos positivos del uso del
dialogo creativo en €l juego, judtifican lainclusén de jugar y crear en el
curriculum escolar.

Desde otro enfoque, |as investigaciones experimental es del cognitivista
Bruner (1986) ponen de relieve que "Bl juego es una forma de usar la
inteligencia. Es un banco de pruebas en el que se experimentan formas
de combinar el pensamiento, el lenguajey lafantasia" (p. 85). Asi mismo,
Oliveira (1986), en una perspectiva piagetiana, concluye que "€l juego es
unaformade creatividad ligada a funcionamientomismo del organismo
(asimilacidn), que incluso suele tener la funcion de equilibrar d sujeto
frente a una agresion dd medio (juego de liquidacion), congtituye una
especi e de mecanismo autoconstructor y organizador parecido alosdela
vidaembrionaria y de ahi su preminencia en lainfancia,|o que explicasu
caracter innovador"” (Oliveira, 1986, p. 69)

En lamisma direccion,la observacion delos juegos infantilesen distin-
tos contextos (aula, espacio exterior..)me conduce a pensar que laflexibi-



lidad del pensamiento, la fluidez de las ideas, la gptitud para concebir
ideas nuevas y ver nuevas relaciones entre las cosas (originalidad) que
son las cuaidades basicas del pensamiento creativo, se esimulan y
potencian en las diversas actividades! Udi cas, especial mente en | os juegos
libres de los nifios. Lo que desde luego parece claro es que existe una
estrechadependenciaentre e desarrollo de la creatividad y € juego (Leif
y Brundle, 1978), ratificadapor digtintosinvestigadoresen marcos teori-
cos conceptual es muy diversos.

Al hilo de estas observaciones, resultan significativos los resultados
obtenidos en & estudio experimenta que redizaronVen Der Koajj y Mey-
j€s(1986). Efectuando un estudio comparativo con lainvestigacion llevada
acabo por Van Wylick (1936) estos autores registraron la conductade los
nifios en @ juego adiferentesedades, observando € porcentgjede tiem-
po de gecucidnde cuatro categoriasde juego: juego de repeticion, juego
de imitacion, juego de construccion, y juego de agrupamiento o repre-
sentaciondel entorno (igua que Van Wylick) en unamuestrade 408 nifios
de 3 a 9 ahos de edad. La comparacion entre los resultados de Ven
Wylick y Van Der Kaadijk que arrgjaron grandes diferencias, no pueden
ser méas desalentadores"Hoy €l nifio que juegase entrega més d juego
de repeticion y mucho menos d juego de imitacién y a los juegos de
congtrucciony agrupamiento” (Van Der Koaijk y Meyjes, 1986, p. 53).9 €
juego de ficcion, credtivo, es una fuente de desarrollo, las irnplicaciones
de estos datos son obvias.

116 Eljuegoestimulaladiscriminacion fantasia-realidad

Especidmente, € juego smbdlico favorecela progresiva discriminacion
fantasia-redidad, ya que & nifio cuando hace @ "comoS" se apartade su
papel para representar a otra persona u objeto, pero mientras juega es
conscientede ese "como s y este reconocimiento delaficcion,estimulad
egablecimientode ladiferenciacion entre fantasiay redidad (DiLalla y Wat-
son, 1988).Ademas, d jugar redizaaccionesen las que no tienenlas conse-
cuenciasque tendrian enlarealidad,y dlotambién etimulaestaprogresva
diferenciacion (puedeagredir s mbdlicamenteal hermano representandolo
en un mufieco Sn que esta conductagenerelas consecuenciasque tendria
s lo hicieraenlarealidad). Aungue son escasas, exisen dgunas evidencias
empiricasque han puesto de manifiesto un positivo efectode la utilizacion
de programas de entrenamiento en juego imaginativo en la habilidad para
ditinguir fantasiay realidad (Saltz, Dixon, Yy Johnson, 1977).
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Imeroni (1991), desde su practi capsicomeotriz con nifios, también enfati-
za este valor cognitivo del juego, concluyendo que la propia presencia
del juego ponedem edo laexistenciade discriminacion: 'Lapresen-
ciadel juego ratificala capacidad de discriminacionentrefantasiay redli-
dad, entre ser y cambiar, entre el mismo juego y €l no juego, y por tanto
subrayala existenciano solo de un "Yd' que se va estructurando poco a
poco, sino sobre todo la existencia de la ficcion metacomunitariaque es
esencial en el desarrollodelacomunicaciony del lengugje” (p. 8).Esto se
evidencia con claridad en la experienciaclinicaconnifics con dificultades
gravesde desarrollo,enlos cual es se observa ausenciatota o parcia de
simbolizacidn, y confuson entre significante y significado (Efrony otros,
191411986),l0 que ponede m edo la ausente o deficientediscrimina-
cion fantasia-realidad. aifi

1.1.7. Elj uego escomunicaciony facilitael desarrollo del
lenguaje

B juego es ante todo comunicacion,es en cierto modo el antecedente
dela palabra, la primera manera de nombrar la realidad por parte del
nifio, su primera construcciéon de la realidad, y por lo tanto, del mismo
modo que el lengugjetiene gran iniiuenciaen laconstruccionde la redli-
dad y del si mismo. Respecto alas relaciones entre el juego y el desa-
rrollo del lenguaje comunicativo se pueden sefial ar varias conexiones.

La relacion juego-lenguaje es doble, ya que no sblo se trata de que
jugando,en general, se desarrolia y mejorael lengugje, sino que estanlos
juegoslingiiisticos en si mismos. Garvey (197111983) cuyointerés se cen-
traen poner en relacionlas estructuras del juego con los usos productivos
del lenguaje, observa como casi todos los niveles de organizacion del
lenguaje (fonética. gramética, semantica..) y la mayoriadei os fenbmenos
del lenguajey del habla, tales como ruidos expresivos, variacionesde rit-
mo o deintencionalidad, congtituyen recursos potencialesde juego. Andi-
zalos juegos con ruides y sonidos (vocalizaci onesritmicas, ring-ring...) de
los bebés o nifios de corta edad, los juegos con € sistema lingistico
(mondlogossolitarios), y los juegos sociales (rimas espontaneas, juegos
confantasiay absurdos)... confirmando €l valor que estos juegostienen en
el desarrollodel lengugje.

H nifio afronta con placer una amplia variedad de juegos linguisticos:
juega con los tonos, con combinaciones, con estructuras lingiiisticas... y
ésta es una de las formas béasicas de aprendizaje del lenguaje. H nifio



desarrollaesta actividad ludica con €l lenguaje en los mondlogos (antes
de dormir, con sus objetosde juego) en did ogosficticiosthace habla a
SUSs MUAecos, representa un persongje) o reales (con otros nifios o con
adultos).En €l juego exploralas posibilidadesde su repertorio linglistico
y paralingtiistico (tono,ritmo, modulacién...) Bruner (1986) también enfati-
za la importancia de estos juegos lingiiisticos: "LO que le permite a un
nifio desarrollar todo su poder combinatorio no es € aprendizgje de la
lengua o de la forma de razonar, Sno las oportunidades que tenga de
jugar con € lengugey d pensamiento” (p. 83)

Por otro lado, € juego es una actividad que g erce una gran influencia
sobre el lenguaje, ya que lasituacionludicaexige delos participantes un
detenninado desarrollo del lenguaje comunicativo. Un nifio que durante
el juego no puede expresar claramente su deseo, que no es capaz de
comprender las instrucciones, sera una carga para sus companeros y
podra hasta ser expulsado. La propia necesidad de comunicarse para
poder jugar con los otros estimula el lenguge coherente (Mujing,
1975/1978, p. 121).

Ademas, € juego aporta d lenguaje experiencias internas del sujeto
que éste verbalizara. Provee también contenidosy referentes tanto reales
como imaginados: el nifio necesitadenominar 10s objetoscon que juegay
susfunciones.Y como quieraque en el juego las cosas no siempre son lo
que parecen ser, eso implica que se duplican tanto sus nombres como
sus funciones, 0 que unosy otros varian de juego a juego. Todo dlo abre
un enorme campo de expansion linglistica(Zabal za, 1987).

Apoyandola hipétesisde Vygotsky en laque se planteaque en €l juego
el nifo va siempre un poco por encimade su capacidad, Bruner (1986)
que ha estudiado durante muchos afios como adquieren los nifios los
usos del lengugje, concluye que "hay ago en € juego que etimula la
actividad combinatoriaen general y particularmentela actividad combi-
natoria propiamente linguistica que interviene en la elaboracion de las
expresiones mas complicadas del lenguaje” (p. 82). En su opinidn, el len-
gugje se aprende mgor y méas rapidamente en situaciones ludicas,
observando que las expresiones idiomaéticas més complicadas gramati-
calmente aparecen primero en actividadesde juego.

Otra reflexion que nos permite considerar que el juego desempefia un
papel importanteen el desarrollodel lengugje hacereferenciaaobserva-
ciones especificas del juego socio-dramético. En particular € juego de
ficcidno de ral colectivo, como todoslos juegos de expresién, son apren-
dizgje lingiiistico porque tienen como premisa la comunicacion y la
expresi 6n. Los persongj esgenera mentedeterminan formas de comporta-
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miento verbal y, ademas, larelacién entrelos participantesse establece a
través del lenguaje cotidiano.

Algunas investigacionesque han anaizado los efectosde programasde
juego imaginativo, han evidenciado un incremento de las aptitudes lin-
guistica~(Ffreyberg, 1973; Lovinger, 1974; Saltz, Dixon y Johnson, 1977,
Marbach y Yankey, 1980).Recientes estudios (Levy, Wolfgang y Koorland,
1992) han estudiado la hipdtesis de que & enriquecimiento del juego
dramatico puede incrementar los niveles de rendimiento en € lenguge
en nifios de preescolar. Los resultados de este estudio indican una rdla
cion funciond entre @ enriquecimiento del juego dramético y €l incre-
mento delos niveles en la redizacion o rendimiento en lengugje (nUmero
de palabras, nimero de pal abras especificas y nUmero de palabras con-

cepto).

1.1.8. Laficcibn esunavia dedesarrollo del pensamiento
abgracto

Desde muy distintos marcos epistemolégicos se ha planteado que,
especialmente, € juego de ficcidn desempefia un papel trascendenteen
el desarrollo del pensamiento,viendo en lasituacionficticiadel juego una
via 0 camino de la abstraccion. Piaget (194511919) desde su enfoque
cogmitivo-evolutivo, observaque € juego smbdlico esla primera manera
de smbolizar del nifio,y que en él seiniday desarrollala capacidad de
smbolizar que esta en la base de las puras combinacionesintel ectuales.

Klein (1930/1980), en una perspectiva psicoanditica, considera que €
juego espontaneo de representaci on creay fomentalas primerasformas
de pensamiento”"como si*, y que en este juego €l nifio evoca por primera
vez Situacionespasadas, estando esta capacidad paraevocar € pasado en
e juego imaginativo, estrechamente relacionada con € desarrollo de
hipétesis de futuro congtructivasy con la posibilidad de anticipar |as con-
secuenciasdelasacciones ("si... entonces...)" Desde su punto devista, €
juego Ssmbdlico imaginativo promueve la adaptacion alarealidad, €l senti-
do deredlidad, la actitud cientifica y € desarrollo del razonamiento hipo-
tético.

Vygotsky (1933/1982), desde su enfoquematerialista del juego concluye
que la stuacion sudtitutivaen € juego es @ prototipo de todo proceso
cogmitivo, y quelasituacionficticiadel juego puede considerarsecomo €l
camino haciae desarrollo del pensamiento abstracto (p. 48).H juego de
ficddn o derad por primeravez aparececiertadivergenciaentre e campo



semantico y el visual, es decir, en la accién ludica el pensamiento se
separadelas cosasy seiniciala accion que provienedel pensamientoy
no delascosas.

En la misma direccién Wallén (194111980) subraya que junto con la fic-
cion se introduce en lavida mental el uso del smulacro, que representala
transicién necesariaentre € indicealnligado alacosay €l simbolo soporte
de las puras combinacionesintelectuales,y que es precisamente porque
ayudad nifio afranquear este umbral, por lo que esimportante en laevolu-
cion psiquica (p. 80).

En sintesis,|os juegos manipulativosy los de ficciontienen un papel en
el desarrollo del pensamiento, siendo un camino que conduce a la abs-
traccion. Especialmente el de ficcion es una trascendente plataformade
evolucién psicol 6gica, ya que como observa Ortega (1986) "ladiferencia
entre el juego simbdlicoy el de gercicio motorico, se basaen que en d
simbdlico encontramos una estructura semiotica con una clara ecuacion
significante/significade” (p. 33),... "en el juego aprende a actuar en una
situacion cognoscible, es decir, mental y no en una situacion visible
basadndose en motivacioneso impulsosinteriores” (p. 43).En el juego del
"como si" el nifio aprende a manejar el sustitutodel objeto, da d sustituto
un nuevo nombre de acuerdo a juego y lo manegja de acuerdo con ese
nombre y esa funcion. B objeto sugtituto se convierte en soporte parala
mente, y manejando estos obj etos sustitutosel nifio aprende a recapacitar
sobre los objetos y a mangjarlos en el plano mental. Para Mujina
(197511978) el juego es el principal factor que introduce a nifto en el
mundo delasideas (p. 121).

Los resultados de la investigacion experimental sobre la intervencion de
los adultosen el juego (disefios pretest — programas de juego de ficcién—
postest) sugieren quelaestimulacion del juego o larepresentacionde histo-
riaspromueve:

« Unadisminuciondel egocentrismo( Van Den Dacle, 1970).

« Unincrementodela capacidad de perspectiva (lannotti, 1978; Saltz,y
Jhonson 1974, Smith y Syddall, 1978), asi como un mejorade lareali-
zacion de tareas que requieren capacidad de tomar la perspectiva
del otro (Burnsy Brainerd, 1979)

» Un incremento en medidas de creatividad (Feitelson y Ross, 1973:
Dansky, 1980a)

« Un aumento de las aptitudes lingiiisticas (Freyberg, 1973; Lovinger,
1974; Saltz, Dixon y Johnson, 1977; Marbach y Yawkey 1980)

* Incrementosen el C.I.y enlahabilidad paradistinguir fantasiay reali-
dad (Sdltz, Dixon y Johnson, 1977)
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* El desarrollodelacreatividad,d crec  ento intelectual y las habili-
dades sociales (Smilansky, 1968; Feitelsony Ross, 1973; Fink, 1976;
Yankey, 1978; McCune-Nicelish, 1981).

 H desarrollo cognitive (Van Der Kodij y Meyjes, 1986), lasolturaen las
mateméticas (Yankey, 1981) y en el desarrollo del didlogo creativo
(Yankey, 1986).

» Lastareasde conservacion(Fink, 1976: Golomby Cornelius,1977).

+ Unamejoraen el nive de juegoimaginativo,en el pensamientodiver-
gentey enlacapacidad paracontar historias (Udwin, 1983)

» Unincremento de los niveles de rendimhl¥nto en lenguaje (nUmero de
palabras, nimero de pal abras especificasy numero de pal abras con-
cepto) (Levy, Wolfgang y Koorland, 1992).

Pese a estas evidencias, sin embargo, algunosde estos estudios (Smi-
lansky, 1968; Burns 'y Brainerd, 1979; Fink, 1976; Rosen, 1974; Spivak y
Shure. 1974: Sdtz. Dixon y Jhonson, 1977; Smith y Syddall, 1978) usan
medidas con problemasde validez, y en ocasioneslos grupos de control
no tienen tratamiento otorgandose un tiempo extra a los grupos experi-
mental es para redlizar estas intervenciones que pudiera ejercer un efecto
en los resultados obtenidos mas que el tratamiento en si mismo (Efecto
Hawthorne).

1.2. ELJUEGO COMO INSTRUMENTO DE SOCIALIZACION

Todeas |as actividadeslidico-grupales que redlizan |os nifios alo largo
delainfanciaestimulan el progresivo desarrollodel Yo social del nifio. No
obstante, los juegos simbdlicos o de ficcion,y |os juegos cooperativostie-
nen cualidades intrinsecas que los hacen especialmente relevantesen el
proceso de socidizacioninfantil. S analizamos estos juegos infantiles se
pueden precisar variasfuncionesde sociaizacionde ambos tipos de jue-

go grupal.

1.2.1. Papd del juegodeficcion en el desarrollo social

Las conclusiones de estudios provenientes de la escuela soviética del
desarrollo (perspectiva socio-histéricadel juego),y delas observaciones
naturalisticas, asi como la evidencia de algunas investigaciones experi-
mentales con estetipo de juegos, permiten plantear que € juego simbdli-
co, deficcion o de rol, tanto individual como colectivo,es una actividad de
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inestimablevaor en € desarrollo y en la adaptacion socia del nifio. Este
importantepapel se congtatad evidenciarseque estos juegos estimulanla
comunicacion y la cooperacion con los iguales, la ampliacién del conoci-
miento relacionado con & mundo socia y consgo mismo, asi como €l
desarrollo mord del nifio. Sintetizando | as aportacionesde diversos estu-
diosse pueden plantear | as sigui entes conclusiones:

1.2.1.1. H juego estimula procesos de comunicacion y cooperacion
con losiguales

Es precisamente el deseo de reproducir en € juego & mundo del adulto
el que hace que @ nifio necesite compafieros de juego, con los cuales
entraen interaccion,interaccion que facilitarael transtode laactitud ego-
céntricade los 3 afios a unade mayor colaboracion hacialos seiso siete
anos. El juego estimula este transito porgque para jugar € nifio (a) tiene
que ponersede acuerdo con los otros que experimentany reflgan diver-
sas formas de relacion emotiva, de percepcion y de vaoracion de las
Situaciones; (b} tiene que coordinar sus accionescon los demas, ayudarse,
complementarsecon € ra del compariero, para contribuir a un fin coman
(representacion) y todo dlo provocainteracci on,comunicaciony aprendi-
zgje de cooperaciOn grupal.

H juego requieredel nifio iniciaivay coordinacion de sus actos con los
de los demas para asi establecer y mantener la comunicacion. Ademés
potenciaprogresivamente la relacion con los otroslo que permitelaasimi-
lacion del lenguagje dela comunicaciony delas diversasformas de comu-
nicacion. Para reproducir las relaciones de los adultos tienen que colo-
quiar sobre & argumento, sobre la digtribucion de papeles, y discutir
cuestionesy equivocosque suelen surgir. Todo dlo le ayudara a adquirir
los hébitos i ndi spensabl es para comunicarse con los deméasy aestablecer
vinculos de cooperacion.

En € juego € nifo creaespacios rel acionalesnuevos, através del juego
vive situaciones diversas en | as que desenvuel ve sentimientos,actitudesy
comportamientosrelacionalesde digtinto signo. En este contexto € nifio
aprendela cooperacion,la participacion,la competencia, el ser aceptado
o rechazado, la congtatacion de la imagen que los otros tienen de él... H
juego crea un contexto relaciona de amplio espectro (Zabalza, 1987), es
un laboratorio de comunicacion social, donde los nifios reconstruyen €l
mundo delos adultosy sus complegasrelacionescon € fin de dominarloy
comprenderlo (Ortega, 1987, p. 25).
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También las recientes observaciones de Imeroni (1991) han constatado
el papel del juego en la adaptaci 6n socio-emocional, concluyendo que el
juego se convierteen aquel conjunto de actos conscientes que €l indivi-
duo, con sus semejantes, pone en accion parareelaborar comunicaciony
metacomunicacioncon el fin de adaptarse a ambiente que nos rodea (p.
9).

1.2.1.2. H juegoampliael conocimiento del mundo social del adulto
y prepara para el trabajo

Cuando €l nifio representad chofer,d maestro,a médico... descubrela
vida social del adulto, las relaciones entre los adultos, sus derechos y
deberes, porque cadarol en el juego argumental consisteen cumplir las
obligaciones que impone € ra y gercer sus derechos. Ello ensefia a
observar ciertas reglas por las que se rige el comportamiento de los
adultos, aconocer su vidasocial, acomprender mejor lavariedad de fun-
ciones socialesy las reglas o normas de comportamientoque rigen estas
relaciones.

En el juego del rd los nifios reflgan toda la variada realidad que les cir-
cunda, reproducen escenas de la vida familiar y social... Es la realidad la
que se convierteen argumentodel juego del rol,y cuanto masampliaesla
realidad que 16s nifios conocen, mas ampliosy variados son los contenidos
.desus juegos. Por dlo, eslogico que el contenidode sus juegosvarieen e
trascurso delasedades, asi €l contenido del juego enlos jovenespreescol a-
res eslarepeticion,unay otravez, delas acciones sobre los objetos, méas
adelante el contenido de sus juegosson las relacionesentrelas personas, y
hacialos 5 afios muestran un mayor interéspor el respeto alasreglasresul-
tantesdel papel que han asumido.

Por el juego se amplia el conocimiento de los hechos, situaciones'y
realidades sociales, porque cada nifio aporta nuevas visiones del mundo
representando distintosroles (cadacual trae d grupo las profesionesde
sus padres, con lo que se observan y representan variadas funciones
sociales...),y distintascualidades de un mismo ral (madre complaciente-
madre normativa). Todo ello daa grupo laoportunidad de conocer una
ampliavariedad de funciones sociales y de actitudes, de aprender nor-
mas de comportamientosocial y explorar distintas modalidades relacic-
nales.

Cada nifio juega un rol,y desde este ral interactacon los otros nifios
que juegan sus roles complementarios. médi col paci ente, vendedor/com-



prador... En estas actividades exploran, organizan y afianzan sus conoci-
mientos del mundo socia quelesrodea (Ortega, 1986, p. 33).

ParaElkonin (197811980), pasadala primerainfancia,el nifio descubre el
mundo de los adultos con su actividad, sus funcionesy relaciones,y en
este momento e adulto comienza a ser un modelo para él: "H nifio ve
antetodo d adulto por el lado de susfunciones. Quiere actuar como él, se
sientetotalmente dominado por ese deseo... Edasensacionestan grande
que basta una pequefia duson para que € nific Se convierta en adulto.
Por la fuerzade esa sensacion con gran facilidad asume papel es de adul-
tos' (p. 257). Desde su punto devista, en € juego se operala orientacion
primariadel impactoemociona quele producela actividad humana,y se
adquiereconcienciadel limitado lugar de uno en el sistemade relaciones
con €l adulto. En ningunaotra actividad se entra con tantacargaemociond
en la vida de los adultos, ni se resaltan tanto las funciones socialesy €
sentido dela actividad de las personas como en € juego, siendo ésta su
principal trascendencia.

Mediante el juego del ral € nifio satisface sus deseos de convivir con €
adulto: reproducelas relacionesy las actividades|aboralesdelos adultos,
deformaludica’ (Mujing 197511978, p. 115).En € juegode rd € nifio se
prepara para el trabgjo, es preparacion profesond (Vygoetsky, 1931). Es
una forma de socidizaciéon que le prepara para ocupar un lugar en la
sociedad adulta (Bruner. 1986, p. 80).

1.2.1.3. H juegopromueveel desarrollomoral, porquees
autodominio, voluntad y asimilacién dereglasde
conducta

Muchos tedricos han sefialado la importanciadel juego en el funciona:
miento social adaptativo. Piaget (193211974) considerd las situacionesde
juego grupal como un foro para la reci procidad mutua, parala coordina-
cion interpersona de rolesy para € desarrollo moral. Por su parte los
psi cologos soviéticos (Elkonin, 197811980) han destacado que las expe-
riencias extraidas en las relaciones ludicas y reales durante € juego de
rolesson labase de una propiedad menta que permite d nifio Stuarseen
el lugar de otra persona. Este juego le implicaun cambio permanentede
su papel red (nifio) a sus papeles ludicos (digtintos roles que gecuta)
situandose continuamente en digtintos puntos de vista, lo que favorece su
descentramientoprogresivo. H nulo en la representacion de otro persona-
jereflexionasobre laexperienciadeotroy sobrelasituacion vividapor él,
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asume el papel de otro, tomando su perspectiva, siendo este proceso de
gran importancia en la superacion del egocentrismo necesario para €l
desarrollomord.

S bien, por un lado. aprender un ral es aprender de aguna manera un
comportamiento socia (Pardos, Gomez, Migud y Bernad, 1988), ademéas
la propia dinamica de la actividad lidica es fuente para € desarrollo
mord del nifio, sendo escuela de autodominio y gercicio de voluntad.
Vygotsky (193311982) conceptuaizd como una paradoja del juego, e
hecho de queel nifio sigueen € juego lalinea de lamenor resistencia,es
decir, hacelo que méasdesea, porque el juego estaligado d placer, pero
alavez, aprende a actuar seguin la linea de la mayor resistencia: some-
tiéndose alas reglas|os nifios renuncian alo que més quieren, es decir,
actuar segun € impulso inmediato. Quisiera correr pero las reglas del
juego me ordenan quedarme quieto. La mayor fuerza de autorregulacion
surgeen € nifio duranted juego (Vygotsky, 193311982, pp. 45-46). Asi, €
nifioc cuando juega ha de vivir y compaginar sus necesidadesy deseos
reales (sed, cansancio..) conlaadecuaciond papel querepresentay alas
reglas del juego (o quele implicaen muchas ocasioneslarestriccionde
sus necesidades del momento). Todo ello le ayuda en el proceso de
adquisicion de control sobre s mismo, que facilitara la internalizacién
progresvadelanormétivasocial.

También las investigaciones de Elkonin (197811980) concluyen subra-
yando € papel de éstaactividad en laevolucion de la conductaarbitraria:
" Se tiene fundamento parasuponer que d representar un papel, e mode-
lo de conductaimplicito en el mismo, con & que el nifio comparay verifi-
ca su conducta. Parece cumplir smultdneamente en € juego dos funcio-
nes, por una parte, interpreta su papel, y por otra, verifica su
comportamiento.. La conducta teatral en € juego esta organizada de
maneracomplga Contiene un model o que se manifiesta,y por otraparte
hay comparacion con e mode o, osea verificacion.Asi puesd representar
e papel, hay un original desdoblamiento, es decir, una reflexion. Claro
que ain no es una verificacion consciente... La conducta verificativa es
muy débil alin, y sigue requiriendo amenudo el respaldodelastuaciony
delos participantesdel juego. En dlo radicala debilidad de ésta funcion,
pero g vaor del juego consste en que esa funcion nace ahi. Por eso pre-
cisamente puede considerarse que el juego es escuelade conductaarbi-
trarid’ (p. 267).

Desde este punto de vida, puesto que € contenido de los papeles se
centra principamente en las normas de las relacionesentre las personas,
puede decirse que en € juego, el nifio pasa a un mundo desarrolladode
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formas supremas de actividad humana, a un mundo desarrollado de
reglas de las relaciones entre |las personas. Asi, las normas en que se
basan estas relaciones devienen, por medio del juego, en fuente del
desarrollo mora del propio nifio.

Como sefida Vygotsky, el juego presentauna paradoja, porque, por un
lado, es € reino de la libertad y de la arbitrariedad, pero a su vez, es
escuela de volunted, de autodominio y de mora. Eqo es asi, porque a
acatar laregla (comportarsecomo lo hace € personge) e nifio renunciaa
actuar seguin su impulso directo. Al representar € rol aprende a controlar
sus impulsos y deseos, a someterse a cumplimiento de las reglas, y lo
hace sn que nadie se lo imponga desde fuera. Lo hace porque le gusta
hacerlo, porque d querer ser como € personge que representa tiene
que actuar como él y debe cumplir lasreglas de conductaimplicitas en €l
papel. Adi, por laregladel personagje querepresenta (cadard tiene impli-
cita una forma de conducta), y por las propias reglas que € grupo se
pone as mismo para jugar (esperar € turno, seguir un orden de actua
cion...) € nifio se restringe asi MiSMo internamente por propio deseo, y
estas restricciones que @ nifio se impone para jugar, le van a ayudar a
tolerar las restriccionesexternas,las de las normasmeorales y delasocia-
bilidad.

1.2.1.4. H juego facilitael autoconocimiento, €l desarrollo dela
conciencia personal

H juego es una oportunidad para € nifio de explorar su lugar en €
mundo, sus relaciones con los demas, las formas aceptabl es de compor-
tarse delas que no lo son, siendo también una oportunidad para conocer
alosotros. para vaorarlos, aceptarl os o rechazarlos. En las interacciones
IGdicas con sus iguaes, vive digtintas situaciones en las que se desen-
vuel ven sentimientos, actitudes y comportami entosrel acionaes con dife-
rentes matices. Puede observar cOmo reaccionaél ante distintassituacio-
nes, cOmo se comportan los otros con él, ctiales son sus habilidades o
defectos. La actividad lUdica crea un contexto de relacion muy amplio y
variado en € que el nifio vatomando concienciade si mismo, se va cono-
ciendoy conoce alosdemés.

En el proceso de desarroll o vamos configurando nuestro estilode rela
cion fruto de las interacciones con € mundo y los otros. Ensayamos
modos de relaciéony en funcién de las consecuencias que generan, nos
vamos definiendo. Jugar le da al nifio la posibilidad de ensayar nuevos
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modo de relaciony de recibir unaimagen de si mismo que le posibilita-
ralaaperturay el avance personal. Enlasrelacionescon otros, definimos
lo que somos, y €l juego le permite al nifio redefinir su posicion en el
mundo.

1.2.1.5. Eljuegoestimulala adaptacion socio-emocional

Blurton-Jones (1967) describiendo el juego desordenado de los nifios
de 3y 4 aflos de edad, constato que este tipo de juego produce un dto
nivel de activacion, implicando comportamientoscomo: tirarse d suelo,
correr, rodar, sdtar. reir, empujarse, gritar...y que suele ser precedido o
seguido por otro tipo de juegos como el de perseguir y escapar, que
supone una distribucién de papeles reciprocos. Sus investigaciones
sobre este tipo de juegos, pusieron de manifiesto que los nifios que entre
losdosy cuatro o cinco afos de edad no tuvieron oportunidad de realizar
estos juegos con sus iguales, presentaban ciertos problemas de adapta-
cion social como timidez, miedo y rechazo de |las actividades que supo-
nen contacto fisico, asi como incapacidad de discriminar € juego de
luchadelaverdadera agresion.

Estos juegos desordenados, varian en funcion de determinadas circuns-
tancias ambientales, por gemplo, son mas frecuentes d aire libre, y
aumentan cuando el grupo disminuye de 20 a 10 miembros permane-
ciendo en el mismo espacio. Varian también en funcion de determinadas
caracteristicasdelosnifios. A los 4 afiosel contactofisico esmés frecuente
enlosnifios que en las nifas, la madurez social t én influye porquela
experienciaen laguarderia (tiempoquellevael nifio en dla) correlacionéd
positivamente con la frecuencia de juego desordenado y con manifesta:
ciones postivas en dicho juego (reir, sonreir..) (Blurton-Jones, 1972;
McGrew, 1972}

Las relacionesentre este tipo de juego (“rough and tumble play™) y la
conducta agresiva han sido objeto de diversas investigaciones. Algunas
de dlas han sugerido que da lugar a conductas agresivas en la escuela
elemental (Neill, 1976), mientras otras, han destacado su cualidad no
agresiva (BlurtonJones, 1967, 1972; Humphreys y Smith, 1984, Pellegrini,
1987, 1988, 1989 a; Smith y Boulton, 1989), y su papel podtivoen € desa-
rroilo socia de los nifios (Blurton Jones 1972; Smith 1982; 1983; Humph-
reysy Smith 1987; Pellegrini, 1989 b).En parte, larazon de esta confusion
puede ser resultado de las diferentes definicionesdadas de este tipo de
juego en las diversas investigaciones, aunque también d hecho de que



diferentestipos de nifos pueden comportarse diferencialmente en situa
cionesde juego desordenado.

Losresultadosde lainvestigacion de Pellegrini (1988) que haexplorado
las relaciones entre & juego desordenado de nifios de 2 a 4 afios en &
recreoy las competencias social es, concluyen que e juego desordenado
delosnifios popularesen € aula, precedi 6, condujo a juegos cooperativos
con roles, mientras que en los nifios rechazados o impopularesllevd a
conductas agresivas (p. 802). Los nifios agresivos tendian a interpretar
Stuaciones de provocacion sociad como agresivas, confirmandolos datos
deDodgey Frame (1982), y no erainfrecuente observar que combinaban
juego y agresion, mientras que esta situacion no se dio en |os nifios popu-
laresdel aula. Por otro lado se encontraron correl aciones postivasentre el
juego desordenado de los nifios popul ares con la medidade competencia
socid, evidenciandose en dlos una mayor capacidad de resolucion de
problemas social es, evad uada con la pruebade Spivak y Shure (1914).

Los estudios etol 6gicos, observaciona esde situaciones de interaccion
entreiguales, han puesto de relieve que lainteraccion entre igualeses un
factor clave para la socidizacion de la agresividad. Harlow (1969) hizo
una experienciaen la que privaba a los animales jovenes del contacto
con comparieros de juego durante periodos de tiempo variables, obser-
vando que en los primeros contactosdespués de la cautividad e incluso
durante alguin tiempo después, la cautelay la hiperagresividad caracteri-
zaban la conducta de estos animal es que habian estado aidadosde com-
paneros de la misma edad entrelos 4 y los 8 primeros meses de vida
Edtos estudios de campo muestran que en todas las especies primates
los pequefios tienen juegos rudos y desordenados (raros de observar
entre padres e hijos),los cuales promueven laadqu  cidnde un reperto-
rio de conductas agresivas efectivas,y d mismo tiempo establecen los
mecani smos regul adorespara modul ar 1os sentimientosagresivos.

En este sentido, Furman, Rahe y Hartup (1979)llevaronacabo unainvedi-
gacion en la que seleccionaron a 24 nifios aldados socia mente mediante
observacionesredizadaspor periodosde cinco semanas en siete guarden-
as. La edad delos nifios oscilaba entre los 4y los 6 afios. Ocho de estos
nifios participaron en diez sesiones diarias de juego con otro nifio 18
meses menor. El segundo grupo experimental, compuesto por 8 nifies,
tuvo diez sesiones de juego con un nifio de sumismaedad. El resto no reci-
bi 6 ningn tratamiento. Los resultados obtenidosen estainvestigacion con-
firman quelos nifios perteneci entesalos dos grupos experimental esmos
traron un significativo progreso en su conducta socia @ compararlos con
los nifiosdel grupo de contral, y especialmentelos del primer grupo. Las
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nulos que recibieron tratamiento MOostraron un considerable aumentoen la
frecuencia con que emitianrefuerzossociales.
Aunquelos estudios en los que se han analizado | as repercusiones de
programas de juego sisteméticos en la conductasocial del nific muestran
resultados positivos, no obstante, parece claro que cuando solo se sumi-
nistran oportunidades suplementarias para e juego sociodramético. no
aparecen estos efectos en la conducta social (Fink, 1976). Los resultados
de investigacionesexperimental esdesde disefios pretest —programade
juego dirigid — postest, sugieren que €l juego dramatico, imaginativo
estimula
» Pogtivos afectose interaccionesentreiguales,y menos agresividad y
conductahiperactiva (Freyberg, 1973).

» H desarrollodelacapacidad deasumir roles (Rosen, 1974).

« Un incremento de las aptitudes sociales cooperativas (Marshall y
Hahn, 1967; Rosen, 1974).

* B desarrolle de habilidades sociales (Smilansky, 1968; McCune-
Nicolish, 1981).

+ Un incremento de las conductas prosociales, asi como una disminu-
ciéndelosnivelesde agresion manifiesta (Udwin, 1983).

* Una mgora en la resolucién cooperativa de los problemas de rela
cion (Spivack y Shure, 1974; Shores, Huster y Strain, 1976).

Desde estudios correl acional es también han puesto de manifiesto que
la competencia en el juego de rol medida con €l test rol-play en base a
lafilmacion en video, correlacionade formadirecta con las habilidades
sociales, medida a través de un test sociométrico (evaluacion de los
iguales) y una escala de estimacion del profesor. Se ha comprobado
que los nifios que muestran bastante competencia en este juego tara-
bién son bastante elegidos por sus comparieros, obteniendo un ato
puntagje en la evaluacion del profesor de sus habilidades sociales en el
aula (Hughes, Boodooy Alcala, 1989, p. 633).

1.2.2. Papd del juego cooperativoen d desarrollo social

Cuatro componentesdefinen un juego de cooperacion: (1) La participa
cion, ya que todos participan, nunca hay eliminados ni nadie pierde: (2)
La aceptacion, yaque cada jugador tiene un rol dentro del juego necesa-
rio para la realizacion de la actividad; (3) La cooperacion, porque son
juegos que requieren que los jugadores se den ayuda entre si para con-
tribuir ala metade grupo, ala cual no es posible llegar sin la colabora-



ciéndetodos; y (4) Ladiversion,ya que esel componente por antonoma-
siadel juego.

Ensefiar alosnifios aayudar, compartir y cooperar es una de las metas
delaescuela que intentaestimular el desarrollointegral de sus aumnos,
sin embargo, en la actualidad |os educadores disponen de escasos pro-
gramas de intervenciéon psicoeducativa con esta finalidad. Un pionero en
este tipo de experiencias es Orlick (1976, 1978ab, 1979, 1981, 1988),
profesor de la Universdad de Ottawa, en Ontario (Canada). Durante
muchos afios Orlick ha experimentado con estetipo de juegos en losque
los nifios interactiian de un modo cooperativo para conseguir la meta dd
juego.

Desdeladécadadelos 70 diversos estudios observacionalesy experi-
mentales han comprobado |os beneficiosdel juego en diversos aspectos
del desarrollo social. Algunos estudios observacionales confirman que
programas de juego cooperativo bien estructurados estimulan un incre-
mento de la conducta cooperativa espontanea entre nifios de guardena
en clase durante el tiempo libre (Orlick, McNally y O'Hara, 1978), en €
juego libre que seredlizaen la habitacién de juego (Jensen, 1979) y entre
preescolares durante el juego libreen un gimnasio (Orlick y Foley, 1979).

Posteriormente, Orlick (1981) evalud los efectos de un programa de
juego estructurado cooperativamenteen las conductasde compartiry de
alegriaofelicidad,en unamuestrade 71 nifiosde 5 afios, distribuidosen 2
grupos experimentalesy 2 de control. Las grupos experimental esfueron
expuestos a programade juego cooperativo durante 18 semanas, mien-
trasquelosgrupos de control realizaron un programade juego tradicional
de lamisma duracion. Las medicionespretest-postest y |0s andlisis de las
mismas, retifican que el programade juego cooperativoincremento signi-
ficativamente |as conductas de compartir en relacion alos de control. Sn
embargo,|as manifestacionesde felicidad o alegriaseincrementarontan-
to enlos grupos experimental escomo enlosde control.

De forma similar a este estudio, Mender, Kerr y Orlick (1982) miden €l
impacto de este tipo de programas en variables motoras (coordinacion,
velocidad,..) constatando que después de aplicar experimentalmenteun
programade juego cooperativo a 19 nifios con dificultades de aprendizaje
de 7-10 afios, que el gmpo experimental versusel gmpo de control mos-
tro sigmificativarnente una mejor €jecucion en variables motoras, espe-
ciamenteen las habilidadesde balanceo o equilibrio, asi como un mayor
incremento de respuestas soci al es cooperativas.

En Estados Unidos, durante la década de los 80 dos investigaciones,
basadndose en la hipétesis del contacto que plantea que la interaccion
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interraccia incrementa la tolerancia y la aceptacion racid, utilizan los
juegos cooperativos con la intencion de promover con ellos la acepta-
cion racia. B primer estudio (Rogers, Miller y Hennigan, 1981) examind
lainfluenciade |os juegos cooperativosen un grupo de chicas blancasy
negra?de 6° curso de Educacion elemental que redlizaron esta expe-
rienciados dias semanal es durante dos semanas. Los resultados de este
estudio sugirieron que los juegos cooperativos habian tenido un fuerte
potencia para facilitar la aceptacion socid entre las chicas blancas 'y
negras. En opinidn de estos investigadores, el marcado incremento de
|asinteraccionesinterracialesrequiere un examen mas rigurosoya que el
disefio del estudio permite séle plantear conclusi ones tentativas acerca
delaefectividad de este tipo de juegos,debido, por unlado, alafdtade
grupo de control en este estudio que no permite medir la posibilidad de
un efecto Hawthorne, y por otro lado, debido a que los observadores
notaron la existencia de un efecto de las expectativas sobre |os resulta
dos.

Por ello, dos afios después estos profesores (Miller, Rogers, y Hennin-
gan, 1983) plantearon un nuevo estudio haciendo mas extensa su inter-
vencion (tresdias por semanadurante 5 semanas), utilizando 8 gruposde
5°y 6° curso distribuidos en dosescuelasy un grupo de control que redli-
70 juegos con metasindividudistas. En primer lugar, redlizaron un estudio
piloto con un grupo de 8° curso en € gue se puso de manifiesto que la
interaccion interracia se incrementd mucho después de redizar €l pro-
grama, Sn embargo, medicionesposterioresalafindizaciondelaimple-
mentacion del programa mostraron disminuciones en el porcentgje de
interaccion interraciad que se habia incrementado en € transcurso del
desarrollo delaintervencion. En segundolugar, |os autores redizaron un
estudio de campo utilizando un disefio pretest-postest,con grupo de con-
trol que operd con juegos con meta individuaista Los resultados en €
estudio de campo mostraron pocaevidenciadel efecto del juego coopera-
tivo en las interacciones interraciales. Eda cas ausencia de efecto del
programa de juego cooperativo versus e programade juego con metas
individudizadasfue explicada argumentando dos razones. (1) en € estu-
dio de campo se utilizaron nuevos materiadles y juegos tanto verbales
como fisicos, las diferenciasen las habilidadesverbal es de los blancosy
los negros eran importantes creando conflictos, por g emplo, en juegos
como congtruir una historia en cooperacion, que en parte explican la
pobreza de |os resultados de esta parte del estudio; (2) en € segundo
experimento |l as habilidades de la persona que dirigialaintervencion,su
nive de entrenamientoy su nive de experienciaen conflictos interraciales



entrelosnifios eran menoresque en € primer estudio, lo que en opinidn
de los investigadoresinfluyé en los efectos del programa. Ademés, tam-
bién sefialan la posible influencia del nive de partida de los grupos. ya
gue en € estudio piloto el nive de interaccion prosocia a priori fue bajo,
teniendo por lo tanto mayores posi bilidadesde cambio.

Edos factoresde influencia (algunas aptitudes requeridas para ese tipo
de juegos, la habilidad y formacion de la persona que dirigela interven-
cion,y € nivd de partida a priori de los grupos u otros factores antece-
dentes) en los efectos que un programa de juego cooperativo puede
tener sobre un grupo, también los hemos podido observar en € transcur-

od . ¢ xie 1 Zuehemos llevado a cabo con juegos de coup

i6 desdeelafio ¢ .E 1  aplantearla necesidad de clarificar los
factores que estimulan o inhiben los-efectos de este tipo de intervencion,
asi{ comolos procesosque subrayan su efectividad.

Otro estudio de interés que ha anaizado los efectos del juego coope-
rativo es € de Blazic (1986).En su investigaciOntrabajacon una muestra
de 76 niflosde 5° curso y comparael cambio de un grupo experimental
que realizd 18 sesiones de juego durante 12 semanas, con otros dos
grupos de control que no realizaron el programa de juego. Sus conclu-
siones plantean la eficaciadel juego cooperativo en la socializacion ya
que sus resultados sugieren un incremento de las i nteraccionescoopera-
tivas en la clase. En concreto, este investigador observé que esas inte-
racciones incluian mas aceptacion de uno mismo y de los otros, mas
participacion de uno mismo y delos otros en actividades de clase, y €
desarrollo de un positivo ambiente en € contexto del aula. Respecto a
otrosfactores que pueden influir en la eficaciade este tipo de interven-
cion psicoeducativa, Blazic indica que la propia maduracion,la familiari-
zacion en el contexto de la clase, asi como la orientacion afectiva del
propio profesor pueden también contribuir a un desarrollo interpersonal
positivo.

En la década de los noventa se plantean dos estudios que ratifican el
relevante papel que pueden desempefiar |os juegos cooperdativos en la
socidizacion infantil. En € primer trabgjo, Grineski (1991) estudiaen qué
medida estos juegos promuevenla conducta prosocid enlasinteracciones
de 16 nifios de 3 y 4 afos, con y Sn impedimentos o handicapcs. Las
resultados de este estudio han evidenciado que los nifios que participaron
en € programa de juego cooperétivo consistente en 4 sesiones de 30
minutos durante 3 semanas. (1) Tuvieron mayor puntuacion en contacto
fisco pogtivo durante € juego libre, especiaimente para los nifios con
handicaps, (2) Mostraron un bgo incremento en susinteraccionesverba-



les positivas, (3) Disminuyeron los contactos fisicos negativosy |as inte-
raccionesverbales negativas.

Otro estudio, que precede d trabao que presentamos en este libro
(Garaigordobil, 1992 ab) evalud el efecto de un programa para primer
ciclo de Educacion Primaria{1° y 2° curso) poniendo de relieve un efecto
positivo del programade juego cooperativo,implementado semanal mente
durante un curso escolar, en diversos aspectos del desarrollo socicemo-
ciona y cognitivo. Los resultadossugieren que el programade juego esti-
muld en los nifios experimentales versus los de control: (1) una mejora
sigmificativa en la conducta social con losiguales dentro del contexto del
aula (incremento de conductas de liderazgo, de sensibilidad social, de
respeto-autocontrol,de joviaidad, y disminucion de conductas agresivas,
de ansiedad-timidez y de apatia-retraimiento);(2) un mayor desarrollode
la capacidad de cooperaciongrupal; (3) un pogtivo efectoen las relacio-
nes socio-afectivas intragrupo, incrementando |as relaciones de acepta-
cion mutua; (4) un incremento en diversas aptitudes de madurez para el
aprendizaje escolar (comprension verbal, aptitud numérica, y madurez
global para e aprendizaje); (5) tn mayor reconocimiento de las partes
del cuerpo, es decir, un mayor desarrollo de su esquema corporal, asi
como (6) unincremento de las estrategias cognitivasde interaccionsocia
indirectas y una disminucion de | as estrategias cognitivas agresivas como
técnicade resolucionde conflictos.

Resumiendo las vinculaciones entre juego y desarrollo social del nifio
se puede concluir que el juego es un poderoso factor de comunicacion
y de socializacion, es uno de los caminos por el cual los nifios se incor-
poran ala sociedad ala que pertenecen, hace referenciaa personas y
[lamaalarelacion.

1.3. ELJUEGO COMO ViA DE EXPRESION Y CONTROL
EMOCIONAL

La literatura clinica sobre juego se ha centrado sobre todo en la discu-
sién delaimportanciadel juego de smulacion o ficciéon parael desarrollo
de larepresentacionde la experiencia emocional, asi como en la resolu-
cion de crisis afectivas. Bl juego provee de la oportunidad de expresar
sentimientos negativos, de experimentar con soluciones alternativasy de
procesar nueva informacion sin las consecuencias que tendria en la vida
real. A travésdel juego losnifios pueden separar tanto experiencias dolo-
rosas como placenterasdd contexto original donde suceden (Fein, 1989).



Para algunosautoresen el juego la conexion entre significado y sgnifi-
cante es probablemente inconsciente méas que consciente (Fein, 1989) y
los simbolos en d juego (como en el suefio) pueden ser metaféricos,
condensados, abstraidos o0 sublimados (Erikson, 1940). Este inconsciente
y distorsionado aspecto del simbolismo del juego permite a los nifios
reexperimentar hechos dolorosos. Erikson (1940) observo que el juego
puede estimular una catarsis. Bettelheim (1987) sefial 0 que la actividad
ludica podia ser un reflgo del estado emocional del nifio, y un recurso
para dominar activamente las ansiedades normales de la infanciay las
emociones dolorosas asociadas con diferentes periodos de desarrollo. A
través del juego, por gjemplo,los nifios pueden ensayar rolesy asumir €l
control en situacionesinterpersonal esen las que habitual mentel os adultos
sonlosque gercen suiniiuenciay poder.

Harter (1987) describe como los persongjes en las historias de los
nifios frecuentemente conllevan deseos conscientes e inconscientes de
poder y dominio. Erikson (1940) observa que las configuraciones en el
juego de mufiecas son recreaciones simbolicasde eventos o traumas, en
los que €l nifio adopta el papel de agresor y no de victima. Han sido
muchos los terapeutas que han descrito la utilidad de las intervenciones
con juego con nifios con enfermedades fisicas, con operaciones de ciru-
gia, con victimas de abuso sexual y fisco o con nifios que han vivido
situacionesde divorcio desus padres (Terr,1990)

Aunque se han llevado a cabo pocos estudios que estimulando el juego
imaginativo hayan evidenciadol os efectosde estos programas en variables
relacionadas con €l desarrollo afectivo, cabe no obstante resdtar lainvestiga
cion de Udwin (1983) que puso de manifiesto un incremento delaemociona-
lidad pogtiva por efecto de este tipo de intervencion. Fundamentalmente
han sido las observaciones planteadas en contextosterapéuticos (y tenden-
cidmente de enfoque psicoanditico) las que han enfatizade |as estrechas
vinculaciones entre juego y desarrollo afectivo-emociona, siendo préctica-
menteinexistentelainvestigacionexperimental d respecto.

1.3.1. Eljuegoesuningrumentode expresion delapersonalidad
infantil, originay desarrollala intersubjetividad, cuya
motivacion consiste en compartir experienciasemocionales
sgnificativas

H juego ademés de ser una actividad en la que el nifio puede expresar
toda su globalidad, es una actividad en la que podemos observar Su tem-
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peramento, su dinamismo, su caracter, sus sentimientos,deseos y necesi -
dades.., es una actividad en la que € nulo comparte sus experiencias
emociona es significativas,estando en € origen del desarrollo de la inter-
subjetividad. Un andisis del juego socid de ssimulacién como una activi-
dad intersubjetivasugiere 3 procesos implicados en el desarrollo de las
representacioness muladas compartidas. Esaintersubjetividad en el juego
de smulacion crece en tres planos simultaneamente: (1) B origen de la
intersubjetividaden el juego de smulacion socia parece ser afectiva, por-
gue losnifios se ocupan en el juego para compartir experiencias emocio-
nal es significativas con sus pares; (2) Las nulos metacomunican paracrear
un acuerdo que identifique lanaturaleza de la iniciativacomo juego de
smulacion; (3) Los nulos usan acciones y lenguaje como estratagema
comunicativa para construir la representacion ludica de la experiencia
(Goncii, 1993, p. 194).

En opinion de Goncil (1993), los 3 afios parecen ser el momento crucial
en el desarrollo delaintersubjetividad verbal en el juego social de Ssmu-
lacion. A esta edad adoptan una simulacién compartida y comienzan a
explicitar sus interacciones como juego de smulacion (metacomunica
cién). Ademas relatan a uno intenciones de otro con la actividad de Ssmu-
lacion (comuni cacidn) con incrementos en € acuerdo de relevancia. De 3
a 5 afios comprenden y explican a uno las ideas de otro més frecuente-
mente. reflgando su desarrollo en tacticasde acuerdo, y compartiendo el
conocimiento en relacion a la representacion en cuestion. Hay, sin
embargo, evidenciasde que los nifiosexpresan mensgj es metacomunica
tivos y comunicativos en el juego social de smulacion desde laedad de
18 meses. Para esteinvestigador lo que sucede alos 3 aflos no es tanto la
emergenciade laintersubjetividad,sino un cambio de laimportanciade
diferentes significados comunicativos a traves del cual es construida la
intersubjetividad. Basdndose en estas evidencias este autor propone que
los nifios tienen la motivacion para compartir sus mundos en €l juego de
simulacién desde muy temprana edad, situando este momento hacialos
dos afios. En la misma direccion, Hartup (1983) observé la habilidad
para ocuparse en interacciones|udicas con otros nifios a la edad de 2
anos.

Desde este punto de vista se puede considerar que la motivacion para
el juego social de smulacion eslanecesidad de compartir significativas
experiencias emocionales, enfatizandose la importancia de estudiar €
juego espontaneo de forma longitudinal, los modos en los que las expe-
rienciasemocional esdelos nifiosencuentransu expresién en el juego de
smulacion, y como hacen y comparten significadoscon sus pares.



1.3.2. Eljuegoesunaactividad placenteraque promuevela
satisfaccionemocional

Eda vertiente del placer del juego ha sido observada por todos los
investigadores del juego infantil, siendo unanime la opinion referente a
esta cudidad basicadel juego. El juego es siempre fuente de placer de
distintas natural ezas, puede ser placer sensoriomotor, placer deser causa
y provocar efectos, placer de crear, placer de destruir,placer de hacer lo
prohibido, placer de ser omnipotente como el adulto, placer en & m&-
mienta.. B juego como todas las actividades creadoras genera satisfac-
cién emocional, confianza, seguridad... v, por todo ello, desempefia un
papel importanteen e desarroiio afectivo-emociond.

Ademas, frecuentementeel nifio juegaarepresentar experienciaspositi-
vas (la legada de los reyes magos, un vige con sus padres..) reviviendo
de nuevo la satisfaccionemociona que experimento. Pero estatendencia
a placer del juego no sdlo subyace ala representacionde experiencias
felices, porque aln cuando los nifios representan experiencias que han
resultado penosas, en ellas dejade ser sujeto pasivo. sufridor delaStua
cion, y se torna sujeto activo, dominando de este modo la situacion ansio-
genay obteniendo placer en diio.

H nifio se siente pequerio frente & poder del adulto, pero e mundo del
juegole permite ampliar los horizontesde si mismo, superandoloslimites
rigidos que en ocasioneslas circunstancias|eimponen. En el juego puede
representar figuras poderosas, puede invertir e rol de su vida redl, el
nifio agresivo puede tomar roles bondadosos, &l que soporta una educa-
cion autoritariapuede hacer de padre autoritario.y d que sele exigeuna
conducta madura puede tomar el rol del bebé. H juego poshilita la
expanson del Yoy por consiguiente el desarroiio persondl.

1.3.3. Eljuegopermitelaelaboraciondeexperienciasdificiles
facilitando el control delaansiedad asociada a estas
experiencias

Las observacionesrealizadas desde digtintas perspectivasponen de mani-
fietoqueend juego € nific puedeslaborar y controlar la ansi edad, franduili-
zandose. Esta ansedad del nific en lainfanciaproviene tanto delas expenen-
cias que tiene en su contacto con e mundo exterior como de los propios
deseosdd mundo interno que en muchas ocasiones o pueden satisfacerse
enloreal,y encuentran en @ juego unaviade expresiony liberaciérn.
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Por unlado. € juego permite mangar la ansiedad proveniente de expe-
riencias vividas. Este papel del juego fue resdtado por S Freud
(192011981) al interpretar que €l juego del carretel (desapariciony retor-
no) le permitiad nulo sobrellevar € displacer y la angustiaque | e provo-
caba la desaparicion delamadre. Adl, Freud planteaque € nulo através
del juego, elabora experiencias traumaticas, dificiles, repitiendo smbadli-
camentela experiencia,y tomandose sujeto activo en la situacion que ha
sufrido pasivamente.

Con independenciade interpretaciones en este nive, lo que si se puede
congtatar con bastante claridad, es que ante una Situacién de pérdida
vemos al nifio jugando a que aguien murid, después de haber sido opera-
do juegaa operar d compariero de juego, habiendo sido castigado juega
a cadtigar a su murieco... ensayan los papeles de maestroy dumno en
todaslasformasposibles, td vez como un medio parallegar adominar la
experienciaansiégena dela escuela. ESo resulta smilar a cierta funcion
del lengugje en @ adulto, que suele relatar una'y otravez (igua que €
nulo en el juego) los detalles pormenorizados de la operacion sufrida,
sirviéndose de ese mecanismo como medio de descargar la ansiedad
que estasituacionle hacreado.

Asi, el nifio por € juego elaborasu propiaexperiencia,las experiencias
poditivas (representaciones de experiencias que han sido agradables
para€l, como un dia de fiesta 0 una excursidn con sus padres),y también
las experiencias que han sido excesivas para su aparato psiquico son asi-
miladas a través de ésta repeticion simbdlica,que le ayudaaliberarse de
la ansiedad (Winnicott, 194211980; 197111982; Zulliger, 1952/1979; Klein,
193211980).

U juego no solo le permite asmilar expenencias que han sido dificiles
paraél, ademas, puede ser un instrumento valioso parad nifio, en el proce-
S0 de preparacion para € afrontamiento de expenenciasdificiles. Ivan un
nulo deseisafiosde edad, habiasidoinformado de queibaaser objetode
un intervencion médica. Aqudlatarde, y durante variosdias en sus juegos,
llevaba |as mufiecas (sushijos) al médico, d que relatabal os sintomas que
tenian (sussintomas) y pedia informacion precisa sobrelos procesos alos
queél mismoibaaser sometido en unafechaproxima

En este juego representabauna madre preocupada por las dificultades
desus hijos, a tiempo que procuraba obtener clarainformacionsobre su
futura operacion. Sus preguntas a médico (papel que me adjudico) no
estaban exentasde un fondode ansiedad. Era muy evidente que através
de éste juego, estaba tratando de recoger informacion clarasobrelo que
iba a suceder en la operacion, de la cual apenas habia sido informado



por los padres. A través de este juego se estaba preparando para esta
situacién ansidégena que iba a tener que enfrentar, observandose cierta
disminuciondgisansiedad a findizar sus juegos, en los que trandquitiza-
ba alos mufiecos (Garaigordobii, 1990, pp. 66-67).

1.3.4. Eljuegoposibilitala expresénsmbdlicadelaagresividad
y dela sexualidad infantil

El juegoest én N mecanismode elaboraciony control de la ansie-
dad que proviene del mundointerno. Por un lado, porue permitelaexpre-
sony satisfaccionsmbdlicade la agresividad,siendo esta funcion postiva
d desarrollo ya que retener la agresividad es siempre causade displacer y;
por otro lado, porque candizala expresion delasexualidad infantil.

En primer lugar, €l juego es una via para expresar simbdlicamente la
agresividad. Emily Gillies (1948), puso en marcha grupos de juego con
nifios que presentaban dificultadesen la interaccion, observando que las
dramatizaciones tendian a nivelar y reducir las tensionesen e grupo. H
nifio excesivamente agresivo parecia volverse méas capaz de aceptar las
ideas gjenasy de trabajar de formamas pléstica con el grupo, los nifios
inhibidos y retraidos comenzarona ofrecersevoluntariamentepara deter-
minadas tareas y expresaron sus ideas largo tiempo reprimidas. Estas
observaciones ponen de relieveel papel catarticodel juego.

En opinion de Arfouilloux (1977), la agresividad del nifio cuando esta
integrada no puede expresarse directamente contra los seres cercanos,
sino deformainsconsciente atravésdel fantasmaque subyace a su activi-
dad ludica. Asi, manegjando una pistolaimaginariaun nifio de 4 afios ame-
naza a su padre, pero esta formade agresividad es fécilmenteaceptada
por el padrey por € nifio (p. 95). Se podrian multiplicar los ggemplosde
las diversas formas bajo las cuales el juego utilizalas tendencias agresi-
vas, como en los combates de arma blanca, en los juegos de pistoleros,
castigando ala mufieca, golpeando o cortando laplascilina, en los juegos
con musicay movimiento,en €l interjuego de construir -destruir, clavan-
do, rompiendo papel, martiiieando, imitando animales salvges.. Todos
estos juegos permiten laexpresion y satisfaccionindirectade la agresivi-
dad sin sentimientos de culpa, liberandole de la tensién concomitante
gue estos sentimientosdespi ertan en él (Garaigordobil, 1990).Ademas, &l
intercambio de refuerzos positivos en la interaccion lUdica, tanto con los
adultos como con losiguales, promueveasi mismo el control y ladisminu-
ciéndelaagresividad.
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En segundo lugar, €l juego le permite d nifio expresar su sexualidad
(Klein, 193211900; Freud, A. 1965/1978; Aberastury, 195011977; 196211901
Gutton, 197311981, Dallayrac, 1972/1977). Los deseos o preocupaciones
sexuales que adquieren pujanzaentrelos 3y los 5 afiossuelen expresarse
en los juegos de padres-madres, del doctor y de la paciente, de los
novios, satisfaciendo ademés sus necesidades de tocar, de mostrarse, de
ver y de ser vidos. Las fantasias que Se expresan y elaboran en muchos
juegos infantiles gravitan alrededor de lo que sucede en la habitacion de
lospadres, y alrededor delasdiferenciassexuales que son fuentede preo-
cupacionparad nulo. Esta curiosidad sexual infantil en relacion al misterio
de la procreacion, de la maternidad, del coito o del placer sexual, s
expresay satisface s mbdlicamente en estos juegosinfantiles.

De una forma mas o menos directa, el jugar a padres y madres, a los
meédicos, 0 a los novios... proporciona satisfacciones mas aceptables
parala censura, pero no limitan menos la exploraciony la manipulacion
del cuerpo. La excitacion que suel e acompariar a estos juegos se verifica
con claridad, pero a introducir un elemento de simbolizacién que canaliza
una parte delaexcitacionsexual , permiten por ello unacierta elaboracion
mental.

1.3.8. H juegoesun medioparael aprendizajede técnicas de
solucion de conflictos

B juegotambiénresultaltil enel crec  entodelapersonalidad infantil
porque en su contexto se toman decisiones, se abordan situaciones pro-
blemaéticasy se elaboran estrategias de accién frentealas mismas. Por un
lado, el juego esrepresentaci dn-reconstrucciondelos conflictosde dentro
y fueradel grupo, y obligaalos participantes a buscar solucionesen fun-
cion de losintereses del grupo. Los participantes tienen que ponerse de
acuerdo con otras personas que experimentan y reflgan diversasformas
de relacion emotiva, percepcion y de valoracion de las situaciones (Par-
dos, Gémez, Miguel y Bernad, 1988).

Ademés, en numerosas ocasioneshe observado que enlos juegosderol
dramatizan variadas situaciones corflictivas que resuelven en distintos
momentos con diferentes finales, El nifio que se mancha la ropa en una
excursion y teme la reprimenda de la madre, la nifia que se pierde en el
bosquey sientemiedo e indefensionfrente a esa situacion. caerse, herirse o
enfermar,.. fueron algunos de |os temas representados por 10s grupes de
nifiosde5 a 7 afos, en unaexperienciaque realizamos con juego dramético



libre,en el curso 87-88.Y en este ensayar distintas posiblessolucionesante
un conilicto, consideramosquelapropiavivenciadel nifio Y las condiciones
del conflictose modifican.

1.3.6. Eljuegofacilitael procesoprogresvodelaidentificacion
psicosexual

Losnifios necesitanlaoportunidad de jugar o que han viso afinde com-
prenderlo o d menos sentir que forman parte de dlo. Eda imitacion pro-
mueve la comprension del mundo del adulto, porque & nifio descubrelo
gue significa ser madre o0 aviador cuando experimentael rol, a tiempo que
edimulael proceso deidentificacion. El juego ayudaadesarrollar la perso-
naidad del nifio, porque através de él comprende € comportamientoy las
relacionesde |os adultos que ¢l toma como modelo de conducta (Mujina,
1975/1978, p. 121). En € juego de dramatizacion de roles (hace que barre,
que cocing, que arreglad coche..) y en los juegos de muriecas (las viste,
da de comer...) los nifios reproducen las relaciones entre los adultos del
mundo cercano familiar, escolar y socid quelesrodea, y dlo contribuyea
progresivo proceso deidentificacioncon d model o ddl adulto.

Los juegos sexuales observables desde |0s 3 afos, asi como |os juegos
con los muriecos son redlizados por los nifios desde € primer afio de
viday alolargo de todalainfancia A los 2 afoslos viste. dade comer y
castiga, alos 3, el murieco se convierteen €l alter ego del nifio; alos5les
preparala comida o rediza con €los juegos de accion y conquista.. y
todos estos juegos contribuyen a proceso de condtitucion progresivadela
identidad sexual y aladiscriminacionde las diferenciasanatémicas, ope-
randose € mecanismo de imitacion-identificacionen e que los nifics
incorporan patronesde conducta masculinosy lasnifias femeninos.

Los juegos sexuales (alos novios, a padres-madres,alos médicos, ala
boda...) son caracteristicos y frecuentes de 3 a 6/7 afios, traduciendo la
aencion que en este momento evolutivo presta € nifio a los Organos
sexuaes. De acuerdo con Dallayrac (197211977) que ha estudiado los
juegos sexualesen lainfancia, considero que estos juegos son juegosde
informacion anatdmica (conocimiento del cuerpo), de exhibicién-obser-
vacion, y satisfacenla curiosidad sexual norma de losnifics a ésta edad.

Egtos juegos que son habituales entre los nifios, sobre todo en la edad
preescol ar,son necesariosy contribuyend buen desarrolloyaque tienen
un lugar importante en e proceso progresivo de la congtitucion de la
identidad sexual, porque permiten la expresion de fantasias propias de
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cada momento evolutivo, asi como la satisfaccion de sus necesidadesde
tocar,de mostrarse,dever y de ser vistos. Delos seis afios en adelante, se
inicia un periodo més mudo en & plano de las manifestaciones sexual es,
porque parece que en estaedad se da un mayor reconocimiento por par-
te del nifio de que la expresiéon de lo sexua es ago censurado por €
adulto, in embargo, y aunque en menor me  da, se siguen observando
adgunos de estos juegos. Eda sexualidad infantil tiende a una satisfaccion
erética, pero no es " pensada’ en oposicion alasexuatidad del adulto;los
juegos sexual estienen su origen en la curiosidad, y son juegos porque a
pesar de todo, como indicaDallayrac (1972/1977), no tienen unafindidad
precisa (p.17).

Tambiéen los juegos con las mufiecas y |0s ositos desempefian un papel
en e desarrollo del coriocimiento del cuerpo, y en e aprendizagje de
papeles sexuales adecuados. H aprendizaje de la maternidad y de la
paternidad comienza en estos juegos con las muriecas las cuales seran
objeto de amor y de mdos tratos, traduciendo todas sus experiencias
biopsicosociales con ellos. A los 5 afios la nifia juega con muriecas, les
preparalacomida, sirved café o fingerelacionessociaes, con lo queini-
ciad aprendizae delos rasgosfemeninoscon los que buscaidentificarse
con lamadre, ala que pide sus ropas para disfrazarse, a la que imita en
sus gestos o palabras. Los nifios a estaedad prefieren juegosde conquis
ta, de accion paralos que cogen objetos del padre, usando sus expresio-
nes. Cuaquieraque observelos juegosinfantilespuede constatar quelas
diferenciasentrelosnifiosy las nifiasson minimasen los primerosafios de
viday con € tiempo se van acentuando més. Hadta los 4-5 afios ambos
juegan de formasmilar alos juegos de imitacion, pero después de esta
edad & camino de ambos sexos diverge profundamente.

Ningun observador de los juegos infantiles niega estas diferencias,Sn
embargo, frecuentemente se ha recurrido d eemento "biolégico" para
interpretar las mismas. De acuerdo con Gianini {1973/1978) considero que
estas diferenciaspueden encontrar unaexplicacionplausibleen € e emento
"socid",y que son los adultoslos que en gran parte condicionan edtas dife-
rencias, con € objeto de ir conformando roles sexuales diferenciadosque
condicionanlas actividadespropias de hombresy mujeresen lavidaadulta
Parecedaro quelasformas enlascuaesel juego se expresa, susreglas, sus
objetos.. son indudablementeproducto de una cultura, sendo € patrimonio
lndico trasmitido de generacion en generacion,de adultos anifiosy de los
ninosgrandes alos més pequefios.

En conclusion se puede afirmar que @ juego es un instrumento funda:
mental en € crecimiento de la personalidad del nifio. Los nifios juegan
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por placer, paraexpresar la agresividad, paradominar su ansiedad, para
acrecentar sus experiencias y establecer contactos sociales, y en este
proceso se esimula el sentido de la autonomiao independenciadel nifio,
se desarrollala personalidad. La funcion supremadel juego es contribuir
d equilibrio psiquico del nifio. E1 juego promueveel equilibrio emocional
y dectivo porque poshilita la expresion y liberacion de las tensiones
infantiles, permitiéndole diviar lastensionesdetener que interrelacionary
a la vez tener que mantener separados el mundo interno y € mundo
externo. La actividad IUdica infantil revela de este modo un importante
papel preventivoy psicoterapéutico en relacion d desarrollopersonal y a
lasalud mentd infantil.

1.4. INHIBICION DEL JUEGO SIMBOLICO Y SUS
IMPLICACIONES EN EL DESARROLL COGNITIVO Y
SOCIO-EMOCIONAL

Laliteratura recientesugiere que la actividad de smulacion (juego sim-
bdlico,deficcion..) puede hacer unagran contribucion d desarrollo cog-
nitivo y emocional. Asi, problemas con la habilidad de Smular o hacer el
"como s" adecuadamente pueden tener efectos negativos en el creci-
mientosocioafectivoe intelectual.

Por la investigacion empiricay las observacionesclinicas sabemos que
adgunosnifios No son capacesde smular eficientemente.La investigacionha
mostrado que las dificultadesen € mantenimiento de la smulacion no son
inusuales con nifios pequenos que no distinguen fantasia y redidad, aun-
que alos 5-6 afios se observa en dlos mayor capacidad para diferenciar
ambos planos (Gordon, 1993, p. 218).9n embargo, y d margen de estas
dteraciones caracteristicas de los jovenes preescolares, algunos autores
han observado disrupciones en @ juego que parecen reflgar dificultades
en e desarrollo (Erikson, 1940). En opinion de Erikson estas dteraciones
ocurren en respuesta a conflictosinternos, ansi edades, necesidades intens -
ficadas, 0 ambivalencia acercadelas personasqueridas.

Otras dificultades con la actividad de smulacion han sido vinculadas
empiricamente a estados patol 6gicos en |os nifios, incluyendo problemas
organicos y afectivos. Algunos nifios tienen condiciones psicoldgicas o
limitaciones cognitivas que parecen restringir 1os procesos de juego.
Nifios con retraso mental, psicoticos, autistas, ciegos.. por ggemplo, hacen
menos combinaciones en e juego con sus mufiecas que |os nifios SN
estas dificultades, exhiben menor kecuencia de juego simbdlico,y usan



los objetos de un modo mas repetitivo, manipulativo y de formaconcreta
(Willians, 1980; Rubin y otros, 1983).

Algunos estudiosemp  cos, igual que las observaciones clinicas, han
constatado que nifios con otras formasde dificultadesemocionalesmues-
tran tambiéninhibicionesen d juego de smulacion. Estos estudios ponen
derelieve, por gjemplo, que fuertes afectos negativos o la ansiedad pue-
den inhibir |os procesosde smulacion.

Laliteratura a cerca de nifios severamente traumatizadostambiénindica
disrupcionesen €l juego. Terr (1991) encuentraque losrifios expuestos a
repetidos traumas pueden mostrar regresiones considerables en €l desa-
rrollo, asi como evitacion de sentimientosy percepciones dolorosas. Las
dificultadesmanifestadasen el juego de estos nifios son: repeticion com-
pulsiva, ruptura del juedb por emergencia de la ansiedad, literalidad
(ausencia de simbolizacién) y reconstruccion de aspectos del trauma
experimentado en lostemasde juego.

Otras formas de dificultades socioemociona eshan sido asociadas con
varias formas de inhibicion del juego de simulaciéon. Menos actividad
ludica smbolicae imaginativa,y juego mas fragmentado y repetitivo han
sido aspectos observados en nifios dos meses después del divorcio de
sus padres (Hetherington y otros, 1979), en los nifios con baja orientacion
alaspersonasy bajo guste (Fein, 1981), con apego inseguro (Rosenberg.
1984}, o con el "Yad' poco e é&stico o resistente (Gordony otros, 1992).

Recientemente, Gordon (1993) analiza 4 tipos de inhibicion del juego
de smulacion observadas en nifios de 3 a 9 afosy sus implicaciones o
consecuencias en € desarrollo. Las inhibiciones estudiadas son: (1) No
resolucién de la experiencia afectiva negativa a través de la actividad de
simulacion, sélo mantenimiento de la representacion simbdlica; (2) Fdta
de coordinaciony desorganizaciondelas actividades y objetos de juego;
(3) Perseveraciondela actividad y repeticionde un Unico plan o esquema;
ea%l) Inhibicionglobal del juego de simulacion. En opinidn de esta investi-
gadora:

a) En € dominio cognitivo estas inhibiciones pueden incluir dificulta-
desen la capacidad detomade perspectiva, problemas conlacons-
truccion del conocimiento fisico y 16gico-matematico (incluyendo
conceptosde clasificacion o causalidad), inhibiciondel pensamiento
divergente o creativo, y posible perjuicioc de mas abstractas formas
de asamilaciony acomodacionen el posterior desarrollo.

b} En el plano socioafectivo los efectos de inhibiciones del juego
durante mucho tiempo pueden incluir fijaciones alrededor de espe-
cificas crisis del desarrollo, fdta de habilidad en la busqueda de



soluciones para resolver sentimientoso gjercitar el control de expe-
rienciastraumaticas, y problemas con la mutuaregulaciony recipro-
cidad, liderando potencialesretrasos en el razonamiento mora y en
laresoluciénde problemas afectivos.

Este examen daluz delas relacionesexistentesentre afectividady sim-
bolizacionen €l juego. Larelacion entre afectividady representacionsm-
bdlicano ha sido muy estudiada en los exi stentes estudi osempiricos. Por
ello, no esclaro si preexisten dificultadescon la actividad ssmbélicaentre
los nifios que han experimentado problemas afectivos osi lasd  cuitades
soci oemoci onal esexperimentadas por estos nifios crean inhibicionesdel
juego simbdlico. Futuras investigaciones longitudinales han de determi-
nar s los fendbmenos cegnitivos y socioemociona esson efecto, causa o
simulecorrelato con lainhibicion en el jueao. No obstante. un nimero de
estudios ha sugerido u especificos traumas emocionales pueden dar
como resultado significativas inhibiciones dela  tividad ludico-simbélica
{Hetherington y otros, 1979; Terr, 1990).

Las recientes observaciones de Gordon (1993) apoyan la nocion de
que fallos parasimbolizar através del juego estan aveces relacionados
con la emergencia de ansiedad y otros afectos negativos. En muchas
observaciones de juego esta autora constataque nifios que comenzaron
su juego de formaorganizada y no repetitiva, en respuesta a una canti-
dad ata de ansiedad su actividad de simulacién se deteriord mostrando
un juego no integrativo, no simbdlico y perseverative (Gordon, 1993, p.
230).

S bien Piaget ya habia observado que atos grados de ansiedad, irao
depresion deterioran el juego simbdlico normal, sin embargo, no explico
porgué esto se daba. Para Gordon (1993) una explicacion puede ser que
estainhibiciénen el juego sirvade algin modo como el emento protector
para el nifio. Ella considera que el juego de simulacion adaptativo, que
implica adquisicion de nuevo conocimiento, construccion de nuevas
estructuras cognitivas, y creacion de nuevas ideas 0 intuiciones, puede
provocar méastemor alosnifiosquelainhibicion delaactividaddesmula
cion. De acuerdo con otros observadores consideraque lanaturalezay el
grado dela ateracion, disrupeién o interrupcion del juego es probabl e-
mente unafuncién de la gravedad del traumaexperimentado y del grado
resultante de ansiedad.

H juego no esla Unica actividad que promueveel desarrollocognitivo y
socio-emocional, sin embargo, puede ser uno de los pocos contextosque
permite la exploraciony construccion cognitivaespecificamentereferida
amaterialesemocionales.
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EN SINTESIS

Respecto a las conexiones entre el juego y el desarrollo cognitive se
han puesto de relievelassiguientesconclusiones:

* Losjuegosmanipulativos son un instrumento de desarrollodel pensa-
miento.

* E juego es una fuente de aprendizaje que crea zonas de desarrollo
potencial.

* Laactividadlldicaestimulalaatenciony lamemoria.

» H juego smbdlico o de representacion fométa d descentramiento
cognitivo

+ H juego libre originay desarrollalacreatividad.

+ H juego estimulaladiscriminacionfantasia-re  dad.

+ H juego es comunicaciony facilitael desarrollo del lenguaje cohe-
rente.

» Laficcion es unavia de desarrollodel pensamientoabstracto.

En relacidn a las conexiones del juego con el desarrollo socia se pre-
sentan analizando los diferenciales efectosde los juegos de ficcion y los
juegos de cooperacion. H andlisis de los valores de estos juegos en €l
desarrolloconduce aconcluir:

a) Losjuegossimbalicos, de representaciono deficcion:

« Estimulan procesos de comunicaciony cooperacion conlosiguales.

. Promueven un incremento del conocimiento de mundo social del
adulto, preparando al nifio para el mundo del trabajo.

 Estimulan el desarrollo moral, ya que son escuela de autodominio,
voluntady asmilacionde reglas de conducta.

+ Fadlitanel autoconocimiento, & desarrollo delaconcienciapersonal.
Ayudan en los procesos de adaptaci 6n socio-emocional.

b) Losjuegoscooperativos:

» Promuevenla comunicacion,lacohesiony la confianza.
Ensefian alos nifios acooperar y compartir.

» Potencian el desarrollode laconducta prosocial.

 Disminuyenlas conductaspasivasy agresivas.
Fadilitanla aceptacioninterracial.

Finalmente, respecto a papel del juego en la expresiony control emo-
ciona se ha sefialado que el juego estimula este desarroll o afectivo-emo-
ciona porque:



« Eswninstrumentode expresiondelapersonalidadinfantil que origina
y desarrolla la intersubjetividad cuya motivacion consiste en compar-
tir experiencias emocional essignificativas.

» Es unaactividad placenteraque promueve la satisfaccion emocional .

» Permite la asimilacion de experiencias dificiles facilitando el control
delaansiedad asociada a estas situaciones.

» Poghilitalaexpresion simbdlicadela agresividady de la sexualidad.

* Esun medio para el aprendizajede técnicasde solucionde conflictos

+ Fadilitael proceso progresivo delaidentificacion psicosexud.

Recapitulando |as contribucionesque el juego desempefia en el desa-
rrollo integral del nifio, podemos afirmar, en la mismadireccion que Isen-
berg y Quisenberry (1988), que siendo la actividad por excelencia del
nifio, es una actividad vita e indispensable para el desarrollo humano. B
juego no es s0lo una posibilidad de autoexpresion para el nifio, Sno tam-
bién autodescubrimiento, exploracion y experimentacion con sensacio-
nes, movimientos, relaciones, atravésde lascuales|legaa conocerse as
mismoy a formar conceptos sobre el mundo. Las actividades|udicas que
el nifio redizaalo largo de lainfancia, le permiten desarrollar su pensa-
miento, satisfacer sus necesidades, elaborar experiencias traumaticas,
descargar sustensiones,explorar y descubrir, el goce de crear, colmar su
fantasia, reproducir sus adquisiciones asimilandolas, rel acionarse con los
demas, ensanchar los horizontesde st mismo... Por ello, se puede afirmar
que estimular la actividad ladica, positiva,smbdlica, cooperativay creati-
vaen contextosescolares essindnimo de potenciar €l desarrolloinfantil.






FASES PARA LA APLICACION
DEL PROGRAMA DE
INTERVENCION EN EL AULA






INTRODUCCION: ESQUEMA DE LA
INTERVENCION Y PROCEDIMIENTO DE LA
INVESTIGACION

La aplicacionde esta experienciaen e aulaimplica3 fasesque se pre-
sentan en el Cuadro 1. En primer lugar, lafase pretest que s2llevaacabo
durantelas primeras semanas del curso escolar, en las que se opera una
evauacion previa a la intervencion, que tiene por finalidad explorar
diversasvariablesdel desarrolloinfantil, sobre las que se hipotetizaque el
programava atener un postivo efecto. En segundo lugar, se desarrolla la
intervencion, consistiendo ésta en una sesion de juego semanal en laque
los nifios realizan varias actividadesludicas secuenciaimente. Al termino
de cada una de estas sesiones el profesor/a Y € observador/a redizan
una evauacion de cada sesion. Para esta evaluacion, ambos visionan la
sesion que ha sido filmada en video y andizan los datos del registro
observacional del "Diario" descriptivo, narrativo que recoge el observa-
dor/a de cada sesion. Finalmente, durante |as tltimas semanas del curso
escolar se opera nuevamente una evaluacion posterior a la intervencion
ludica (evaluacionpostest) con los mismosinstrumentosque enlaprimera
fase. Ademés se incluye la administracion de un cuestionario de opinién
que los nifios cumplimentan y en el que se recoge informacion sobre su
nivel de satisfaccionemocional o placer obtenido por la experiencia, asi
como la percepcion subjetiva del cambio que se ha dado en elles por

efectodelaintervencion.
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Cuadro.l. Fasesen laaplicacién delaexperienciaenel aul a

EVALUACION PREINTERVENCION O FA E PRETEST

Evaduacion defactores de socializacion, de personalidad y de creatividad con
losinstrumentospretest.

S A R R A LR T e i e

APLICACION DEL PROGRAMA DE JUEGO
1 sesion dejuego semanal . 20 sesiones anuales.

EVALUACION POSTINTERVENCION O FASE POSTEST
» Evduacion de factoresde socializacion, de personaidad y de creatividad
conlosinstrumentospretest.

» Cumplimentacion del cuestionario de evaluacion del programa: Version
paralosnifios. Version parad profesor.




CAPITULO I

EVALUACION PREINTERVENCION:
PROCEDIMIENTOSDE APLICACION Y
VALORACION DE LOS INSTRUMENTOS
PRETEST

INTRODUCCION

Durantelas primeras semanas del curso escolar Se lleva a cabo la pri-
merafaseen laaplicacibndelaexperienciaen el aula, lafase preinterven-
cion o pretest, enlaquesereaizaunaevauacion de diversasvariablesde
desarrollo (asertividad, creatividad, conducta altruista, autoconcepto,
comunicacion intragrupo...) con lafinalidad de evaluar el efectodel pro-
gramade juego en estasvariables. Losinstrumentosde evaluacionque se
aplican son detallades en el Cuadro 2.

Cuadro2. Insgtrumentosde Evaluacion pretest

Téchica experimental de evaluacién de la conducia altruista: El dilema del pri- '
sioner Adaptaciéon Garaigordobil, 1953

Autoinforme sobre d comportamientosocid: Escdade comportamientoaserti-
Vo paranifios. CABS Wood, Michelson y Flynn, 1978.

Evduadion de la comunicacion intragrupo: H juego de las siluetas. Garaigor-
dobil, 1993.
Escdade Sensibilidad Socid. Bateriade socializacién. Silva y Martorell, 1983,

Evduacion del Autoconcepto. Listado de Adjetivos. Adeptacion del test “The
AdjectiveCheck List” de Gough y Heilbrun, 1965.

Tareasgraficas y verbalesdela Baeriade Guilford, 1951
Test de Abreaccionparaevauar lacreetividad.DelaTorre, 1991
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2.1. EVALUACION DE FACTORESDE SOCIALIZACION Y DE
PERSONALIDAD

2.1.1. Técnicaexperimental deevaluaciéon delaconducta
altruista: el dilemadel prisioner o.Adaptacion
Garaigordobil, 1923

Significaciéndela prueba

Eda dtuacion experimentd, adaptada parasu gplicacion con nulosde 8 a
10/11 afios, tiene por objetivo evauar la capacidad del nifio para cooperar
con otro, en una Stuacion en la que "no cooperando” puede obtener con
cierta probabilidad un mayor beneficio persond. A través de esta prueba
cada nifio se enfrenta con un dilema mord planteado de forma lidica,
teniendo que degir entre colaborar con & compafiero para obtener un
beneficioconjunto, 0 arriesgarse atraicionarle paraobtener un mayor bene-
fido persond, aunque ello perjudique al otro. La puntuacion de cada pargja
end juego permitevadorar d nivd de su conducta competitivano altruista.

Descripcion de la situacion experimental

Después de dividir € grupo en parejas, sucesvamente acuden a un
aula destinada a la evaluacion. Cada pareja representa a dos presos que
acaban de entrar enlacércel.Uh jugador esd A, otro é B y ademas parti-
cipa€ carcelero que anotala puntuacion (evaluador) A y B deben sentar-
se de espaldas de modo que no puedan verse. Seles da a cada uno una
tarjetade color azul en unacaraqueindica"No Confesar" y de color rojo
en la otra cara que significa" Confesar”. En cada unade las 2 €lecciones
tanto A como B ensefiaran d carcelero unade las dos caras o bien "Con-
fieso" o bien "No Confieso". Segun las el eccionesrealizadas por ambos
recibirdn una pena diferentecomo se indica a continuacion: (1) S ambos
no confiesan (se ayudan y cooperan entre ellos),cada uno se quedaenla
carcd 2 afos, (2) S ambos confiesan (setraicionan). a ambos|les corres-
ponde una condenade 8 afios; (3) S uno decide confesar (coopera)mos-
trando lacaraazul de latarjetay € otro €lige confesar (compite) mostran-
do € rojo, d que ha cooperado se queda en la carcel 10 afos y, Sn
embargo, e que hatraicionadod compafiero quedalibre.

Las jugadores hacen individuamentelas eleccionesy no pueden con-
sultarse, teniendo el carcelero (evaluador)la mison de mantener estricta-



mentelaregladel slencio. Losdos participantesle muestran su elecciony
este anuncia como ambos han jugado, asignandoles la pena correspon-
diente. Despuésdela primeradecision, d carcelero informade las deci-
siones de ambos en esa tiraday |es pide que tomen de nuevo esta deci-
sién, redlizando una segundaronda o tirada. La regla del juego y que se
les plantea como objetivo es "obtener las minimas penas de carcd entre
los dos'. "No se trata de obtener menos carcel que d otro, sSino de obte-
ner entrelos doslacantidad minimade condena’.

Consigna 0 instrucciones

“Imaginaros que habéis cometido un ddito, por g emplo, un robo, ahora
estéisenlacércd,y € carcelero os propone el siguientetrato: S losdos
no confesais, os quedéis 2 afos en la carcel cada uno, 4 entrelos dos. 9
ambos decidis confesar al carcdero, traicionando d compafiero, cada
uno se queda 8 afios en la cércel, 16 entre los dos. Pero, s uno ayuda, es
decir, no confiesay d otro confiesa, el que confiesa quedalibre, pero €
que no ha confesadose queda 10 afios en la carcel . Cada uno debe deci-
dir s vao no aconfesar d carcelero,pero no podéishablar entre vosotros.
No olvidéisque € objetivo es que entrelos dos juntos obtengai sla menor
cantidad de tiempo en la carcedl, la menor cantidad de condenaentre los
dos. ;Habéis comprendido las reglas? (Reterar hasta que las digtintas
penasenfunciondelasdec onesde ambossean claras). Reflexionar un
poco vuestra decision. s Estéis preparados paratirar?'.

Cuando € carcelero lo solicita, los dos muestran sus tarjetasy éste les
informa a ambos de las decisionesmutuasy del conjuntode las penasen
funcién de esas decisiones. Posteriormente, se propone que hagan una
segunda €l eccion, anotando |l os resultados de las dos deci sionestomadas
por cadaparegja.



HOJA DE PUNTUACION

TIRADA 1 TIRADA 2 TOTAL RUNTCS

JUGADCR A
JUGADOR B
TOTAL PUNTOS

Materiai 2 Tarjetas, cada unadelas cualestiene un lado azul en el que seindica"Confe-
sar",y otro lado rojo en el que se sefiala "No Confesar” y unaHojad e puntuacion por pareja.

Seleccion delas parejas yprocedimiento de aplicacion

Las parejas se forman tomando como referenciael azar del orden alfa-
bético, separando hermanos o familiares. Consecutivamentecada pareja
acude a otro aula vacia en la que s les presenta esta situacion experi-
mental. Después de entregarles las tarjetas se les solicita informen sobre
sus decisiones.

Procedimiento de correccion y valoracion

En su correccidn se puntian las penas obtenidas por cada pargja en
cada unadelasdostiradas, cal culandose posteriormente el conjuntodela
pena de la pargjaen d surnatorio de las dos tiradas. En lavaoracion de
las puntuaciones obtenidas por los jugadores en la primera o segunda
decision se puede observar 3 nivelesen el continuo de conducta adtruista
- conductacompetitiva e insolidaria

a) La puntuacion 4 indica que ambos jugadores han cooperado en la

tirada o decisién, implicando d més adto nivel de conducta altruista.

b) La puntuacion 10 indica que uno de los jugadores hatraicionado d

otro en la tirada o decision, implicando esto un nivel bajo de con-
ductaaltruista.

€) Lapuntuacién 16 indicaque ambos jugadores se han traicionado, no

cooperando entre ellos, actitud que implicaun ato nivel de conducta
competitivaeinsolidaria.



En lavdoracion de | as puntuaciones totales de cada pargja en €l suma-
torio delasdostiradaso decisiones, se pueden diferenciar 5 nivelesen €
continuo de conductaaltruista - conductacompetitivae insolidaria

a) Lapuntuacion8indicaque la parejaha cooperado en ambastiradas,
siendo éste @ maximo nivd de conductadtruista

b) Lapuntuacion14 es obtenidapor pargjasen lasque se haproducido
1 traicion en dguna de las tiradas. Ello representa cierto nive de
desconfianza o recel o por parte de uno delos jugadores.

€) La puntuacién 20 es obtenida por parejas en las que se han dado 2
traiciones, bien sea de un jugador en ambastiradaso de cada juga:
dor en una de sus tiradas. Eda puntuacion supone un bajo nivd de
cooperacion.

d) Lapuntuacion 26 es obtenida por las pargjas en las que se han pro-
ducido 3 traiciones,implicando un dto nivel de competiciony con-
ductainsolidaria

€) Lapuntuacion 32 es obtenida cuando los dos jugadorestraicionan d
compariero en ambastiradas,es decir,la pargjacontabiliza4 traicio-
nes, representando esta puntuacion e maximo nive de competicion
y conductainsolidaria

2.1.2. Escaladecomportamientoasertivo paranifios. Cabs. Wood,
Michelsony Fiynn, 1978

Significaciéndela prueba

Ede cuestionario evadla mediante autoinforme € comportamiento
socid delos nifios, explorando | as respuestas pasivas, asertivas 0 agresi-
vas del nific en variadas Stuaciones de interaccién con otros nifios. Las
categorias de items consisten en Situaciones'y comportamientos tales
como dar y recibir cumplidos, qug as. empatia, demandasy rechazos de
iniciar, mantener y terminar conversaciones, pedir un favor, responder a
un insulto, conseguir objetos, expresar sent entos poditivos y negeti-
Vvos.. La escalatiene 27 items, cada uno de ggjcuaestiene 5 categonas
de respuesta que varian alo largo de un continuo de respuestas pasivas-
asartivas-agresivas, delas cuaes € nifio eligela que representa su habi-
tud formade responder aesa situacion.
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I nstrucciones

"En este cuadernillo que tenés nos presentan Situaciones de relacion
Con otras personas, por € empl o, unastuacion en laque otronifio te elogia
por ago que has hecho bien, o te culpa de algo que no has hecho, o te
pide un favgr... Juntocon estaSituacion se dan 5 formas diferentes de res-
ponder o de comportarse, y cada uno debe de pensar cuél de esas cinco
formasde actuar se parece mésalaformaenlaque e responderiao res-
ponde h tuamente. Vamas a hacer un gemplo. En una Stuecion en la
que otro nifio No te escucha cuando le estas hablando, se puede respon-
der: a) diciéndole a esa persona que te escuche; b) continuar hablando; c)
dgjar de hablar y pedirle que te escuche; d) dgar de hablar e use; €)
Hablar nass dto. S la respuesta que tu tendrias esla"a', osea, decirlea
ese nifio que te escuchara, debes de marcar en tu hoja de respuestasla
letra &' con un circulo. ;Esta daro lo que tenemos que hacer?.. Vas a
contestar algunas preguntas sobre 1o que vosotros hacéis en diversas
Situaciones,pero pensar que no existen respuestas correctas o incorrectas.
Tan 0lo debéis de contestar lo que de verdad hariais. Vamos a leer d
mismo tiempo lassituacionesy las formasde comportarseen ellas, yo voy
aleer en dto dos veces, la primera escuchamos atentos y en la segunda
cada uno sefalasu respuesta’’.

Procedimiento de aplicacién

La cumplimentacion del cuestionario se rediza colectivamente, en
pegueios grupos de 5-10 nifios, cada uno de los cuales dispone de una
hojade respuestay del cuadernillo en € que se describen diversassitua
cionessociaesde interaccion con otro nifio de las quetiene que informar
sobre su modo de comportarse en ella. H evauador para clarificar las
Situaciones presentadas por € cuestionario indica en cada Stuacion
gemplosconcretosde cadaunade elas quefadilitan la representacion.

Cuadernillo de asertividad. Cabs

1. Otro nifo te dice: Creo que eres una personamuy smpética. ; Qué
hariaso diriasgeneramente?
a) Decir: No. no soy tan Ssmpético.
b) Decir:Si, creo que soy € mejor.
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c) Decir: Gracias.
d) Nodecir naday sonrojarme.
©) Decir: Gracias, es cierto que soy muy simpatico.

. Otro nifio ha hecho algo que crees que esta muy bien. Por g emplo,

un dibujo, una construccion... ;Qué hariaso dirias generalmente?

a) Comportarme como s no estuvieratan bien y decirle: No esta
mal.

b} Decir: Esabien, pero he visto mejoresque éste.

c) Nodecir nada.

d) Decir: Yo puedo hacerlo mucho mejor.

e) Decir: Estamuy bien.

. Estas haciendo algo que te gustay crees que esta muy bien. Otro
nifio tedice: No me gusta. ;Qué hariaso dirias general mente?

a) Decir: Eresestupido.

b) Decir: Yo creo que estamuy bien.

c) Decir: Tienes razon, aunque en realidad no lo creyeras.

d) Creo queesfantastico.Ademas ¢ T4 qué sabes?

e) Sentirmeheridoy no decir nada.

. Te olvidas de llevar algo que se suponiadebiasllevar y aguien te

dice: jEres tan tonto! jClvidarias tu cabeza si no fueraporque la tie-

nes atornilladal ;Qué harias o dirias generalmente?

a) Decir: De todas formas,yo soy maslisto que i1, ademas ¢ Ta qué
sabes?

b) Decir: Si, tienesrazon, algunasveces parezco tonto.

c) Decir: S hay alguientonto, es=eresta.

d) Decir: Nadie es perfecto. No soy tonto sblo porque me haya
olvidado ago.

e) Nodecir nadaoignorarle.

. Otronific con quien te tenias que encontrar |legacon mediahorade
retraso, hecho que hace que estés molesto. Esa persona no da nin-
gunaexplicacionde su retraso. ;Qué harias o dirias generamente?
a) Decir: Me molestaque me hagas esperar de esta manera.

b) Decir: Me preguntaba cuandollegarias.

c) Decir: Eslaultima vez que te espero.

d) Nodecirle nada.

e) Decir: iEres un fresco! Llegas tarde!
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. Necesitas que otro nifio te haga un favor.;Qué harias o dirias gene-

ramente?

a) Nopedirlenada.

b) Decir: Tienesque hacer esto por mi.

c) Decir: ;Puedes hacermeun favor?y explicar o que quieres.

d) Hacer una pequeiiainsnuacion de que necesitas que te hagan
un favor.

€) Decir: Quiero que hagasesto por mi.

Sabes que otro nifio esta preocupado. ;Que harias o dirias general-

mente?

a) Decir: Pareces preocupado. ;Puedo ayudarte?

b) Edar con esa personay no hacerle ningtin comentario sobre su
preocupacion.

c) Decir ;Te pasadgo?

d) Nodecirlenaday dgjarlesolo.

€) Reirmey decirle: Eresuncrio.

Edtas preocupado y otro nifio te dice: Pareces preocupado. ;Qué
hariaso dirias generaimente?

a) Girar lacabezao no decirlenada.

b) Decir: ;A ti no teimportal

c) Decir:Si, estoy preocupado. Gracias por interesarte por mi.

d) Decir No esnada.

€) Decir: Eqoy preocupado. Déjame solo!

. Otro nifo te culpapor un error que ha cometido otra persona. ; Qué

harias o diriasgeneraimente?

a) Decir: Egtésloco.

b) Decir No esculpa mia Lo ha hecho otra persona.

c) Decir: No creo que sea culpamia

d) Decir {Yo no hesido! No sabes delo qué estas hablando!
e) Aceptar laculpay no decir nada.

Otro nifio te pide que hagas dgo y t no sabes por qué se tiene
que hacer. ;Que harias o diriasgeneraimente?

a) Decir: ES0 no tieneningtn sentido. jNo quiero hacerlo!

b) Hacer lo quete pideny no decir nada.

c) Decir: E50 es unatonteria. No voy a hacerlo.
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d) Antes de hacerlo, decir: No comprendo por qué quieres que
haga esto.
e) Decir: S esesto lo que quieres que haga, y entonces hacerlo.

Otro nifiote elogiapor algo que has hecho diciéndote que esfantas-
tico. ;Que hariaso dirfas generaimente?

a) Decir: Si, generamente lo hago mejor que la mayoria

b) Decir: No, no estatan bien.

c) Decir:Escierto, soy el mejor.

d) Decir: Gracias.

e) Ignorarlo,y no decir nada.

Otro nific hasido muy amable contigo. ;Qué hariaso diriasgeneral -

mente?

a) Decir: Hassido muy amable conmigo. Gracias.

b) Comportarme como si ese nifio no hubiera sido tan amable y
decirle:Si, gracias.

¢) Decir: Me hastratado bien, pero me merezco mucho mas.

d) Ignorarloy no decirle nada aese nifio.

e) Decir: No me hastratadotodo |o bien que deberias.

Estas hablando muy ato con un amigo, y otro nifio te dice: Perdona,

pero hacesdemasiado ruido. ;Qué hariaso dirias?

a) Parade hablar inmediatamente.

b) Decir: 9 note gusta, iLargate!, y continuarias hablando alto.

c) Decir: Lo siento, hablaré mas bgjo, y entonces hablar en voz
baja.

d) Decir: Losiento,y dejar de hablar

€) Decir: Muy bien, y continuar hablando dto.

Estas haciendo colay otro nifio se cueladel ante tuyo. ;Qué harias o

dirias generalmente?

a Hacer comentarios en voz baja, como por gemplo: Algunas
personas tiene mucha cara, sin decir nada directamente a ese
nifio.

b) Decir: {Vete a final delacolal

¢ Nodecir nadaaesenifio.

d) Decir envoz dta jimbécil, vete de agui!

€) Decir: Yo estabaaqui primero. Por favor, vete d final delacola.
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15.

16.

17.

18.

19.

Otro nifio te hace ago que no te gusta y te enfadas. ;Qué harias o
diriasgenera mente?

a) Gritar:iEres unimbécil. Teodio!.

b) Decir: Edoy enfadado. No me gustalo que has hecho.

c) Actuar como S me sintiera herido pero no decir nada a ese nifio.
d) Decir: Eqoy furioso.Me caes md.

e) Ignorarloy no decir nadaaese nifio.

Otro nifio tienea go que quierestutilizar. ¢ Qué hariaso diriasgeneral-
mente?

a) Decir aesenifioquemelodiera

b) No pedirlo.

c) Quitarsdoaesenifio.

d) Decir aese nifio que me gustariautilizarloy entoncespedirselo.
€) Hacer un comentariosobre eso pero no pedirselo.

Otro nifio te pide algo prestado pero es nuevo y tl no quieres pres-
tarlo.¢Qué hariaso diriasgeneramente?

a) Decir: No, esnuevo y no quiero prestarlo. Quizasen otra.ocas on.
b) Decir: No me hace mucha graciaprestarlo, pero puedes cogerlo.
¢) Decir: No,comprate uno.

d) Prestarsdo aunqueno quisieras hacerlo.

e) Decir: {Estas loco!

Algunosnifios estan hablando sobre un pasatiempo o juego que ati

te gustamucho. Quieres participar y decir algo. ;Qué hariaso dirias

generamente?

a) Nodecir nada.

b) interrumpir e inmediatamente empezar a contar lo bien que
haces ese juego.

c) Acercarme d grupo y participar en la conversacion cuando
tuvieraoportunidad de hacerlo.

d) Acercarme d grupo y esperar a que se dieran cuenta de mi
presencia.

€) interrumpir e inmediatamente comenzar a contar lo mucho que
me gusta ese juego.

Estas haciendo un pasatiempo O juego y otro nifio te pregunta
¢Qué haces?; Qué harias o diriasgeneralmente?
a) Decir: iOh unacosal o {Ch, nadal



20.

21

22.

23.

24.

b) Decir: No me molestes. ;No ves que estoy ocupado?

¢) Continuar haciendo € pasatiempo o juego y no decir nada.

d) Decir:{Ati quéteimportal

e) Dgar dehacer € pasatiempo o juego y explicarlelo que haces.

Ves cOmo otro nifio tropiezay cae d suelo. ;Qué harias o dirias
genera mente?

a) Reirmey decir: ;:Por qué no miras por donde vas?

b} Decir: iEstas bien?;Puedo hacer dgo?

¢) Preguntar::Qué hapasado?

d) Decir:jAsi son las caidas!

€) No hacer nadae ignorarlo.

Te gol peasla cabeza con una estanteriay te duele. Alguien te dice:
¢Estas bien?;Qué harias o dirias generalmente?

a) Decir Eqoy bien.Déjame solo!

b) No decir nadae ignorar aesa persona.

c) Decir ;Por qué no meteslas naricesen otraparte?

d) Decir: No, me he golpeadolacabeza. Gracias por preguntar.

e) Decir: No es nada. ESoy bien.

Cometes un error y culpan a otro nifio. ;Qué harias o dirias general-
mente?

a) Nodecir nada.

b) Decir: Esculpasuya.

c) Decir: Esculpamia.

d) Decir No creo que sea culpade esa persona.

e) Decir: Tienemaasuerte.

Te sientesinsultado por algo que ha dicho dguien. ;Que harias 0

diriasgeneramente?

a) irmey no decir nadasobre & enfado.

b) Decirle aese nifio que no lo vuelvaahacer.

¢) No decir riadaaese nifio aunque me sintierainsultado.

d) Inaultar aese nifio.

e) Decir aese nifio que no me gustalo que hadichoy pedirle que
no lo vuelvaa hacer.

Otro nifio te interrumpe constantemente mientras estds hablando.
¢Queé hari as o dirias generamente?
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a) Decir: Perdona, me gustaria terminar de contar lo que estaba
diciendo.

b) Decir:jNo esjudo! ;No puedo hablar yo?

C) Interrumpir d nifio empezando a hablar otra vez.

d) Nodecir naday dgar queel otro nifio continuara hablando.

e) Decir:jCallate! {Estaba hablandoyo!

25. Otro nifio te pide que hagasdgo quete impedird hacer o quereal-

mente quiereshacer. ; Qué hariaso diriasgeneralmente?
a) Decir Tengo otros planes, pero harélo quetd quieras.
b) Decir: {De ningunamaneral Blscate otro.

c) Decir Bueno, harélo quetul quieras.

d) Decir jOlvidate deeso! jLargate!

€) Decir Tengo otros planes. Quizala proximavez.

26. Ves a otro nific con quien te gustaria encontrarte. ;Qué harias o

diriasgenera mente?

a) Llamar agritosaesenifioy pedirle que se acercase.

b) Ir haciaese nifio, presentarmey empezar ahablar.

C) Acercarmeaesenifio y esperar aque me hablara.

d) Ir hacia ese nifio y empezar a contarle las grandes cosas que
has hecho.

e) Nodecir nada aesapersona.

27. Alguien a quien no conoceste paray te dice: {Hola! ;Que hariaso

diriasgenera mente?

a) Decir: ;Qué quieres?

b) Nodecir nada.

c) Decir:No me molestes. {Largate!

d) Decir: {Hola!, presentarmey preguntarlequiénes.
€) Hacer ungesto con lacabeza, decir jHolal eirme.



HOJA DE RESPUESTAS
NOMBRE Y APELLIDOS ....ccovvrvemieniesonniienisinneissrennes

.ABCDE
.ABCDE
.ABCDE
ABCDE
ABCDE
ABCDE
ABCDE
.ABCDE
.ABCDE
10. ABCDE
11. ABCDE
12. ABCDE
13. ABCDE
14. ABCDE
15 ABCDE
16. ABCDE
17. ABCDE
18. ABCDE
19. ABCDE
20. ABCDE
21. ABCDE
22. ABCDE
23. ABCDE
24. ABCDE
25.ABCDE
26. ABCDE
27. ABCDE

CONDIEWN =

Procedimiento de correccién yvaloracion

Cada uno delos 27 items dela prueba tiene 5 posiblesrespuestas, una
de dlas representala respuesta asertivala cua es puntuada con 0O, otras
dos implican respuestas agresivas a la Stuacion de diginto grado pun-
tudndose con I 0 2 puntos, y otras dos implican respuestas pasivas ala
situacién con digtinto grado de pasividad, otorgandose -1 o0 -2 puntos.
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Parala correccién dela prueba obtenemosinformacion sobre trestipos
de conducta social. Por un lado, la puntuacion en conducta agresiva, por
otro lado, la puntuacionen conducta pasiva,y finalmente, la cantidad tota
de conducta no asertiva en lainteraccién conlosiguales.

HOJA DE CORRECCION

A B CDE
1. 2 2 0 -1 1
2.1 1 -2 2 0
3.2 0-1 1 -2
4. 1 2 2 0 -1
5. 0 -1 1 -2 2
6. 2 2 0 -1 1
7. 0-1 1 -2 2
8 2 2 0 -1 1
9. 2 0 -1 1 2
101 -2 2 0 -1
1. 1 -2 2 0 -1
2.0 -1 1 -2 2
3.2 2 0 -1 1
14.-1 1 -2 2 0
5. 2 0 -1 1 2
6. 1 2 2 0 -1
7.0 -1 1 -2 2
18.-2 2 0 -1 1
19.-1 1 2 2 0
2002 0 -1 1 -2
2. 1 2 2 0 -1
2.2 2 0 -1 1
232 1 -1 2 O
24. 0 -1 1 -2 2
25.-1 1 -2 2 O
26. 2 0 -1 1 -2
27.1 2 2 0 -1

Parainterpretar los resultados se han cal culado percentiles con las pun-
tuaciones obtenidas por los 154 nifios que componen la muestra en la
fasepretest, esdecir. antesderedizar d programade juego. Si bien con-
sideramos que para la congtruccion de baremos d tamafio de nuestra
muestra es insuficiente, creemos que estos datos pueden servir de orien-



tacion d profesor/a respecto alas puntuacionesque podemos considerar
baias, medias o dtas. de un modo anvroximativo. Las puntuaciones directas
y SuU percentil correspondienterespecto alas tres variables medidas con
esta escala (conducta agresiva, pasiva, totd no asertiva) se presentanenla
Tablal.

Tablal. Tablade Conversionde PuntuacionesDirectasa
Percentiles, en ConductaNo Asertiva paralafase pretest

PUNTUAGIONES DIRECTAS

PERCENTIL CONDUCTA CONDUCTA TOTAL NO

AGRESVA PASIVA ASERTIVA
1 — 1 3
10 2 2 7
20 3 4 10
D 4 5 12
40 6 6 13
9] 7 7 16
60 10 8 20
70 14 9 23
(S 0] 19 11 26
0] 24 14 30
99 22 22 41

Nota Se consideran altas las puntuaciones directas correspondientes a percentiles de
70 osuperiores.

Como se puede observar enlaTadlal, apartir de puntuacionesdirec-
tas de 14 en conductaagresiva, 9 en conducta pasvay 23 en conducta
total no asertiva, se interpreta como un nive significativo en ese tipo de
conductasocia negeativa

2.1.3. Evaluacion delacomunicacionintragrupo: el juegodelas
siluetas. Garaigordobil, 1993
Significacionde la prueba

La Stuacion experimenta planteada en esta prueba tiene por finalidad
evauar las caracteristicas de la comunicacion intragrupo. Especificamente



exploralacantidad y la cudidad de los mensgjesquelosnifios envian asus
comparieros del grupo-aula. B analisis de los mensgjes permite evauar la
percepcion que tienen los nifios del grupo en rdacion a sus comparieros,
posibilitando detectar los nifios lideres aceptados por e grupo, los nifios
rechazados y despreciados por sus comparieros, asi como |os nifios con
bgo impacte socid en € aula, es decir, que son tenidos poco en cuenta por
sus compafieroslos cua esles envian pocos mensagjes de comunicacion.

Descripcion de la situacion experimental

Eda actividad se redlizaen el aula de psicomotricidad, en gran grupo,
planteandosedel siguiente modo: En primer lugar, se distribuyen los par-
ticipantesen pargjas, y por turnosdibujan lasilueta de cada uno de eiios
sobre un pliego de papel continuo que se entrega a cada jugador en €
que debe tener cabida toda su figura (1,5 metros de longitud). Cuando
tienen la dlueta el aborada ponen su nombre sobre ella, Posteriormente,
después de que todostengan las siluetas dibujadas, se dan 20 minutosde
tiempo para que cada parti cipantese desplace delantede todaslas silue-
tas delos compafierosde grupo y escriba libremente mensgj es positivos
en relacion alos compafieros que desee.

Consignao instrucciones parala aplicacion

"En primer lugar, y con la ayuda del compariero que tenéis d lado
debéis de dibujar vuestra Slueta poniendo vuestro nombre encima de
ella!" Cuando estén todas las siluetas dibujadas se indica: "Ahora debéis
pasar por las sluetas de vuestros compafierosy pensar mensajes positivos
paraellos, por gemplo,es generoso, o juegabien a futbol... etc. y escribir
estos mensgesdentro de su Slueta. Pasar por todaslas siluetas, pero s no
tenésun mensg e podtivo paraese compariero,ir alasiguiente’”.

Procedimiento de correccion y valoracion

Inicidmente se transcriben los mensges impresos en cada silueta,
registrando los mensgjes que recibe cada nifio. Posteriormente, para la
correccionde esta prueba se vaorala cantidad de mensgjespositivos, es
decir, que implican descripciones fisicas 0 de caracteristicas psicologi-
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cas del nifio de cualidad positivao amistosa (es un buen amigo, es gene-
roso, buen futbolista...)asi como la cantidad de mensgjesnegativos, defi-
niendo estos como mensgj es agresivos, despreci ativoso negativosya sea
en el plano fisico 0 en el delas caracteristicaspsi col 6gicas del nifio (feo,
gordo, egoista, pegdn, payaso, tonto...).

Posteriormente, se obtiene la cantidad de mensgjes recibido por cada
nifio {(sumatoric de podtivosy negativos). En su vaoracion, se otorga un
punto por mensaje, invalidando aguellas frases que no indican ninguna
descripcion postiva o negativa, o cualidad del nifio (por jemplo: es mi
hermano, tienepelolargo, llevafddaazul... etc.)

Parainterpretar | os resultados hemos cal culado percentiles conlaspun-
tuaciones obtenidas por los 154 nifios que componen la muestra en la
fase pretest,es decir, antesderedizar €l programade juego. S bien con-
sideramos que para la construccion de baremos € tamafio de nuestra
muestraes insuficiente, creemos que estos datos pueden servir de orien-
tacion d profesor/a respecto a las puntuaciones que podemos considerar
bajas, medias o altas, de un modo goroximeativo. L as puntuacionesdirectas
y su percentil correspondiente respecto alas tres variablesde comunica
cion intragrupo medidas (cantidad de mensajes positivos, cantidad de
mensajesnegativosy total de mensajes) se presentanen laTabla 2.

Tabla2. Tablade ConversiondelasPuntuacionesDirectasa
Percentiles, en Comunicacionintragrupo paralafasepretest

PUNTUACIONES DIRECTAS
PERCENTIL MENSAES MENSAES TOTAL
POSITIVOS NEGATIVOS MENSAES

1 0 — 4
10 4 — 9
20 7 1 10
30 8 1 12
40 10 2 14
50 12 3 16
60 14 4 18
70 17 5 a0
80 19 8 23
90 24 io 28
95 28 13 32
99 35 19 39

Nota Se consideran baiaslas puntuaci onesdirectascorrespondientesa percentiles de 300
inferiores,puntuacionesmedias entre 30y 70y puntuaciones dtesapartir del percentil 70.
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Como se puede observar en laTabla 2, pese aque enlasinstrucciones
d juego de las siluetas se solicitaba escribir mensgjes podtivos para los
comparieros, no obstante, se dieron mensgjes negativos intragrupo, aun-
que en bastante menor proporcion que los positivos. También se eviden-
cia que puntuaciones directas de 4 o inferioresindican un bagjo nivd de
aceptacion del nifio por parte del grupo de compafierosdel aula

2.1.4. Evauacoéndelasendbilidad social. Bateriade socializacion.
Slvay Martorell. 1983

Significaciondela prueba

EdaescalaformapartedelaBateriade socidizacionde Slvay de Mar-
torell y permite evaluar laconducta socid en € aula, y especificamentela
sensibilidad socid o conductas de ayuda en relacion a los compafieros
que tienen més dificultades de interaccion social con los iguales. Los
ftems que contienela escalaexplorand grado de consideraciony preocu-
pacion delapersonahacialos demas, en particular haciaaguellosquetie-
nen problemasy son rechazadoso postergados.

Descripcion dela tarea

Laescalase componede 14 items relacionadoscon conductasde sensi-
bilidad socid en la interaccion con los comparieros del aula. La maestra,
después de observar durante un tiempo (15-20 dias) alos nificsen rela
cion aestas conductas, indicaen la hojade respuestalafrecuenciacon la
que € nifo redliza la conducta descrita (nunca, alguna vez, frecuente-
mente, siempre).



| NSTRUCCO ONES

se

En esta escal ase presentan unaseriede conductas que pueden observar-
enlosescolares y que se detectan en la experienciapedagdgica cotidiana.

Lea el contenido de cada cuestion e intenteresponder de laformamas preci-

Sa

po
pu

Muchas cuestiones son similares pero reflgjan matices distintos del com-
rtamiento del alumno. Para cumplimentar la escala utilice la hoja de res-
estas que se adjunta. Conteste seglin su comportamiento méas actual, no

sobre el pasado. Es importante que tenga en cuenta la conducta observable
del alumno,y que sea esa conducta observable la que determine su contesta-
cion, evitando inferencias o i nterpretaci onessobre la persona evaluada.

ITEMS REFER DCSA CONDUCTAS DE SENSIBILIDAD S OCW

WN

=

N}

13
14

—00WONOU A

. Anima asus compafieros/as para quesuperen dificultades.
. Muedtrainteréspor lo quelessucede alosdemas

. Se muestra amabl e con sus compatieros/as cuando ve que tienen proble-
mas.

Cuando un compafiero/ra es excluido del grupo, Se acerca a € e intenta
ayudarle.

Aceptacomo arnigos/as a aquellos que rechazalamayoria.

. Cuidade que otroscompafieros/as no sean dejados d margen.

. Intercedeenfavor de otro/a 0 permanece asulado.

Anima, alabao fdicitaasus compafieros/as.

. Aungue esté ocupado en sus cosas, |laspospone cuando | e piden ayuda.

. Seleve contrariadocuando Un compafierc/ra tiene problemas.

. Comentael trabaj o de sus compatieros/as subrayando | os aspectos positi-

vosen vez de criticar sus puntosdébiles.
. Ante una discusion o problemaintenta ponerse en el lugar delosdemas.
. Defiendea Un compatfiero/a cuando sele ataca o critica.
. Ayuda a sus comparierodas cuando se encuentraen dificultades.
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HOJADE RESPUESTA. EVALUACION DE LA SENSBILIDAD SOCIAL
DE L& BATERIA DE SOCIALIZACION DE 9LVA Y MARTORELL

A Nunca BAlgunavez C Frecuatamente D Sempre

l. ABCD
2. ABCD
3. ABCD
4. ABCD
5 ABCD
6. ABCD
7. ABCD
8. ABCD
9. ABCD
10. ABCD
11. ABCD
12. ABCD
13. ABCD
14. ABCD

Procedimientode correccion y valoracion

Se otorga 1 punto cuando la conducta se rediza agunavez, 2 puntos
cuando se redliza frecuentemente y 3 puntos cuando se observa en €
nifio siempre. La puntuacion méximade laescalaesde 42 puntos. Parala
vaoracidnde esta prueba presentamos en la Tabla 3, |os baremos el abo-
rados por Slvay Marterell (1983), autores de la prueba, 1os cualesresul-
tan bas camentesimilares alos que hemos obtenido con nuestraruestra
enlafase pretest.



Tabla3. Tablade Conver96n delasPuntuacionesDirectas
aPercentiles, en Sengbilidad Social de la Bateriade Socializacion
deSlvay Martorell (1983)

PERCENTIL PUNTUACION DIRECTA
VARONES MUJERES

1 4 4
10 10 10
20 13 13
30 14 —
40 — 16
50 17 18
60 19 19
70 21 21
80 23 24
90 26 27
99 34 35

Nota: Se consider anbajaslas puntuacionesdir ectascor respondientesa percentiles de 300
inferiorespuntuacionesmediasentre 30y 70 y puntuacionesaliasa partir del percentil 70

Como se puede apreciar en la Tabla 3, puntuaciones directas de 13 0
inferiores pueden considerarsecomo un bgo nivd de conductasde ayuda
o conductasde sensibilidadsocial,y puntuacionessuperioresa 23 indican
dtacantidad de estetipo de conductas.

2.1.5. Evaluaciondel autoconcepto.Ligado de adjetivos.
Adaptaciondel test “The adjective check lists' Goughy
Heilbrun, 1985

Significaciondela prueba

Egte listado contiene 28 adjetivos de cuaidad podtiva, incluyendo des-
cripciones de caracteristicasfisicas (3), intelectuaes (6), alectivas (11) y
de sociabilidad (8), en base alos cuaesse evadUae concepto que cada
nifio tiene de si mismo en estas 4 dimensiones del “self'’. Los adjetivos
contenidos en la prueba han sido seleccionados del Tes “The adjective
Check List” de Gough y Heilbrun, utilizando como criteriola adecuacion a
nificsde estaedad.



Consignade aplicacién

"En esta hojaque os he entregado tenéi s un listade adjetivos que sirven
paradefinir alas personas. Quiero que leéis répidamenteestos adjetivosy
pongéis una cruz en aquellos que os describen. Debéis marcar solo los
que describen como sois realmentey no los que digan como os gustaria
ser. Por gemplo, en la primer fila dice: Atento, poco despistado en la
escuela, y S vosotros os definiriais asi, entonces marcar una cruz ala
izquierdadelapalabraolafrase. jLo habéiscomprendido?, Ahorayo voy
air leyéndolosen dto y definiéndolos para que todos estén claros. Cuan-
do lea algin adjetivo que sirve para describir como sois marcar a su
izquierdaunacruz".

Procedimientode aplicacién

Eda prueba se aplica col ectivamenteen pequefios grupos de 10 nifios.
Mientras el evaluador |lee en dto los adjetivos, clarificandol os,1 0s nifics
anotan sus respuestas en el protocol o entregado.

Procedimientode correccién yvaloracién

Se otorga un punto cuando & adjetivo ha sido marcado por € nifio
como adjetivo que e autodescribe. La puntuacion maxima para adjetivos
referidos a cualidadesintel ectualeses 3, para cualidades corporaleses 6,
para cuaidades afectivases 11, y para cuaidades relacionadas con la
interaccion social es 8. La maxima puntuacion obtenida en la prueba es
28. Para su vaoracion, se han elaborado baremos con los resultados de
154 alos que se aplicod este insrumento en la fase pretest o preinterven-
cién. Debido d tamafo de la muestra, e igua que con |0s instrumentos
anteriores, recomendamos utilizar estos datos que se presentan en la
Tabla 4 de forma orientativa, a fin de interpretar el autoconcepto global
queincluyetodoslositemsdelaprueba.
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Tabla4. Tablade ConversiondelasPuntuaciones Directasa
Per centiles, en Autoconcepto Global paralafase pretest

PERCENTIL PUNTUACION DIRECTA
1 1
10
20 12
a0 14
40 15
50 17
60 19
70 20
80 22
S0 25
99 28

‘Nata S condderan bgsslas puntuiedonesdirectas correspondientes apercentiles de 30
oinfaiores puntuedonesmedias entre 30 y 70 y puntUBdONES aitas a partir del percentil 70.

Como se puede observar en laTabla 4, puniuaciones directasde 14 o
menores tienden a darse en nifios con bajo autoconcepto. Asi mismo,
puntuaciones directas superiores a 20 indican buen autoconcepto.

HOJADE RESPUESTA
LISTA DE ADJETIVOS PARA L A EVALUACION DEL AUTOCONCEPTO

NOMBRE ... EDAD ............. CURSD i

Atento (poco despi stado,despierto...)

Ligo (inteigente...)

Ingenioso (Credtiva..)

Guapo (atractivo...)

Agil (atlético...)

Sano (casi nuncaestas enfermo...)

Fuerte

R&pido (corresmucho, haces pronto losdeberes. )

Limpio
Potﬁioo (note gustadiscutir. poco agresiva..)
Tranquilo (sereno, poco nervioso...)
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HQJ ADE RESPUESTA (Continuacion)

Alegre (divertida..)

Vdiente (Snmiedos..)

R nsable (cond trabgo en casay enlaescuda. )

Oﬁzado (ccgn Iostrabdaaljaos losj ugu)ées "

Sentimentd (teemocionasfédiimente..)

Carifioso (te gustamostrar buenossentimientos..)

Obediente (haces las cosasquelos padres o maestroste mandan..)
Bueno (tienesbuenos sentimientos..)

Importante (vaioso..)

Comunicativo (abierto,sociable, te gustahablar...)

Amigtoso (Smpético..)

Amable (cortéscon las personas..)

I ndependiente (tegustahacer las cosaspor t mismo,..)

Confiado en las personas (creesquelos otros son buenaspersonas...)
Cooperativo (compartescosas, te gusta hacer trabagjosy juegoscon otros..)
Comprensivo (escuchasalos otros, perdonasfécil )

Sincero (diceslaverdad...)

2.2. EVALUACION DE LA CREATIVIDAD
2.2.1. Tareas gréfiéasyverbalesdelabaterl'adeGuilford.1951

Para evaluar la creatividad verbal y gréfica se han redlizado algunas
adaptaciones de las tareas de la bateria de Guilford, con el objetivo de
adecuarlas alas edades delos nifios que han participado en este estudio
(8a10/11 afios). Por ello, S2describe en cada caso latareaplanteadaafin
de delirnitar la interpretacion delos resultados obtenidos y |os datos que
Se aportan.

1) ElTestdelos Circulos
Significaciénde la prueba

Con este instrumento se evaUala creatividad gréfico-figurativa (artistica)
mediante la valoracion de tres indicadores sefialados por Guilford: "Fui-
dez", "Flexibilidad del pensamiento”,y "Originalidad, asi como mediante
otro cuatro indicador denominado *Caonectividad” incluido en este estudio
como objetodeandiss.



Descripcion delatarea

Losnifios reciben unfalio que contiene 24 formascirculares,de 3an de
didmetro con una separacion de 3 cm entre si. Tomando como base estos
circulos deben redizar todos los dibujos que se les ocurra, paralo que
disponen de 15 minutos de tiempo.

Consignaoinstrucciones

"Utilizando los circulos que hay en la hojadebéis hacer los dibujos que
se 0s ocurrany que tengan en sus formas circulos. Podéis usar un circulo
para hacer una pelota, 0 dos para hacer unagafasotres... o los que que-
rais. El juego consiste en hacer dibujos usando estos circulosy podéis
emplear cuantos circulos deseéis para dlo. ;Lo habés comprendido?
Podé's comenzar, pero no hagéislos dibujos que yo he sugerido, pensar
que dibujos se os ocurren tratando de hacer dibujos originales, es decir,
que no se les ocurran a otros. Vamos a redizar este juego durante 15
minutos, y después recogere vuestrosdibujos'

Procedimiento de aplicacion

La aplicacion se realiza colectivamente en pequefios grupos de 10
nifos, en un aulaestandar preparadaparadlo.

Definicionde los indicadores y criterios de evaluacion

FLUIDEZ Capacidad para producir gran nimero de ideas. Se vaora €
numero de circulos utilizados pararedizar lasideas o dibujos presentados.

FLEXIBILIDAD: Aptitud para cambiar de un planteamiento a otro, de una
linea de pensamiento a otra. Se valorael nimero de subconjuntos o agria-
pamientos posiblesdelasidess.

ORIGINALIDAD: Aptitud para aportar ideas o solucionesde largo acan-
ce, poco frecuentesy nuevas. Se vaora con € criterio infrecuencia esta-
disticadelaidea, en unamuestrade 154 sujetos.

0 puntos: S laimagen estarepresentadapor mésde 3 sujetos.

1 punto: Si laimagen esta representadapor 3 sujetos.

2 puntos: S laimagen representadaestarepetidapor 2 sujetos.

3 Puntos: S laimagen representadaaparece en 1 Sujeto.
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CONECTMDAD: Todaslas grandes obras ofrecen una sintesisacertada
y personal de la realidad, son integradoras de multiples perspectivas,
enfoques o conceptos. Esla més ata manifestaciondel potencial creativo.
La persona altamentecreativa no solamentevamas dla delainformacion
recibida, sino que conecta en un todo significativo los elementos inde-
pendientes que hasta entonces carecian de sentido. La conectividad se
pone de manifiesto en la integracion de dos o més figuras en una sola
composicion.

La conectividad es uno de los indicadores mas validos del potencial
creativo de unapersona. Eslacapacidad deintegrar en unaunidad signifi-
cativasuperior estructurasgréficasauténomas. Paravalorar este indicador
seotorga 1 punto por cadafiguraintegrada a otra.

Enlace de dosfiguras: 2 puntos. Enlace de tres figuras: 3 puntos... inte-
graciondelos 24 elementos: 24 puntos.

Procedimiento de correccion y valoracion

a) Listadodeideas, eliminandolasrespuestasinv das(repeticiones..)
y obtencién desusfrecuencias.

b) Categorizacion o agrupamiento de las respuestas en subconjuntos
(naturaleza, animal es, elementos de |la casa, partes del cuerpo, di-
mentos....).

c) Vdoracion delafluidez de cada sujeto otorgando un punto por cada
circulo empleado.

d) Vdoracionde flexibilidad consignando 1 punto por cada subconjunto
y por cada respuesta que no sea posible agruparla con otras. Ejem-
plo: Sombrero, Bolso, Lazo, manillar de bici, felpudo, caracol (Hui-
dez: 6. Flexibilidad: 4)

€) Vdoracion de originalidad otorgando O, 1, 2 0 3 puntos a cada idea
enfunciéndesu frecuencia en el conjunto delamuestra.

f) Vdoracion de conectividad dando un punto a cada figura que esté

conectada a otra pararealizar un dibujo con significacion.

Parainterpretar los resultados se han cal culado percentiles con las pun-

tuaciones obtenidas por los 154 nifios que componen la muestra en la
fasepretest, esdecir, antes derealizar d programade juego. S bien con-
sideramos que para la construcciéon de baremos el tamafio de nuestra
muestraesinsuficiente,creemos que estos datos pueden servir de orien-
tacion al profesor/a respecto alas puntuaciones que podemos considerar
bajas, medias o altas, de un modo aproximativo. Las puntuacionesdirectas
Y Su percentil correspondiente respecto alos cuatro gpdicadores medidos



con esta tarea (fluidez, flexibilidad, originalidad y conectividad) se pre-
sentanen laTablas.

Tabla5. TabladeConversiondelasPuntuacionesDirectasa
Per centiles,en Creatividad graficaen el test deloscirculospara

lafase pretest
PUNTUACIONES DIRECTAS
PERCENTIL
FLUIDEZ FLEXIBI ORIGINA CONECTI

1 3 2 _ —
10 8 4 — —
20 9 5 — —
30 11 6 2 2
40 12 6 3 2
50 14 7 3 2
60 15 7 5 4
70 18 8 6 5
80 21 9 8 6
90 22 10 10 9
95 23 11 13 12
99 25 12 17 16

Nota: Se consideran bajas|as puntuaci onesdirectas correspondientes a percentiles de 30
oinferiores,puntuaciones mediasentre 30y 70 y puntuaciones altasapartir del percentil 70.

De la observacion del baremo obtenido (tabla5) cabe resdtar que en
estas edades aparecen bagjos niveles de originadidad y conectividad,ya
que una parte importante del grupo dieron respuestas de dtafrecuencia
no obteniendo ningun punto en originalidad. Asi mismo, también se
observaque una parte delos nifios no realizaron unionesde unoscirculos
con otros paradibujar unidadessgnificativas mayores.

7) Eltest delosusos posibles inusualesy el teg delasconsecuencias
de Guilford

Significacién dela prueba
Edastareas sel eccionadasde la Batena de Guilford tienen por finalidad

evauar lacreatividad verbal delos nifios, en tres de susindicadores; Hui-
dez, flexibilidady originalidad.



Descripcion dela tarea

En primer lugar, se solicita a los nifios que enumeren posibles usos
pero inusua es, poco frecuentes de un periddico, paralo queselesdas
minutos y a continuacion se les pide que piensen consecuenciasque se
producirians se diera una situacion hipotética e improbable, como esla
de que no exigtieran las escuelas, disponiendo de 10 minutos para la
segundatarea.

Consignao instrucciones

"Ahoravamos a redizar un juego que tiene dos partes, primero, tene-
MOoS que pensar usos posibles pero inusuales, es decir, poco frecuentes
de un objeto. Por ggemplo, si pensamos en usos posibles pero inusuaes
de una cuerda, podriamos decir que puede usarse como cinturén, como
un adorno despuésde pintarla... B objeto quenosotros vamosa utilizar va
aser un periédico. Tenemos que imaginar que usos posibles pero -
suales podria tener un periddico. No importa que digais muchas formas
de usar un periédico, lo que importa es que penséis usos que no se les
ocurririan a otros. Para ello disponés de 5 minutos de tiempo™ ........ (5
minutas)......... "En la segunda parte de este juego vamos a imaginarnos
una situacion improbable, por gemplo, imaginaros que no exigieran
escuel as. Para este gjercicio tenemos que pensar que pasarias se diera
esa dtuacion. Tendis 10 minutos para escribir qué consecuenciaso cosas
podrian pasar s ello ocurriera. No hay respuestas acertadas o erroneas,
escribir cualquier consecuencia que imaginéis, por rara 0 extrafia que
sea. Intentar pensar consecuencias originales,que no se les ocurririan a
otros”.

Procedimiento de aplicacion

La gplicacion se realiza colectivamente en pequefios grupos de 10
nifios, en un aulaestandar preparadaparaello.
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HOJA DE RESPUESTAS
NOMBRE Y APELLIDOS .......ccovsnuensssesssenns CURSD ..oucvnans EDAD..........

TAREASVERBALESDE GUILFORD
TEST DE LOS USOS POSIBLESINUSUALES DE UN PERIODICO:

TEST DE LASCONSECUENCIAS:
QUE PASARIA § NO EXISTIERANLAS ESCUELAS

Definicionde | osindicadores y criterios de evaluacion

FLUIDEZ: Capacidad para producir gran niumero de ideas. Se vaora €
nimero deideaspresentadas.

FLEXIBILIDAD: Aptitud para cambiar de un planteamiento a otro, de una
linea de pensamiento aotra. Se vaorael nimero de subconjuntos o agru-
pamientos teméticos posibles de las ideas.

ORIGINALIDAD: Aptitud para aportar ideas o soluciones delargo alcan
ce, poco frecuentesy nuevas. Se valoracon € criterio infrecuencia esta
disicadelaidea, en una muestrade 154 sujetos.

0 puntos. S laideaestaindicadapor méas de 3 sujetos.

1 punto: S laidea esta planteadapor 3 sujetos.

2 puntos. S laidea hasido propuestao repetidapor 2 sujetos

3 puntos: S laideaseiialadaapareceen 1 sujeto.

Procedimientode correccion y valoracion

a) Ligado de ideas, eliminando las respuestas invdidas (repeticiones,
usos usualesdel objeto...) y obtenciénde susfrecuencias.
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b) Categorizacion o agrupamiento de las respuestas en subconjuntos
(Por gemplo, en usosinusuales, objetosde vestir, escolares,de jue-
go, delacasa..., en consecuencias, redizacion de actividades agra-
dables, no saber o aprender algo, efectos futuros, efectosen los sen-
t entos.)

¢) Vdoradon delafluidez de cada sujeto otorgando un punto por cada
ideaaportada.

d) Vdoraciondeflexibilidad consignando 1 punto por cadasubconjunto
y por cadarespuesta que no sea posible asociarla a otras.

e) Vdoracion de originadlidad otorgando 0, 1, 2 o 3 puntos a cada idea
enfuncibndesu frecuenciaen € conjuntodela muestra.

Parainterpretar |os resultados hemos cal culado percentilescon | as pun-

tuaciones obtenidas por los 154 nifios que componen la muestra en la
fase pretest, es decir, antesderealizar el programade juego. Las puntua-
cionesdirectasy su percentil correspondiente respecto alos 3 indicado-
res (fluidez,flexibilidad,y originalidad) en latareade UsosInusuales y en
lade Consecuencias,se presentanenlaTabla6.

Tabla6. Tablade ConversondelasPuntuacionesDirectasa
Percentiles, en Creatividad verbal en el test delosUsosy en el test
deConsecuencias, en lafase pretest

PUNTUACIONES DIRECTAS
PERCENTIL Usos Usos uUsos CONSE CONSE CONSE
FLUID FLEXI ORIGI FLUD FLEXI ORIGI

1 —_ — _— — — —
10 1 1 — 1 1 —
20 2 2 — 2 1 —
30 3 2 — 2 2 —_
40 3 2 — 3 2 —
50 4 3 1 3 2 —
60 4 3 2 4 2 1
70 5 3 3 4 3 1
80 6 4 4 4 3 2
90 7 4 5 5 4 3
95 8 5 8 6 4 4
99 10 6 10 12 5 14

Nad Se consideran bajas las puntuaciones directas correspondientes a percentiles de 30
o inferiores, puntuaciones medias entre 30 y 70 y puntuaciones altas a partir del percentl 70.
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Como se evidenciaen la Tabla 6, estas tareas Sirven para discriminar
preferentemente los nifios con atos niveles de creatividad verbal. La
observacion de estos resultados permite constatar que en estas edades
una parte importante del os nifios apenas obti enen puntuaciones en origi-
nalidad en ambos tests debido a que las ideas que presentan tienen un
dto nive defrecuenciaen & conjunto de estamuestra.

2.2.2. Test deabreaccidén paraevaluar lacreatividad. TAEC
DelaTorre, 1991

Significaciéndela prueba

Este test gréfico-inductivode completacion de figuras para evduar la
creatividad permite valorar € control de la tensén d cierre, asi como
otros factores como originalidad, elaboracion, fantasia, conectividad,
alcanceimaginaivo, estilo crestivo, etc.

Descripciondela tarea

En un fdio que contiene 12 pequefiasfiguras compuestas por 3 0 4 tra:
zos simples, €l nifio debe redlizar dibujos que se le ocurran incluyendo
estasfigurasen sus dibujos, 0 utilizando estasfiguras paraconstruir uno o
varios dibujos. Para aplicar este instrumento se requiere € protocolo ela
boradoy publicado por €l autor (DelaTorre, 1991).

Consignaoinstrucciones

"Poner aprueba vuestra creatividad. Redizar un dibujo con estasfiguras
guetenésenlahogaque os he entregado. Despuéspodé scolorearloss lo
desedis”.

Procedimientode aplicacion
La aplicacion se rediza colectivamente en pequefios grupos de 10,

dando un tiempo de 30 minutos parala elaboracion de latarea. Para ello,
los nifios acuden a un aulaestandar preparadacon estafinaidad.
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Definicion delosindicadores y criterios de evaluacion

Parala vdoracion del test hemos sel eccionado cuatro de los once indi-
cadores de evauacion que aporta el autor del instrumento: abreaccion,
originaidad,fantasiay conectividad.

ABREACCION O RESSTENCIAAL CIERRE: Se define abreaccion como &
control que d sujeto tiene para atrasar € cierre de aberturassin dejarse
llevar delatension naturd parapercibir deinmediato un todo acabado. La
resstenciad cierre puede manifestarsede dos modos. degjando abiertala
figurao cerrandola mediante una via indirecta; esto es, por més de dos
trazos, algdndosedelos puntosde cierre o valiéndosede cierresorigina
les, como bucles, sierras..., etc. Los estudios han mostrado que tanto la
abertura como el cierre indirecto tienen un vaor semejante. H sujeto con
dta puntuacion no significa que sea cregtivo en sentido productivo, Sino
que d prolongar € periodo de incubacion posibilita Uun potencia para
transformar el medio e ir mésdléa de lainformacion recibida. Puede ser
origind, aungue no necesariamente. Se puede decir que € sujeto no
actla por conductas reflgjas sno que elabora lo percibido posibilitando
de este modo redizaciones personales.

Segun Torrance (1969) unafi guraincompletade cuaquier tipo determi-
na que un individuo se sienta tenso. La tendencia de parte del sujeto es
reducir estatension cerrando lafigura en laformaméassimple posible. Un
cierre mediante linea recta o curvaindicafatade control de dichatension.
Cuando €l cierre se retrasa mediante otros procedimientos, considera-
mos que €l sujeto esta capacitado para resitir, retardar y vencer la ten-
denciaalaocluson. Laedad y el desarrollo contribuyen a un mayor con-
'rol delatensond cierre.

ORIGINALIDAD: Es € indicador més (il para vaorar el potencia crea-
dor de las personas. ].B Guilford (1971) afirma que la originalidad es &l
epitome o compendio de la cresatividad, y Barron (1976) mantiene que la
creatividadesla digposicion alaoriginaidad. Para Ulmann (1972) ser ori-
gind viene asignificar, entre otras cosas, ser capaz de producir algo nue-
VO Yy precisamentela novedad congtituye € criterio més frecuentemente
sefialado como indicador de la creatividad. Sn entrar en precisiones res-
pecto aque no todo lo origind es creativo (DelaTorre, 1991), se pueden
digtinguir cuatro enfoquesen € abordajede este concepto:

a) Como ago originario, que es punto de partida o génesisde acciones

posteriores.

b) Como respuestainusud o raraestadisticamente en un grupo dado.

¢) Como asociacioneslganaso remotas.



d) Como respuestas ingeniosaso con talento, que conllevan novedad y

sorpresa.

FANTASIA: Lafantasiaes una plataformaparair masdla delasimégenes
percibidas. La imaginacion se nutre de un mundo mas o menos rico de
imagenes sensorial esquela mente transforma.Laimaginacion se gpoyaen
unarealidad percibida. Lafantasia, asu vez, eslarepresentacion mentd de
ago que no vienedado de ferma inmediata por |os sentidos, que sobrepa-
sa lo percibido adentrandose en €l terreno de lo irreal o fantastico. Los
sujetosque poseen escasafantasaimaginaranobjetosdel entornofamiliar,
sin embargo, quienes posean unavivafantasiaofreceran representaciones
de objetos inhabituales, raros o exoticos. Es llevar la originalidad a sus
limites extremos, entre la pertinenciade larespuestay la extravagancia.

CONECTMDAD: Todas |as grandes obras ofrecen una sintesisacertada
y personal de la realidad. Son integradoras de multiples perspectivas,
enfoques o conceptos. Esla més adta manifestacion del potencial cregtivo.
La persona altamente creativa no solamentevamasdla delainformacion
recibida, Sno que conecta con un todo sigmificativo |0S €l ementosinde-
pendientes que hasta entonces carecian de sentido. La conectividad se
pone de manifiesto en la integracion de dos o mas figuras en una sola
composicion. La conectividad es uno de los indicadores mas vélidos del
potencia creativo de una persona. Es la capacidad de integrar en una
unidad significativa superior estructurasgr  casauténomas.

Procedimientode correccién yvaloracién

ABREACCION O RESSTENCIA AL CIERRE: En su valoracion se aplicara
el criteriode puntuar cada aberturao cierre indirecto. Paraello seotorga
raal gerciciotantospuntos como aberturas dejadas intactas, semiabiertas
o cierresindirectos. Ello hace un tota méximo de 36 puntos. Se otorga un
punto atoda abertura que puedeinterpretaggecomo retardo, resistenciaal
cierre,y por consiguiente retardo en € proceso de incubacion. Los cie-
rres mediante una recta, pequefio arco o angulos que unen los extremos
de la abertura no puntaan. Se otorga un punto si: (a) La abertura de la
figuraquedata como sele da; (b) Cierreindirecto, por recurrir amasde
doslineasde oclusion o una prolongada; (c) Cierres a través de bucles,
sierras, amplio arco,.., (d) Cierres originales, sin enlazar extremos; (€)
Cierresincompletossin terminar.

ORIGINALIDAD: La originalidad de un sujeto puede ser valorada
mediante una apreciacion global de sus respuestas o utilizando criterios
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cuantitativos (por figuras). Una smple ojeada d conjunto de las figuras
representadaspermite apreciar S el sujeto recurre aimagenes habituales
o por € contrario ofrece compos cionesnovedosasy con ingenio. La dta
origindlidad suele ir acompafiada de fantasia, conectividad, alcance,
expansion, riquezaexpresiva. Para redizar unavaoracion anaiiticade las
respuestas se utiliza €l criterio cuantitativo de infrecuencia estadistica,
empleando € listado de respuestas y sus frecuencias en la muestrade
154 sujetos. En funcion de la frecuencia se valoran las respuestas con las
siguientespuntuaciones:

O puntos: S laimagen esta representada por mas de 3 sujetos.

1 punto: S laimagen esta representada por 3 sujetos.

2 puntos: 9 laimagen representada esta repetida por 2 sujetos.

3 puntos: S laimagen representada no aparece en otros.

FANTASIA: Aplicando la estrategiaandiitica y cuantitativa utilizaremosla
escalade 0 a 3 puntos para cadafigura, dando una puntuacion méxima de
36.

0 puntos: Cuando lafiguraesfid reflegode un ser un objeto familiar
bien conocido: caras, astros, cajas, floreros, serpentinas,
rejas, casas, objetosde cocina o escritoria..

1 punto: Cuando se afaden caracteristicas nuevas a un objeto
familiar como los anteriores. Sigue dominando el mundo
delaredidad: un ratdén con orgjas de gato, una mariposa
origind....

2 puntos: Cuando la composicion se aparta considerablemente de
unarealidad que sigue siendo facilmentereconocida.

3 puntos: Cuando se trata de objetosextrafios o inusualesen la cul-
turadel sujeto.

CONECTIVIDAD: ParaUevar acabo unaevauacion cuantitativa Se otorgan 3
puntos por cadafigura asociadateméticamente aotra: Enlace de dosfiguras:
6 puntos. Enlace detres figuras: 9 puntos......Integraciondelos 12 e ementos.
36 puntos.

Parainterpretar los resultados hemos cal culado percentiles con las pun-
tuaciones obtenidas por los 154 nifios que componen la muestra en la
fasepretest, esdecir, antesde redlizar €l programa de juego. Las puntua
cionesdirectasy su percentil correspondiente respecto alos cuatro indi-
cadores medidos con esta tarea (abreaccion, originalidad, fantasia y
conectividad) se presentanenlaTabla?.
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Tabla?. TabladeConversiéndelasPuntuacionesDirectaa
Per centiles,en Creatividadgr éficaen el test deabreaccion para

lafase pretest
PUNTUACQ ONESDIRECTAS
PERCENTT L
ABREAC ORIGINA FANTAS CONECTI

1 J— — —_ _
10 8 3 — —
20 10 5 — —
30 11 6 — —
40 13 7 — —
50 14 8 1 —
60 16 9 1 —
70 18 12 2 —
80 21 15 3 —
90 24 19 4 2
95 29 21 7 10
99 31 24 13 29

Nota: Se consideran bajas las puntuaciones directas correspondientes a percentiles de 30
o inferiores, puntuaciones medias entre 30 y 70 v puntuaciones altas a partir del percentil 70.

La observaciondel baremo obtenido (ver tabla 7) permite concluir que
en estas edades aparecen bgosnivelesde fantasay conectividad. Por un
lado, una parte importante del grupe dieron respuestasde alta kecuencia,
no obteniendo ningunapuntuaciénen fantasia,y por otro lado, tambiénse
observa que la mayor parte de los nifios no redizaron uniones de unas
figuras con otras para dibujar unidades significativas mayores en € test
de abreaccion.
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CAPITULO 1l

OBJETIVOS,CARACTERISTICASY
METODOLOGIA PARA LA APLICACION
DEL PROGRAMA

3.1. OBJETIVOS Y CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA

H programade juego dirigidoanifios de8 a 10/11 afios (2° ciclod e Edu-
cacion Primaria) tiene principal mentedos objetivosgeneral es. Por un lado,
pretende potenciar el desarroiiointegral delos nifiosque no presentan difi-
cultades en su crecimiento,incidiendo especial mente en diversos aspectos
delasocidizaciony en d desarroiio de la creatividad. Por otro lado, este
programa tiene una funcion terapéutica, ya que con esta experiencia de
juego se intentaintegrar grupalmente a nifios con conductas sociales pasi-
vas y agresivas, €s decir, que presentan dificultades en |a interaccién con
sus comparieros. De un modo més especifico, el programa tiene varios
objetivosconcretos que se presentan en el cuadro 3.

Cuadro3. (jetivosconcretosdel programade juego

Promover € conocimiento de |os nifios entre si, potenciando la interaccion
multidireccional, anistosa, positiva, constructiva con los compafieros del gru-
Po.

Megorar |as habilidedes de Caﬂunicajénmtragruéao. incrementando la emer-
genciade mensajes positivosgue promuevan un ato autoconcepto.

Potenciar |as conductas de sensibilidad socia o conductas de ayudaen rela-
adn aloscomparieroscon mésdificultades.

Incrementar las conductas asertivas disminuyendo las conductas pasivas y
agresivas.
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Cuadro3. (Continuacion)

Estimular |a conducta altruista en las relaciones entre iguaes. es decir, d
desarrollo de las conductas prosociales de ¢ aracion infragrupo

Facilitar la expresién emocional a través de actividades cooperativas dramati-
cas,

Desarrollar la credtividad verbal, gréfico-figurativadramética... potenciando
lafluidez, la flexibilidad)a criginalidad, laconectividad, lafantasia..

Después de efectuar una extensa revision de variadas actividadesladi-
cas infantiles, se seleccionaronlos 60 juegos que contiene el programa,
algunosdelos cual es son actividadesliudicas delas pioneras experiencias
con juegos de cooperacion de T. Crlick, otros son juegos tradicionales,y
otros juegos competitivos que hemos transformadoe en cooperativos
mediante la modificacion de sus reglas. En su conjunto, estos juegos esti-
mulan lacomunicacion,la cohesion,laconfianza y el desarrollodelacrea-
tividad, subyaciendo a ellos la idea de aceptarse, cooperar y compartir,
jugando e inventando juntos.

En el desarrollo de esta experiencia en el aula, tenemos 4 referentes
bésicosd plantear los juegosalos nifios, que son a su vez elementosconsti-
tuyentes o caracteristicos de los juegos que contiene este programa. En
primer lugar, la participacién, ya que en estos juegostodos los nifios del
grupo participan,no h  endo nunca eliminados ni nadie que gane o pier-
da. El objetivo consiste en alcanzar metasgrupales, y paradlo cada partici-
pante tiene un papel necesario paralaredizacion del juego. En segundo
lugar, la cooperacion, ya que gran parte de los juegos del programa pro-
mueven una dinamicare aciona que conduce alos jugadoresadarse ayuda
mutuamente paracontribuir a un fim comun, aunametade grupo. En tercer
lugar, laficcidn, en tanto que se juega a hacer el "como 9™ de larealidad,
como si fuéramosel ef @¥Bks, aviones, piratas, 0 artistas... Y en cuartolugar, la
diversidn, ya que con estos juegos tratamos de que |os nifios Se diviertan
interactuando de forma positiva,constructiva con sus compaiierosde grupo.

L as actividadesen su conjunto se distribuyen en 6 grupos o subtipos de
juegos, tomando como criterio el érea basicade desarrollo movilizada por
cada actividad ludica. Esta clasificacion asi como los objetivosde cada gru-
po de juegosy laenumeracionde | as actividadesincluidas en cada grupo
se presentan en el Cuadro 4. La descripcion de los juegos asi como sus
andiss estructurales pueden consultarse en el trabajo “Psicologia para el
desarrollodelacooperaciony lacreatividad (Garaigordobil, 1995a).



Cuadro4 Qasificaciondelosj uegos 08l programa
EJUEGO OBJETIVOS INDICE DELOS JUEGOS
TACION * Conocimiento iricial y autoafirmacion personal Patata calienie. Peloia al aire. Quién es quién
* Comunicacion infTagrupo las Burbujas. Serpientes Venenosas. Busca a t
ICACION * Cohesidn grupal que genera sentimiento de pertenencia pareja. Bl Guifio. Me gusta de fi. Adivina la que rim:
N CRUPAL * Autoimagen e imagen de los demés Galos y perros. El secreto. Don Juan Tenorio. Cest
*Vinculos amistosos de Intas. Mensaje para...
* Autoconocimiento ¥ descubrimiento de los demas _
* Observacion de las necesidades de ofres Abrazados. El Cerdito. Pilotando Aviones. Dragone
DA * Relaciones de ayuda con los compafieros escondidos. El amigo mudo. El gorila ataca. Siiveta
FANZA * Sentimientos de confianza amistosas. Los elefantes. El fragapeces. Pescar con la
* Expresion emocional manos. Dictado dedibujos
¥ Comunicacion Verbal y no Verbal
* Creatividad verbal Asociacion de palabras, Qué pasaria si. Par
SAD GRUPAL * Creatividad grafico-figurativa Panadero-Horno. Usos posibles. El telegram
* Comumicacion intragrupo: Escucha activa misterioso. Ensalada de palabras. Figurs
* Relaciones de ayuda y cooperacién intragrupo geometricas. Circulos creativos. La belsa magic:
Scliéa de problemas. Composicion creativa,
* Cocperacion intragrupo: Cooperacion en actividades corporales, de | Manteo. Mensjes misteriosos. Rojo o Azul Clempié
. expresion artistica, ¥ cognitivas Piniores. Camellos. Asientos musicales. Dibujo e
FRACION * Comunicacior. infragrupo (plsqueda de acuerdo o consenso frente a | colaboracion. La cadena. Fabrica de juguetes. Con Iz
actividades cooperativas) manos en la masa. Cadeneta perseguidora. Fila
* Hltruismo circulo. 1&piz enla botella. El tesoro secrefo.
* Comunicacitn verbal y no verbal Escenas mimadas. El actor y su sombra. MUSC
ESION * (Cooperacin infragrupo magstro. La radioy d dial, Descubre laemodidn. Qu
CIONAL *Expresion emocional a iravés de la miisica y el movimiente y la | animal eres. Campo quemado. Caja de fantasia. Jueg

dramatizacion
* Descarga de tensiones

dramatico.
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3.2. METODOLOGIA PARA LA EJECUCION DEL PROGRAMA
EN EL AULA

3.2.1. Factoresinvariantes en lassesionesdejuego

Para la aplicacion del programa en el aula, mantenemos siempre una
serie de variables constantes como son: (1) La frecuencia anud de las
sesiones; (2) La duracion tempora de la sesidn de juego; (3) B espacio
fisico donde se implementala experiencia; (4) La temporaizacion: cons-
tanciaintersesond; (5) Los adultos que redizan laintervencion;y (6) La
estructurabésicade cadasesidn de juego.

En primer lugar, se redlizan como minimo 20 sesiones anuales de juego
en e curso escolar. Después de ocupar & mes de Septiembre para
observar y evauar digtintasvariablesde desarrollo, se rediza unasesion
semanal,tras lo cud se opera de nuevo una evauacion find o postest la
Ultima quincena de Mayo, que permite evaduar el cambio. H esquema
bésico rdativo alasfases de gplicacion de esta experienciade juego se
presentaen el Cuadro 5.

Cuadro5 Esguematemporal paralaaplicaciondelaexperiencia

enel aula
EVALUACION FRETEST INTERVENCION EVALUACION POSTEST

Septiembre: De Octubre a Maya: Junio:
BEveluedion de diversss | Desardllo de 1 seson | Nueva evelueddn aon
areas dd desarrollo vin- | samand dejuego. loS mismos instrumentos
culadas a los ogeivos queen lafasepretest.
dd programa

20sesonesanudes Bvdueddn subjeivadd

programa potsinterven-
cién (nifiosfprofesor/a).

Respecto ala duracion de cada sesion suele oscilar entre 60 y 90 minu-
tos, evitandose sesiones extremadamente cortas o fatigosamentelargas.
En @ transcurso de este tiempo se plantean 3,4 o 5 actividades| Udicasde
forma secuenciada. El nimero de actividades dependera de los juegos
seleccionados, ya que tienen importantes variabilidades en sus tiempos
degecucion.
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Otra variable gue permanece constante hace referencia a lugar fisco
donde desarrollarnoslas sesiones de juego. Este esun lugar amplio (aula
de psicomotricidad, gimnasio....) Jibre de obstacul os, para correr, saltar o
bailar....Junto con la constancia intersesional del espacio de juego, tam-
bién permanece invariante el d adelasemanay lahoraalaqueserediza
el programa de juego. Asi mismo, los adultos que implementan esta
experiencia son dos figuras constantes. Todas estas variables son ele-
mentos relevantes ya que configuran €l encuadre de esta intervencion
psicoeducativa.

Respecto a la estructura basica de la sesion de juego, esta se hdia
constituidapor tres momentoso fases, lade apertura, lade desarrollo de
la secuencia de juego, y lafase de cierre, los cuales se representan en el
Cuadro 6.

Cuadro 6. Fasesen ladinamicadeunasesionde juego
APERTURA

» Consigna de introduccidn al programa en la primera sesion.
Recuerdo dirigido sobre los objetivos de las sesiones de juege.

DESARROLLO DE LA SECUENCIA DE JUEGQ

» Explicaciony desarrollodel Juegol... circulo..
» Explicaciony desarrollodel Juego2. . circulo...

CIERRE

Coloquio-reflexionsobre lo acontecido en la sesion de juego: Sentimientos,
Experienciavivida, Participaci on,Rechazos, Respeto por lasreglas...

En el momento en el quelosnifios llegan d aulade psicomotricidad se
sientan en el suelo en posicion circular, posicion que les permite ver-
mirar atodos |los comparieros del grupo, iniciandose |lafase de apertura
delasesion, que ocupa 5-10 minutos.

En la primera sesion el director de juego (profesor/a) explicalos objeti-
vosdelaexperiencia que van aredizar duranted curso escolar, indican-
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do que acudiran aese aulaa jugar unavez por semana. También se des-
criben las caracteristicas especiales de los juegos que van aredizar y la
finalidad de esa experiencia, ast como el hecho de que estara presente
ofra persona que tomara notas sobre |os juegos que ellos van a desarro-
[lar. Para presentar a grupo estos contenidos se ofrece d profesor/a una
"consigna de introduccidn al programa’ que Se expone a continuacion
parafecilitar esta presentacion del programaal grupo de nifios.

"Ede curso, cada semana vamos a dedicar una parte de nuestro tiempo a
jugar dgunosjuegosque me gustarfa ensefiaros. Hepensado hacer estosjuegos,
porque jugar es divertido Y NOS hace sentimos felices, Pero tambien porque es
una actividad en la que podemos encontrar amigos al relacionamos oon |os
demas, y en la gprendemos cosas continuamente. ES(os juegos que vamos a
jugar en este alla cada semana, se llaman cooperdivos.y son una nuevaforma
dejuego, ya que tienen unasreglasago especides. En ellos:

« Todas|as personas participan y nadie sobra, porque parapoder jugarios y

pasarlobien, necesitamosla ayudade todos.

+ Nadie puedeperder nunca, ni ser diminado.

+ B objetivono esganar, sino ayudamosy colaborarparaliegar a una meta
entre todos

Espero que estosjuegos osresulten divertidosy que con esta nuevaformade
jugar hagdis nuevas amigos. Ya conccéis a (® indica €l nombre del observa-
dorfa), qUe NOSacompariard Cadasemana en nuedtrasesién dejuegos, earaen
é aula grabando con su camara nuestros juegos, porque esto Nos ayudara a
comprenderlosmgor”.

No obstante, y a margen del planteamiento de la primera sesion, en
todas|as sesiones, en estafase de aperturase realizaun breve recordato-
rio delafinalidad delos juegos (hacer amigos, divertirse, compartir,dar y
recibir ayuda parallegar ametasgrupal es, inventar y ser creativos...).

En esta posicion circular el profesor/a explicala consigna o argumento
del primer juego iniciandola fasede desarrollo de la secuencia de jue-
go. Respecto a mecanismo para la explicacion de los juegos d grupo
resulta de gran utilidad que la explicacion verbal del argumento y sus
reglas vaya acompafada de una representacion visual dramatizada, a
modo de gjemplo, que Serealizacon el apoyo de unos pocos jugadores,
ya que facilitala comprensién del desarrollo del juego, de sus reglasy
objetivos.Aqui seinicialasegundafase delasesiony su duracion tempo-
ra aproximada es de 90 minutos. Después de describir la consigna del
primer juego, losnifios Se ponen en pie, Seorganizany lo g ecutan. Al ter-
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mino del mismo, los nifios vuelven ala posicion circular, con el objetivo
de estimular en ellos una relgjacion momentanea a la excitacion creada
por €l juego,asi comode explicar en esta posicion ordenada, la consigna
0 argumento del segundo juego. Finaizadala explicacion, los nifios reali-
zan d segundo juego, y asi sucesivamentelos 3 0 4 juegos que congtitu-
yanlasesion.

Después de jugar las actividades de la sesion, los nifios vuelven a sen-
tarseen posicioncircular y seiniciala fasede cierre, que ocupa unos 10-
15 minutos. Esta es la fase en la que se rediza una reflexion y didogo
sobre o sucedido en lasesion. Generalmente, en las primeras sesiones el
profesoriaplantea unaserie de interrogantessobre la experienciavivida,
relacionados con | os objetivos de |os juegos. Estos interrogantessiempre
se basan, por un lado, en los aspectos que movilizan los juegosasi como
en las situaciones particulares observadas en la sesion. Por elle, resulta
dificil dar formulas 0 recetas paralas distintas Situaciones. Sn embargo, a
continuacion se exponen algunas de las preguntas que aparecen con
ciertafrecuenciaen lassesiones de juego:

“;Todos habéis participado? ;Qué juegos os han gustado méas y
porgue? ;Se han cumplido las normas o reglas de los juegos (escu-
charse, ayudar, cooperar, crear libremente...)% Ha habido conflictoso
dificultades para organizar el juego? ;Cémo se han resuelto? iSe ha
excluido a algin compafiero? ;Hemos compartido los materiales?
:Qué sentimientos hemos tenido? ;Han sido creativoslos productos
que hemoselaborado ...

Lareflexiondirigidapor €l profesoriase puede operar de forma abierta
no estructurada, o de forma ordenada, preguntando por lo sucedido en
cada juego, {(por gemplo, ;Cémo han ido las cosas en d Juego 17...
«Cuanto 0s ha gustado?.. ;Habéis participado todosy cooperado en la
actividad?..; Qué dificultadesha habido?..;:Se han respetado las normas
del juego?....)p comentando aspectos positivosque Se han viso en cada
unadelas actividades|Udicas desarrolladas en lasesion.

Habitua mente en las primeras sesiones el profesor/a incitalareflexiony
discusion, pero transcurridas 4 0 5 sesiones, suelen ser 10s propi osnifios
los que traen temas para comentar, tras haber interiorizado €l objetivoy
sentido de estafase. H cierre es un gercicio de autoreflexionen laquelos
nifios verbalizan tanto aspectos positivosde laexperiencia, como | os pro-
blemas surgidosy las solucionesdadas alos mismos. teniendo por eloun
papel importantetanto para el desarrollo cognitive como para el desarro-
lio moral. En estafase, el profesor/a ademas de promover la comunicacion
intragrupo respecto a la experiencia, aporta refuerzo socia. vaoracion



108

verbal en relacion a las conductas de ayuda, dialogo, o cooperacion
observadas, enfatizando lavalia y la creatividadde | os productos el abora-
dospor losgrupos, en aquellas actividadesque implican este proceso.

3.22 Procedimientodeplanificaciénde lassesiones

Vista la estructura de la sesion y las variables que deben permanecer
constantesparalaimplementacionde estaexperienciaen el aula,a conti-
nuacion nos centraremos en & procedimientoa seguir para construir las
sesionesde juego, Y que éste no es un programaestructurado en € que
se dan las 20 sesiones anudes estdndar. Este programa teniendo un
carécter semiestructurado aporta unas pautas metodol 6gicas que permi-
ten a cada profesorladisefiar las sesiones en funcion de laedad y las
caracteristicasespecificasde su grupo.

Con @ procedimiento que a continuacion presento, sistematicamente €
profesor/a y € colaborador/a (observador/a) disefian lasesiOnteniendo en
cuentalas caracteristicas estructurales del propio grupe, asi como lo suce-
dido en las sesiones previas que son andlizadasd fmal de cadasesion.

La planificacion es un proceso de reflexion que ha de permitir judtificar
el porqué de los juegos elegidos, asi como su secuenciacion. Evidente-
mente este trabgo de andissy disefiodelasesdnrequiereuntiempode
dedicacion semanal, y en sucesivas ocasiones he podido comprobar la
positiva influencia de esta variable en los resultados del programa. es
decir,en los efectosque estaexperienciatiene.

Aungue son escasas | as sStuaciones en las que se redizan modificacio-
nes ala sesion disefiada, la planificacion debe ser plégicay susceptible
de ser modificadasobre la marcha, en funcidn de especificas situaciones
grupales que puedan darse. Supongamos gque se ha disefiado una sesion
en laque se han induido varios juegos que implican gran accién corporal
incluyéndose, por g emplo, juegos como €l tragapeces, serpientesvene-
nosas,y € gorilaataca, generadores de un dto monto de excitacionen €
contexto del grupo. Iniciada la sesién se observa que una Situacion pun-
tud, por gemplo, larevis 6n médica redizada alos nifiosmomentos antes
delasesion, haprovocado un dto grado de tension en elos poniéndose
de manifiesto un gran nivd deimpulsividad en € primer juego planteado.
Al hilo de estaobservacion,y aunque no se hay previstoen la secuencia
disefiada, se deberia modificar € disefio proponiendo a continuacion una
actividad que reduzca la tensgon y estimule la relgacion del grupo (por
gemplo, con las manos en la masa, usos inusuaes o dibujo en colabora-



cion). Obviamente, esta plasticidad solo es posibl e teniendo interiorizadas
las actividades del programa, asi como, el andlisis estructural de los
aspectos socio-afectivosy ladindmicagrupal que cada juego moviliza

En la planificacion de una sesion se pueden distinguir dos fases o
momentos. En primer lugar, laseleccion delas 3 0 4 actividades ludicas a
realizar, y en segundo lugar, la organizacion de la secuencia de juego. La
representacion esquematica de ambas fases puede observarse en el
Cuadro 7

Cuadro7. Fasesen laplanificaciondelaseson

SELECCION DE ACTIVIDADES: ANALISIS ESTRUCTURAL DEL JUEGO

» Agpectosdel desarrollo que promueve (andlisis psSi copedagdgico)

+ Nivd dedificultad:
Bgo (8) Medio (M) Alto (A)

« Maeid

« Organizacion grupal:
Grupo Grande (GG) Grupo Pequefio (pg) Parga (Pr)

ORGANIZACION DE LA SECUENCIA: SUGERENCIAS
Aperntura GG
+ CombinadonGG - pg- P
= Combinacionjuegoscorporales-cognitivos
» Combinacion Ayuda-Cooperaci on-Creaci on-Expresion..

3.2.2.1. Seleccionde actividades: Analissestructural del juego

Para operar esta seleccién de las actividades tenemos en cuenta los
datos provenientesde sus andlisis estructurales. A diferenciadel programa
de primer ciclo (6-8 afios), en este programa para segundo ciclo (8-10111
anos) se hanincluidolos andiisisde cada juego. Estaincorporacion delos
andlisistiene por objetivo facilitar d profesorla la aplicaciéon de la expe-
rienciaen el aula. Sin embargo, sugerimos que no setomen como andlisis
cerrados, sino como punto de reflexion y de partida, abiertos aincorporar
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las observacionesde cada profesor/a respecto a otros aspectosdel desa-
rrollo o dinamicas especificas que el juego hapromovido en su grupo. La
realizacion de este analisis implica dar respuesta a 4 interrogantes rel ati-
vos a cada juego del programa;

1. ¢Qué aspectosde desarrollo moviliza? (andlisis psicopedagdgico).

2. ¢Cual essu nivel dedificultad?

3. ;Qué materialesrequiere?

4, :Cdmo se agrupan los participantes?

En primer lugar, andlizarnoslos aspectos de desarrollo sociales, afecti-
vos, intelectualesy psicomotrices que € juego promueve (anglisis psico-
pedagogico), diseriminando d factor basico o primordial que el juego
moviliza, d e otras dinamicasimplicadas de caracter méas secundario. Para
realizar este andlisis psicopedagdgico de la actividad tenemos en cuenta
4 dimensiones bésicas del desarrollo delas cuales indicamos en el Cua-
dro 8 un breve guidnfacilitador del andlisis:

Cuadro 10. Qui 6n abiertoparad analisspsicopedagoégicodd
juego

S DESARRCLLOSOCIAL

Conocmiento delos miembrosentresi.

Afirmacién y aceptacion persona, 0 grupal.

Comunicacion Verbd-No verbal : Habitos de escucha (escuchaactiva).

Confianzaen st mismo o enlosdemas.

Relacionesde ayuda.

Cohesion grupal.

Cooperacién: Contribucidnde todos a un fin comin (conductaaltruista)

Solucidnde conflictos.

Asirgla:ic'n de las normas socides o reglas: Desarrolio de la Conciencia

Mord.

« Conocimiento dd medio socid: Rdacionesentrelas personas, ditintasfun-
cionessociades..

+ Dindmica rdaciond: ; Cémo coloca relaciondmented juego a los partici-

pantes?; Qué clima estructuraen € seno del grupo?

A DESARRCLLOAFECTIVO
+ Grado de placer que ese juego generay naturdezadd placer (Placer en d
movirmiento, en lainteraccién corpord , placer de crear, placer de ser causay
provocar efectosplacer de hacer o prohibido,placer por ladescargadetensio-
nes, placer deayudar...).




Cuadro 10. (Continuacion)

Expresién espontéanea de la personalidad (através de la dramatizacion, de
lamusicay el movimiento...).

Descarga de tensiones (creadas por experiencias dificiles, expresion de
fantasiase impulsos sexualesy agresivos...).

Control de emocionesintensas (miedos...).

Identificacioncon el model o del adulto e identificaci onpsicosexual .
Megjoradel Autoconcepto

I. DESARROLLOINTELECTUAL
Atencidn: Observaciondirecta (mani pulacion) indirecta, Concentracion.
Memoria Visud, auditiva, téctil,... inmediata, remota..
Cresatividad Verbal, Grafca, Dramética... FHexibilidad del pensamiento
(pensamiento divergente), fluidez de ideas, origindidad (ideas nuevas o
relacionesoriginalesentre las cosas).
Funcién simbdlica: ("Como s*, codificacién-decodificacién...).
Comunicacion y lenguaje (Lenguagje Oral: aprender a escucharse, expre-
sién-comprensionoral, vocabulario, razonamientoldgico verbal, comunica
cion bidireccional ,Lenguaje Escrito.
Aritmética: Operaciones numéricas basicas con objetos concretos, con
representaciones graficas.
L 6gica matemética: Conceptos, formas, tamarios, col ores, seriaciones. aso-
ciacion, deduccion, nocion de atributo, analogias y diferencias, nocién de
conjunto y subconjunto, correspondencias, nocion de unidn e interseccion).

Ps. DESARROLLOPSICOMOTRIZ

Coordinacionmotriz:

Matricidad gruesa (coordinaciondindmicaglobal, equilibrio, respiracion,relgja
cion...).

Motricidadfina (coordinacidnvisomotora,coordinaci én oculo-motriz).

Otros aspectosmetrices: Nocion de velocidad o control dela misma. Rapidez
de movimientos. Fuerzamuscular. Precision, punteria...

Estructuracién perceptiva:

Estructuracion del esquema corporal (nocion delas partes del cuerpo, late-
ralidad, nocion del € e central de simetria..).

Percepcidn espaci o-visua (nocidn de espacio, nocion de direccion, orientar
cién espacial, rel acionesespacialesentre losobjetos...).

Percepcion ritmico-temporal (percepcion auditiva, ritmo, nocién de tiempo,
organizaciontemporal..).

Percepciontéctil, ol fativagusativa...

Organizacionperceptiva..
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En segundo lugar, y en este proceso de seleccion de las actividades
conviene observar € nivel de dificultad (ND) de la actividad, a fin de
valorar su adecuacion ala edad de los nifios y d momento evolutivo del
propio grupo (madurez del grupe en su desarrollo).Con este criterio se
codifican como juegos de bgo nivd de dificultad (B) aquellos que se pue-
den plantear en cua quier momento dela gjecucion del programa, juegos
de nivd medio dedificultad (M) aquellos que reguieren haber realizado 5-
7 sesiones de juego que hayan permitido ciertaevoluciéngrupal ,y juegos
dedtonivd dedificultad (A) aquellosque sugerimosse planteen al grupo
después de haber réalizado un minimo de 10-12 sesiones. Evidentemen-
te, cuando sel eccionamoslos juegos parala sesion tenemos en cuentala
edad delosnifiosy € nimero de sesidn que estamos planificando. Plante-
amos juegos de bgo nivd de dificultad en las primeras sesiones. para
introducir progresivamente juegos de mayor nive de dificultad.

Finamente, también conviene tener en cuenta tanto los materiales
necesariosparalasesion como el modo de agrupamiento de los partici-
pantes en l0s juegos, ya que existen juegos de gran grupo (GG), de
pequefio grupo (pg) Y deparga (Pr), esdecir, distintasformasde organi-
zaciongrupal que se deben introducir en cada sesion.

Veamos un g emplo de estetipo de andlisis con € juego "Figuras geomé-
tricas”. En este juego, despuésde organizar €l grupo en equiposde 5 juga
dores, cadasubgrupo recibe un paguete con 75 piezas, delas cuaes didtri-
buyen 15 por jugador. Edtas piezas son figuras geométricas de diversas
formas (circulos. cuadrados, rectangulos, trapecios, triangulos rectangu-
los...)tamarfios y colores. Ademas, cada grupo recibe un trozo amplio de
papel continuo ques vede base d ensamblgedelaspiezasparael disefio
delafiguraen cooperacién.Cadagrupo debe pensar, en primer lugar, que
composicion van atratar de redizar con las piezas que reciben, de forma
consensuada, es decir, con la gprobacion de todos, y en segundo lugar,
deben buscar el modo de organizarseparalaredizaciondelafigura (tirada
por turnos, arbitrariamente...)Pogteriormente, inician € proceso en € que
cada jugador va gportando sus piezas ala composcion grupal. Al final se
rediza una ronda en la que todos | os jugadores observan los productos de
los otrosequipos.

Si redizamos un andisisestructura de "figuras geométricas', podemos
concluir que desde d punto devistadel desarrollo socid (S) promuevelas
relacionesde ayuday cooperacion (primordialmente), estimulando senti-
mientos de aceptacion personal y la integracion socia de nifios con difi-
cultades para interactuar de forma espontanea, asi como sentimientosde
pertenencia d grupo. Ademas, es un juego que potencia procesos de



comunicacion verbal intragrupo cuya findidad consste en buscar con-
senso respecto ala tarea grupal y desarrollar mecanismos de organize:
cion grupal pararedizarla. Desded punto devistaafectivo (A),es un jue-
go que genera dto nivd de placer, especiamente por € producto final
elaborado, siendo su natura eza, esencialmente, placer de crear. Desde
e punto de vigaintelectud (I) este juego promueve la atencion, procesos
de andissy sintesis, y el desarrollo de la creatividad artitica (Origindli-
dad).Aunque de formasecundaria, €l juego también contiene elementos
psicomotrices (Ps) g ercitando la coordinacion visomotora, la percepcion
visud: Figurafondo, calor..., y la percepcion tactil. Respecto d nivd de
dificultad, este juego pedria plantearse en cualquier momento del pro-
grama, Sh embargo, para que se den los procesos de comunicacion,
organizacion y cooperacion implicitos a la actividad resulta conveniente
que & grupo haya redizado varias sesiones por lo que lo codificamos
con un nive medio de dificultad.

En relacion a esta seleccidn de actividades conviene sefidar que algu-
nos juegosdel programase redizan en una sola ocasion (algunos juegos
de presentaci 6n),mientras que Otros juegos se repiten en varias Sesiones.
La repeticion de juegosse plantea, por un lado, con lafinalidad de quelos
nifios admilen los procesos implicitos en los mismos, promoviendo las
conductas deseadas, y por otro lado, porque la repeticion genera placer
en los nifios observandose en ocasiones un mayor disfrute y una mejor
redizacion de la actividad. la segunda o tercera vez que se gecuta. No
obstante, y aunque repitamos|os juegos en distintas sesiones, es impor-
tante introducir siempre agun juego nuevo que esimule la sorpresa, e
incrementelamotivacion y € divertimiento.

3.2.2.2. Organizacion delasecuencia

Después de haber sel eccionadolos juegos que compondran la sesion,
esimportantereflexionar sobrela secuenciamas adecuada para plantear-
los, ya que esta secuenciacion influye en € proceso socio-afectivode la
sesion. S bien no hay unas pautas regladas a seguir para organizar la
secuencia, habitualmente nos guiamos por unos criterios que facilitan
este disefio, dgunosde los cual esse comentan a continuaci on:

= Abrir lasesion con un juego de grangrupo gque potencielacomunica

ciony lacohesion grupal.

+ Iniciar las 3 primeras sesiones con juegosde presentacion, para fadli-

tar d conocimiento inicia delos nifics entre si, dgunosde los cuales
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no se vudven a utilizar € resto del curso escolar, mientras que otros
se pueden plantear d grupo en variassesiones, por g emplo, d juego
de"Quiénesquién”.

» En d transcurso de la ses6n combinar juegos que implican distintas
modadlidadesrelacionales (juegos degran grupo, de pequefio grupo, o
de pargd), con la finalidad de promover |a interaccOn multidireccional
entre losmiembros del grupo, asi como juegosdelosdistintos tipos que
contiened programa (ayuda, cooperaci én,comunicacion, creatividad...).
Combinar juegos que impliquen alto nivd de accion corporal, con
otros mas relgjados o de mayor implicacion cognitiva, creando un rit-
mo excitacion-relgjacion que potencia el desarrollo armonico de la
sesion.

A modo de g emplo se exponela planificacion del disefiodela primera
sesion de juego de un grupo, tratando de justificar tanto el porqué de la
seleccidn delos juegos como dela secuencia planteada.

1. Paaa Cdiente Este es un juego de presentacion que tiene por finali-
dad estimular que los nifios conozcan a los comparieros del grupo,
por lo que es Uil plantearlocomo primer juego en laprimerasesion.
Asi mismo es un juego de gran grupo potenciador de la cohesion
grupal d inidode unasesion.

2. Abrazados Seguimos jugando en gran grupo para fomentar la
cohesion grupal. Este es un juego muy divertido que estimula la
interaccion multidireccionai amistosa, € contacto corporal postivo
y una dindmica relacional en la que una conducta amistosa hacia
otro permite liberarse de un perseguidor. Ademas esta actividad
genera placer por € movimientoque implicay placer que se deri-
va de evitar ser dado, que en combinacion con la mlsica crea un
clima divertido y de armonia en el grupo, aunque también de
excitacion.

3. AlotandoAviones Laintroduccionde este juego hace que modifique-
moslaestructuradel grupo colocando alos jugadorespor pargas. Se
incluye con & objetivo de estimular relaciones de ayuda entre los

nifios del grupo, posterior a una stuacion de cohesi 6n,condicionando
positivamente sentimientos de confianza en los demas. Ademas, es
un juego divertido en & que los nifios inventan codigos ssimbdlicos
paraguiar através de estos codigosa compafiero que representaal
avion, teniendo €l o interesantesimplicaciones cognitivas. Como todo
juego para que sea realmente juego debe deser divertido, éstelo es,
y losnifios sesentenfeicespor e hechodeir aciegasy también por
el placer de guiar y deser guiado.



4. Pelota en cadena: Con este juego volvemosaintroducir cambiosen la
estructura grupal y relaciond del grupo, haciendo que los nifios se
distribuyan en gruposde 8-10 jugadores. EStos se colocan unos frente
a otros, cada uno sentado en su silla debe colaborar para pasar una
pelota con los pies de un extremo a otro de la cadena. Después de
haber estimulado relaciones de ayuda en el anterior juego, ahorase
coloca alos jugadores en situacion de cooperar aunque en un nivd
de cooperacion corporal de bajo nivd de dificultad. Este juego pro-
mueve un estilo de interaccion positiva, amistosa, generando placer
por € control del movimiento que evitaquelapelotacaigad sueloy
rompalacadena.

5.:0Qué animd eres? Volvemos a estar en Stuacion de gran grupo,

danzando libremente por el aula hastala que lamulsicase detengay
provogue que los jugadores se transformen en animales que se des-
plazan por el aula, smulando movimientoy sonido del animal elegi-
do. Es un juego divertido que se propone para potenciar la interac-
cion amistosa infragrupo, posibilitando la expresidn psicomotriz, la
expresion emocional, y la descarga de tensiones atravésde lacom-
binacion de misicay movimiento, ast como a través de la imitacién
deanimales.
Cierre. Comunicacion-Reflexion: Sugerencias de intermgant&s JHan
sido divertidos los juegos?, ;Cuales han gustado més y porqué?,
JSentimientos que se tienen d ser abrazado por otro?, ;:Os habéis
abrazado con muchos compafieros?,; Alguien no ha podido abrazar-
se?, ¢Qué sentimientos tenemos cuando ayudamos a otro y somos
ayudado por otro? ;Todos 0s habéis ayudado?, ;Habéis tenido difi-
cultades para cooperar?, ;Se caiamucho la pelota?,sEn qué animaes
nos hemos transformado y porqué?, ;Qué haciamos cuando éramos
animales?, ; Cémo os habéis sentido siendo animales?..

Para planificar |las sesiones, ademéas de seleccionar las actividades y
organizar la secuencia, debemos tener en cuenta qué mecanismos de
organizacionde subgruposy parejasvamos a emplear en aquellosjuegos
gue requieran estos agrupamientos. En cuanto a esta distribucion de los
nifios en pequenos grupos o por parejas resulta Uil combinar agrupa-
mientos libres en los que los propios nifios eligen a sus comparieros de
juego, es decir, se agrupan espontaneay vol untariamente, con agrupa-
mientos dirigidos por € profesor/a. Esta segundavia mas directivatiene
por objeto estimular interacci ones multidireccionales entre los miembros
del grupo, representando una oportunidad para potenciar interaccionese
intercambios entre nifios que habitua mente de forma espontanea no se
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darian. Ademas, en € transcurso de estos afios de experimentacion con
programasde juego en las aulas hemos podido observar que estasinte-
raccionesprogramadas posteriormentedan lugar aintercambiosesponté:
neos entre nifios que a priori apenas mantenian contactos.

Debido a que una de las caracterigticas esencialesdel programaesla
participacionde todos, s d redizar |os agrupamientos sobraalgun juga
dor, es importante desarrollar estrategias que permitan incluirle en €
juego. Ante estas situaciones, el profesor/a puede ocupar € papel de
compariero momentaneamente, 0 incorporar d nific enlaacciony en la
interaccion lidica, otorgandole papeles de observador con pautas de
observacion concretas, guiadel juego... etc.

3.3. METODOLOGIA PARA LA EVALUACION CONTINUA DEL
PROGRANMA

Ademas de los mecanismos de evduacion que se aplican antesy des-
puésdel programa (descritoslos capitulos? y 4), éstaintervencioninduye
un sistemade evduacion continuadel programa. Esaevauacionse rediza
mediante la observaciony se operaatravés de dos e ementos: (1) Elabo-
racion de un Diario, y (2) Himadon de la sesiones. Posteriormente,y en
base aestos dosinstrumentos se evaliia cadaseson con € cuestionariode
evauacion de la sesion de juego (Garaigordobil, 1993). El procedimiento
que habitualmentese lleva a cabo es € sSguiente: El observador/a filma la
sesion, mientras congtruye un "Diario”’ describiendo lo que sucede en la
misma. Al findizar la sesion @ profesqr/a y € colaboradorlavisonan de
nuevo la sesion, afladen observacior®E'd "Diario”,y al termino del visiona-
do cumplimentan d cuestionariode evduacion delasesion.

La congtruccién del "Diario”, @ visonado de la sesion, y la evauacion
delamisnaforman partedeladin  cade aplicacion de este programa
de juego. Ete sstema permite evauar cambios de forma longitudinal,
observar progresosy regresionesen € grupo, asi como delimitar objeti-
VOs concretos de trabgo (por gemplo, desarrollar hdbitos de escucha
activa) con el grupo, apartir de dificultadesobservadasen € mismo.

3.3.1. Diariodelassesionesdejuego

Parapoder redizar unaevauadon continua delaexperiencia, se el aboraen
cadaaulaun "Diaio’ medianteunatécnicade registro narrativo, através dela
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que se toman notas rel acionadas con la dinamicagrupal estructurada por las
actividedes |udicas, y/o anécdotas significativas que se dan en las mismes
Estos registrosson un informe descriptivosobrelo que ocurre en cada juego
delasesion, en rdacion alasStuacionesinteractivas que se dan, as como a
|os contenidosverkalizados en lafasede cierre, dondelosrnifios reflexionany
comentanlo acontecido enla sesion. Laobservacién quellevamosacabo en
las sesiones de juego tiene por objetivo describir Io que sucede en cada
25 6n captando d ementos significativos en relacionalasinteraccionesy ala
dinamicagrupal que seobservaen|as actividades| Udicasplanteadas.

En este tipo de técnica de observacion, € observadorla no tiene una
previaestructuracionque dirijao articulela recogidade datos, ya que €l
objetivo es ver hasta qué punto ia actividad consigue los objetivos pro-
puestos (comunicacion, ayuda, cooperacion,creacion...) es decir, su uni-
dad de medidase basa en un dimension cuditativa Por €io, resulta con-
veniente que € observadorla colabore con e profescr/a en la
planificacion delasesion (juegosy secuenciaciondelos mismos),afin de
clarificar qué es esperable que se ponga de manifiesto en cada activi-
dad, para estar atento a €lo, y registrar lo que sucede en relaciéon alos
factoresde desarrollo que cada juego moviliza.

Por ggemplo: S observamos @ juego "Los Elefantes’, esperamos que
se pongan de manifiesto procesosde comunicacionparael acuerdodela
significacién de las posiciones espaciales o ritmos del sonido (sonido
frenteala cara= desplazarse haciaadelante...) relacionesde ayudaen €
guia delamanada (cuidadoenla guiadel grupo para que no tropiececon
obstaculos o con otras manadas) y confianza de la manada en su guia
(ojoscerradosduranteel trayecto).

Desde esta perspectiva, € observador tiene en cuentalo que puede
movilizar la actividad para captar |as interacciones observadas, pero en
estos registros también se anotan otros el ementos dinamicos, que apare-
cen en |os juegos, como:

« H modo de acogidaemociona dela actividad por parte delosnifios.
El grado de participacion.

Bl respeto por lasreglas o normasde juego.

La rigidez o flexibilidad en las €leccioneslibres de compafieros de
juego.

Los conflictosque apareceny formaen que se resuelven.

Los procesos de comunicacion intragrupo.

La activacion emocional de los nifios en el transcurso de la actividad.
Lasformas de organizacion grupal dela activided.

Nivd de cresetividad..
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En este diario también se recogen anécdotas, 0 eventos poco frecuen-
tes, como un conflicto particular, 0 un acercamiento amistoso entre dos
nifios que habitualmente pelean,y se describen en detalle del siguiente
modo: (1) Identificando |as acciones basicas de las personas clave y lo
que se diceg; (2) Incluyendo las accionesy verbalizaciones, siempre que
sea posible, con las palabras exactas para conservar € sentido preciso
de la conversacion; (3) Conservando la secuenciadel episodio (principio,
desarrolloy fin)

Ademas, delas observaciones que se recogen delas sesionesde juego,
se adjuntand "Diario" las producciones|udicas que losnifios redizan en
la sesion cuando se induyen en ésta juegos que implican dgun tipo de
produccion. Estos materiales son de enorme utilidad, ya que através del
andissde sus caracteristicas, se redizan eva uaciones puntua esde facto-
res del desarrollo en un momento dado o evauaciones longitudinales
para vaorar e cambio en estos factores. Es decir, con estos materiales
podemos operar doslineas de evauacion:

» BEvduacion de diversos objetivos del programa en un momento dado
delaaplicacion del programa, por gemplo, evaduacion de la capaci-
dad de cooperacion o dela creatividad grupal. Estaevauacionselle-
va a cabo andizando las caractensticasdel los productos realizados
por los equipos que congtituyen € grupo y estableciendo compara
cionesinterequipos, que aportanlas referenciasde nived bgjo-medio-
dto en € objetivo que estemosva orando.

 Evduacion longitudinal o medicion del cambio en dgun objetivo del
programa. Eda evaduacion se opera comparando las caracteriticasde
las producciones|udicasde un grupo en digintos momentosde aplica
con del programa. Por gjemplo, paramedir € cambio en lacrestividad
verbal podriamos andizar los mensgj es planteados por |os equipos en
el juego N° 30. "El telegrama migterioso” en las primeras sesiones de
juego,y compararloscon la producciondel grupo enlasesion 150 20.
Para dlo andizamos d mimero deideaso la origindidad de las ideas
aportadas por & grupo en ambas sesiones, a fin de vaorar s se han
dado losincrementosesperados por efecto del programa.

Veamaos un g emplo de este procedimientode evaluacién de productos
lidicos. En € supuesto de que queramos andizar la capacidad de coope-
raciony € nivd de creatividad grupal en un momento dado, podriamos
realizarlo, por gemplo, estudiando las caracteristicas de la produccion
realizada por los equiposen € juego "Ensalada de Palabras'. Presentare-
moes las higtorias elaboradas por 10s equipos que se congituyeron en un
grupoy agunos comentariosdel andissdelasmismeas.
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Higoriasdaboradaspor un grupo detercar cur 0 (sesion 14).
Pal abras clave: Guipuzcoa, de, Paredes, Busgueda, Menores.

EQUIPO 1. La busqueda del perro: Habia un nifio que estaba realizando
una busqueda en GuipUzcoa de un perro. Y sin darse cuenta Se metié en
un laberinto con muchas paredes. Andando por € laberinto llegé a un
pueblo quesellamaba menoresy aqui termind la basquedadel perro.

Analisis; Coherencia de la historia que pone de manifiesto un adecuado
nivel de cooperacion. Nive de creatividad medio-bajo.

EQUIPO 2. La busqueda de menores de Guiplizcoa: Erase una vez unos
detectives que estaban buscando a unos menores de Guiplzcoa que habi-
an atracado a unas personas. Habian buscado por todos los sitios, por
paredes, por cailes, por huecos, y por todos los sitios. No paraban la bus-
queday d final losencontraron y losllevaron alacarcel y dli se quedaron.

Andlisis; Coherencia de la historia que pone de manifiesto un adecuado
nivel de cooperacion. Nive de creatividad medio-bgjo. Tematica: Trans-
gresion y Castigo (Desarrollo de la conciencia moral: intemalizacion de
las normas sociales)

EQUIPO 3. Menores. En Guiplizcoa habia unos nifios que querian ver una
pelicula lamada "lablsqueda’ pero erapara mayoresde 18 afios. Pero no
la podian ver porque eran menores de edad y porque salia Madona ense-
flando las "titis". Y intentaron empujar las paredesy se alucinaron porque
estaba Madonaen "titis' y porque estaba muy buena. Y cogieron lacamara
de video desu padrey empezaron a grabar.

Andiss Coherenciade la historia que pone de manifiesto un adecuado
nivel de cooperacién. Nive de creatividad medio. Temética: Expresion de
la sexualidad.

EQUIPO 4. Guiptzcoa: Hace mucho tiempo existi6é una provincialamada
Guiplzcoa. Tenia unas paredes muy gordas. Y habia unaresidencia que no
podrlan entran los menores de siete afios. De repente un policia puso en
una pared que buscaba a un ladrén que estaba robando en una casa. Los
nifios jugaban ala busqueda y Gustavo gand.

Andiss Bgo nivel de coherencia de la historiaque evidencia bajo nivel
de hébitos de escucha activa intragrupo que dificulta la cooperacion, |
resultado una elaboracion de bajo nivel de cooperacion. Nive de creativi-
dad bgjo.
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EQUIRO 5. Eh busgueda de lasparedes perdidas: Unos chicos menores de
edad se emborracharon y robaron todas |as cosas de Guiplzcoainduidaslas
paredes. Luego la gente fue en blsqueda de sus caszas y paredes a ;Quién
sabe ande?y Paco Lobotén les dijo: Ande yo. Luego Paco Lobotén fue adonde
Rapd paraadivinar donde estaban las paredesde Guiplzcoa, y cuando Rapel
leibaadecir que no lo sabia, Paco Lebotén dijo: No lo digaahora, digalo des-
puésdela publicidad. AdiGs menores.

Anrdliss Coherencia de la historia que pone de manifiesic un dto nivd de
cooperacion. Nivd de Creatividad dto, aunque se apeleadementos de redi-
dad como la Tv. Elaboracion humeoristica, con contenidos irbnicosy juegos
con € lenguge.

El analisis de las produccionesludicas de losnifios pone derelieveque
el equipo 5 dispone de una alta capacidad de escuchay de cooperacion
con materiales verbales, asi como de creatividad, teniendo en el polo
extremo la produccion del equipo 4 que muestra un bajo nivel en estos
factores. En el resto delos equipos e observa capacidad media de escu-
chay cooperacion, aunque en ocasiones se producen algunossaltosen d
hilo argumental de la narracion, no obstante, sus historias tiene un nive
medio o bgjo de creatividad.

3.3.2. Regidrosnarrativos de una sesion dejuego

Con el objeto declarificar el tipo de registroque se realiza de la sesion
de juego a continuacién se describe, a modo de ggjemplo, unasesion de
juego del Diario de un grupo experimental enlos que se ha desarrollado
esta experiencia. Esteregistro corresponde alasesién 11 deungrupode
nifiosde tercer curso.

Juego |. Gatosy Perros (V¢ 10)

Paradistribuir el grupo en dos equiposla profesorapropone alos nifios
agruparse libremente, deformaespontanea. No se observan nifios recha-
zados en este agrupamiento no dirigido, pero si unatendencia a ponerse
chicosy chicasseparados. Comienzael juegoy se constata un ato grado
de placer atravésde diversas manifestacionesde divertimientoy alegria
por parte de los nifios. Disfrutan imitando los sonidos, atrapando gatos o
siendo convertidos en perros. Se mueven agitadamente, maullando Yy
ladrando de forma animada. En general, Sse acatan las normas del juego
(convertirse de gato a perro cuando es tocado por un perro), aungque se
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evidencia dguna transgresion. Al findizar €l juego se observa un dto
nivel de cohesién grupal. La representacionsmbdlica de los animaleses
correcta en movimiento y sonido. La participacion en € juego ha sido
total, nadie se ha mantenido en laperiferiamientras el juego se desenvol-
via Seredizaotrarondainvirtiendolosroles.

Juego 2. Asociacion de Palabras (IN° 20)

Se forman espontaneamente 4 grupos o equipos a cada uno delos cua-
les se les da una palabra clave para redlizar una cadena asociativa que
parte de esta palabra. Mientras redizan la produccion en grupos se
observadta participacion de todosy adecuadas organizacionesgrupales
(1 secretario toma nota de las pal abras que indicanlos jugadores). Perma:
necen en una actitud de atencidn concentrada, la comuni caciOnintragrupo
esfluida,y no aparecen conflictos entrelos jugadores, siendo sus interac-
ciones claramente asociativas. Después de un tiempo de elaboracion se
sientan en grangrupo y leen en dto las asociaciones redlizadas por cada
equi po. Estas asociaciones son:

P4aro: nido, pico, huevos, pallitos, petirrojo, apiste, arbol,gorrion..

Monte: caserio, hierba, animales;tierra, flores, piedras, tropezar...

Colegio: canasta,Siia, persona, nifios, clase, tiza, profesor...

Leer: libro, letras, boligrafo, dibujo, hoja, 14piz, palabras, escritor, frases,
borragoma..

Juego 3. Pdota en cadena (NO 45)

H juego recibe una buena acogida emociona, nada méas conocer €l
nombre del mismo gritan contentos porquelo han jugado otravez y les
resulto divertido. Se observa en los nifios mucho interés por conseguir el
objetivo del juego, es decir, pasar la pel otaen cadenacon los pies, evitan-
do que se caiga al suelo. B grado de placer en € juego es dto, se con-
centran en el paso dela pelotay gritan felices cuando consiguen pasar la
pelotade un lado d otro Sn que toque € suelo. Pararedizar € juego se
formandos equipos. H equipo 1 ha conseguido el objetivo en 9 ocasio-
nes, mientras que el equipo 2 ha tenido mas dificultades y Unicamente
han conseguido el objetivo 5 veces. Ivan estabaen e centro del equipo 2
y en tres ocasiones no ha podido mantener la pelota con sus pies, rom-
piéndosela cadena.

Juego 4. Cgade Fantasia (NO 59)

Eslaprimeravez que se redizael juego. Se observa un dto grado de
placer en los nifios cuando representan a los animales que salen de la
cgja de fantasia. El nive de confianza es muy bueno y los nifios se
expresan con totd libertad, de forma desinhibida. Cabe destacar la ori-
ginaidad de agunos nifios en sus dramatizaciones, identificandose
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totalmente con el papel representado.Las formasde representar e mis-
mo anima eran también variadas en los digtintos jugadores, dando un
matiz de espontaneidad y flexibilidad ala dramatizacion. Han dramatiza-
do sucesivamente serpientes, gall os, ranas, gatos, peces.. La actividad
ha resultado muy divertida para los nifios que han dado durante todo €
tiempo muestras de gran satisfaccion. Después de representar libre-
mente, mostraban gran capacidad de autocontrol en €l cierre delacga
defantasa.

Cierre: Elementoscomentadospor los nifios:

« Todos los juegos les han gustado, la cgja de fantada € que més
("porqueeramuy divertido")y asociacion de palabras el que menos
("porguehabia que escribir'").

+ Ander comenta que algunos compafieros no se convertian en perros
pese a que habian sido dados.

+ Algunos nifios del equipo 2 en € juego de la cadena sefidan que a
veces se les caiala pelota porque algiun compafiero estaba un poco
despistado (necesidad de todos para la redizacion de unatareaen
cooperacion).

3.3.3. Cuestionariodeevaluacion delasesion dejuego
(Garaigordobil, 1993)

Al termino de la sesion,los dos adultos que participan en la intervencién
se retinen afin de contragtar sus observacionesy complementarlas, articu-
lando la informacion registrada desde sus dos angulos de observacion
diferencides. Uno desde la observacion participante, en la que la interac-
adon entre observador y observado es de escaso grado (colaborador),y
otro desde la participacion-observacion, en la que la interaccién con lo
observadoesdevada (el profesor/a).

El diario congtruido por e observador no participante. asi como €l
visonado de cada sesion redlizado posteriormentepor € profesorlay €
observadorlatienen gran utilided, ya que son objeto de andissy condi-
cionan positivamentela planificacionde lasfuturassesionesque guiaran €
desarrollo del grupo y la intervencion sobre situaciones conflictivas que
se observen. Este procedimientotiene por finalidad reflexionar sobre €l
funcionamientodel programa, ing stiendo en identificar modosde meorar
lagplicaciony el desarrollodel mismo en aras de sus objetivos basicos, es
decir, desarrollando estrategias de accion frente a digtintas situaciones
observadas.
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En sintesis, se revisaconjuntamentelo acontecidoen lasesion, a fin de
reflexionar sobre diversos aspectos relacionados con la aplicacion dd
programay sus efectossobre el comportamiento socio-afectivodel grupo.
Asi, seredlizauna eva uacion sistematicadel proceso de enfoque cudlitati-
VO.

Para redlizar un evauacion continuadel programase combinalainforma-
cion recogidaen € diario, con otros elementos captados d visionar nuevar
mente la sesion, por lo que recomendamosla filmacion de todas las sesio-
nes ya que dlo pexmite responder € cuestionario mencionado previa-
mente con mayor precision.

En relacion alafilmacién delassesiones seindican algunassugerencias
concretasen las observaciones que se adjuntan ala descripcion y analigis
de 60 las actividades que componen €l programa. No obstante, se tienen
en cuentaagunasindicacionesde caracter general que facilitanlavalora-
cion postsesién, entre las que Se pueden mencionar:

* Captar situacionesdel conjunto del grupo en accion, d inicio dela acti-

vidad.

* Registrar con claridad las acciones, os procesos de comunicaciony
elaboracion subgrupal en actividades de pequefio grupo.

* Enlosjuegosdegran grupo es Util focalizar laimagen del grupo en
su conjunto, tratando de captar con cercaniala accion einteraccion de
losparticipantesde formaclara.

* Regidtrar las producciones|idicas de cada subgrupo al find del pro-
ceso de elaboracion.

En base alas observaciones registradaspor el observador y las obser-
vaciones complementariasque se recogen d visonar de nuevo lasesion,
se evallacadasesion através de un cuestionario disefiado paraestafina
lidad. Este cuestionario contiene una serie de indicadores (Placer, Clima
del grupo, Interacciones, Acatamiento de las normas, Creatividad...) para
ser valoradosen unaescala de estimacionde 0 a 10.
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CUESTIONARIO DE EVALUACION DE LA SESION DE JUEGO

IR AT L g

Indicadores

1

2

3

4

5

6

7

8

GRADO DE PLACER

PARTICIPACION

CLIMA DEL GRUPO

Organizado

Alegre

Pacifico

INTERACCIONES

Amistosas

Asociacion flexible

Conductas de Ayuda

Capacidad de Escucha

Conductas de Cooperacién

Interacciones no conflictivas

ACATAMIENTO
DE REGLAS

CREATIVIDAD,
VERBAL GRAFICA,
DRAMATICA...

Fluidez

Flexibilidad

Originalidad

Fantasia
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OTROS ELEMENTOS POSITIVOS O DIFICULTADES DE LA SESION

DESCRIBE SINTETICAMENTE TU IMPRESION SUBJETIVA DE LA SESION

Definicion de l osindicadores de Evaluacion

GradodePlacer:

« Observande como acogen las actividades, y como se desenvuelvenen
ellas (Conductasami stosasespontaness, manifestacionesde alegria...).

Par ticipacion-Cohesiongrupal:
« Observar S todos participan 0 Son muchosnifios los que quedan fuera
+ Veificar 9 en juegos como las serpientes venenosos o cestade fru-
tas.., los nifios consiguenla cohesién grupd.
- Andizar 9 € grupo se orientaalafindidad de la actividad grupal o
por e contrario se observa muchadispersony no consiguenllegar a
lametadel juego.

Climadel grupo:
= Organizado: Atienden concentrados la explicacion de la condgna de
juego, se orientan ala actividad, coordinadosentre 9 parala gecucion
delaactividad..
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Pacifico: Aunque @ dima sea de accion e interaccion intensa, este
tiene un carécter amistoso. No se observan intercambios hostiles,
bien sean a nive corporal, smbdlico o verbal ni la emergenciade
numMerosos momentos de conliontacionen lasesion.

I nter accionesque se obser van tendencialmente;

Amigtosss: se abrazan, besan, imitan UNos a otros, tratan de hacerse
reir, se dan refuerzos verbales.. No se observan agresionesverba-
les o fisicas (insultos,empujones con intencion de daniar).
Asociacionflexible: Se asocian espontaneamentey de formaflexible
en las situaciones de agrupamiento o eleccion de pargjalibre, no
condicionada por el educador. En situacion de agrupamiento libre
no se manifiestan rechazosdelos nifiosentresi.

Conductas de ayuda: Se evidencian especialmente en los juegos
del programa que promueven este tipo de dindmica (juegos de
ayuda, confianzay cooperacion). Tratar de captar s predomina la
observacion de las necesidades de los otros, y consecuentemente
se redlizan conductasde ayuda, 0 sl por €l contrario, no se ayudan
engeneral.

Capacidad de escucha: Se pone de manifiesto cuando la profesora
da la consigna o en € coloquio find de la sesion. También se
observa en juegos de comunicacionverbal y en los que requieren
procesos de comunicacion grupal paralagecucion de laactividad.
Conductas de cooperacion: Los jugadores dan y reciben ayuda
para contribuir a un fin comun. Se evidencia preferentementeen los
juegos de cooperacion, valorandol o positivamentes consiguen lie-
gar alameta grupal. No se observan relaciones competitivasintra-
grupo, enfatizando sobresalir por encima de los demas, o manifes-
tando abiertamentelaimportanciade ganar..

Interacciones no conflictivas: No se dan conflictos importantesen la
interaccion grupal, ni emergen situaciones en las que se rompe la
dindmicagrupal que conduced fracaso delaactividad.

AcatamientodeReglas:

Acatan en su mayoria las normas de los juegos y la dinamica que
implican (ayudar, cooperar...).

Nivel de Creatividad:

Credtividad verbal o gréfica-figurativade los productos|idicosela-
borados que se observan en los juegos de creatividad grupal, y en



algunos juegos de cooperaciony de expresion emociona (creatividad
dramética).Vdoracion delosindicadoresfluidez (nimerodeideas), fle-
xibilidad (categorizacionesde esas ideas), originalidad (infrecuenciay
novedad delasideas) Y fantasia(algamientodelo real)
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CAPITULO IV

EVALUACION POSTINTERVENCION:
PROCEDIMIENTOS DE APLICACION
DE LOS INSTRUMENTOSPOSTEST

4.1. INSTRUMENTOS DE EVALUACION POSTEST

Después de desarrollar 20 sesionesde juego, se rediza la tercera fase
enla aplicacionde esta experienciaen el aulaque se operaal findizar el
curso escolar, aproximadamente a finales de Mayo o principios de Junio.
En lafase postest se aplican los mismosinstrumentos que en lafase pre-
test, incorporando ademés dos cuestionariosde evauacion de la expe-
rienciaque tienen por finalidad recoger la opiniény la percepcion subjeti-
va del cambio de los nifios y de los profesores por efecto de la
intervencion.

4.2.  CUESTIONARIO AUTOINFORME DE EVALUACION DEL
PROGRAMA. VERSION PARA LOSNINOS.
GARAIGORDOBIL, 1993

Este cuestionario construido "ad hoc" para este tipo de intervencion,
evaualaopinion delosnifiosdespués de haber redizadod programade
juego durante un curso escolar. A través de esta técnica basicamente s2
explorael grado de satisfacciono placer obtenido en la experiencia, los
juegos que mas y menos les han gustado, asi como, la percepcion que
elios mismostienen del cambio operado ensi mismos, en relacionaagu-
nos objetivos del programa como son: hablar mas con los comparieros,
desarrollar vinculos amistososy conductasde ayuda-cooperaci on,expre-
sar sentimientos, mejorar la autoimagen e imagen de los demas, respeto
por las normas, capacidad para crear...etc.
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La cumplimentacién del cuestionario se realiza colectivamente,en gran
grupo, en lafasepostest, esdecir, después de implementar el programa
de juego durante un curso escolar En la correccidon del cuestionario se
valoranlasfrecuenciasgrupales en la percepcion del cambio (nada,algo,
bastante, mucho) rdativo a las distintas variables evaluadas, asi como el
grado de satisfacciénemocional, o las atribucionesque realizan | os nifios
de sus conductas de ayuday cooperacion. Ademas, también se evallan
las actividades del programa, detectando las preferencias de los nifios, y
los juegosque contienendificultadesparaellos.

AUTOINFORME DE EVALUACION DEL PROGRAMA
NOMDIE ... Edad ........... CUrSO .oovviviiieeiene

1. Qué piensas de esta experiencia de juego amistoso y cooperativo
que hemos realizado. Indica en esta escala de 0 a 10 cuanto te ha
gustado. (Nada= 0, Poco = 1 a4, Bastante=5 a8 Mucho = 8a 10).
012345618910

2. Porqué te han gustado estos juegos:
1. Porgue me gustaayudar y cooperar con mis compaferos.
2. Porque alamaestrale gustaquelo haga.
3. Porgquesi.

3. Quéesloque méaste hagustado de estos juegos que hemos rediza-
doyloque menos.

4. Escribelos 3 juegosque mas te han gustado y explicaluego porqué
(leerlesindicede juegos). Subrayael mas te gustaen primer lugar.



5. Qué juego (o juegos) te ha gustado menosy porqué (leerles indice
dejuegos).

6. Marca con unacruz larepuesta que dijas valorando en que medida
ahora, despuésde haber jugado este curso con estos juegos.

toual Unpoco |Bastante | Mucho
gu mas mas mas

Hablas més con tug compafieros

Conocesa més compafierosdel aula; Has
hecho nuevos amigos

Te fijas mds en las compalierosque
necesitan ayuda y les ayudas mas que
antes; Eres més solidario y compartes mas
tus juguetes, materiales

Tienes mas confianza, 'te flas” mas de tus
compailero

Has aprendide a cooperar, es decir, a dar
ayuda a los demas y a recibir ayuda de
ellos, para realizar actividades de grupo

Expresas mas lo que sientes

Te ves mejor a ti mismo, mejor
compafiero, mas bueno

Miras con buenos ojos atus compafieros,
opinas que elios son valiosos,
considerados, buenos

Respetas méslasnormas o reglasdelos
juegos

Eresmas Cregtivo,se te ocurren mésideas
cuando dibujas o juegas con laspal abras
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7. Quéopinassobrelareflexion,o € coloquio que hacemosal finalizar
las sesiones de juego?:Te parece podtivo? ¢Dices lo que piensas o
hay cosas que no te atrevesadecir? ;Has aprendidoagoen d?....

8. ;Qué tipo de juegosprefieres,lostradicionaes,los de sempreenlos
que una persona gana, o los que hemos jugado en € aula, en los que
nadie ganani pierde? ;Porqué?

9. Invéntate o describe algin juego que conozcasy que no seade los
juegos que hemos jugado este afio, pero que tenga esas caracteristi-
cas, es decir, que sirva para hacer amigos, para ayudarse, para cola
borar o cooperar conlosotros...

4.3. CUESTIONARIODE EVALUACION DEL PROGRAMA.
VERSION PARA EL PROFESOR. GARAIGORDOBIL, 1993

Edte cuestionario de evduacion se cumplimenta al findizar e curso
escolar, y tiene por findidad recoger informacion sobre los efectos del
programa desde la percepcion subjetiva de los educadores que han
implementado esta experienciaen € aula. En esta prueba se solicitaque
el profesor/a vaore en una escala de estimacion de 0 a 10 los objetivos
del programa (interaccion amistosa,cohesién grupai, relacionesde ayuda,
cooperacion grupal , comunicacion intragrupo, autoconceptoe imagende
los demés, expresiéon de emociones, conductas sociales, creatividad..)
incluyéndose en @ cuestionario adgunas preguntas abiertas sobre lafase
decierre,las actividadesdel programa.. etc.
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CUESTIONARIO DE EVALUACION DEL PROGRAMA

Nombredel profesor/a.........vvnii s Curso

1. Grado de satisfaccion persona con la experiencia (Vddrdo en una
escalade0 alo).

En qué medida cumple los objetivos generales que se propone, es

decir, desarrollo de habitos socio-moral es, positivos, constructivosen
lainteraccion con losiguales (Escdade 0 a 10).

En qué medida esta experienciaha meorado procesosde desarrollo

estimulados por lamisma Evataen unaescalade 0 a10 lossiguien-
tescambios:

Mayor interaccion poditivay amistosaentrelos nifios.

Superior cohesidn grupal , sentimientode pertenenciaal grupo.
Incremento de conductas de ayuda en rdacion a los otros, es
decir,sensibilidad social.

Aumento del respeto por lasnormas delasociabilidad.

Meora de los procesos de comunicacion intragrupo, y desarrollo
de habitosde escuchaactiva.

Aprendizgjede procesosde cooperacion grupat.
Megoradelaautoimagen

Postivizacion delaimagen delos demés.

Mayor expresiondelasemociones. 1mi

Disminucion de conductas agresivas o impositivas con los compa-
fieros.

Dedivede conductasde gpatiaretra  entoy ansiedad-timidez.
Desarrollodelacreatividadverbal .

Desarrollodela credtividad grafico-figurativa.
Desarrollodelacreatividad dramética.

4. Grado de diverson, motivacion, participaciony satisfacciondel gru-

po de nifios en laexperiencia(0-10).
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10.

11.

Qué crees queles hagustado mas alos nifiosy porqué:

En relacidn alas transgresionesde las normasde juego o alos con-
flictos dimanates de él, jcémo son abordados por los nifios? ¢qué
actitudes tenian los nifios antes y después de la experiencia? ;Has
observado cambiosen suformade resolver los conflictos?

;Qué tipo de conducta manifiestan |os nifiosen € coloquic-reflexion
delafasedecierre? ;Has observadocambiosalo largo del curso?

;Coémo ha afectado la experienciaalos nifios con més dificultades?
¢Que cambios destacarias en ellos? ;En qué medida se producen
cambios de actitud y conductade los nifios en generd hacia estos
comparieroscon mésdificultades de desarrollo? ...

¢En tu opinidn, que juegos de los redizados han resultado mas
aractivos para los nifios? ;En qué tipo de juegos han tenido mas
dificultadesy porqué?

;Existe algin elemento del programa que cambiarias (material.
tiempo, espacio, algun juego....)?

¢Has observado que las conductas que tratamos de desarrollar en
lassesionesde juego (ayuda,colaboracion...} se hayan generaizado
d aula normd? S la respuesta es postiva, describe g emplos de
Stuacionesen lasqueelio se verifica

¢Qué dificultades o problemas has encontrado en €l transcurso dela
aplicaciondel programadeintervencionen tu aula?



LA INVESTIGACION
EVALUATIVA DEL PROGRAMA






CAPITULO V

ESTUDIO EMPIRICO DE EVALUACION
DEL PROGRAMA

5.1. OBJETIVOS E HIPOTESIS DE LA INVESTIGACION

Ede estudio tuvo por finalidad (a) disefiar un programa de intervencion
para desarollar la cooperacion y la credtividad infentil en nifios de 8 a 10
afios, (b) irmplementarlo durante un curso escolar en 4 aulas de 2° ddo de
EducacionPrimaria, y (C) evaluar susefectosen didintosfactoresdel desarro-
llo persond y socia ,como son. las conductas de ayudaen rd acion aloscom-
pafieros con més dificultades|aconductaprosocial attruista, laasertividad, €
autoconcepto, la comunicadion intragrupo, asi como en la creetividad en su
vertente verbal y gréfico-figuraiva

En este trabg o se plantea como hipdtesis general que la participacion
en € programade juego estimula una mejora sgnificativa del desarrolio
socid y personal. Especificamente Se propone que esta intervencion con
actividadespara cooperar y crear en grupo promueve:;

 Un incremento de la capacidad de cooperacion grupal, que se pone
de manifiesto en laemergenciadelas conductasaltruistas.

. H desarrollo de la conducta asertivaen diversas Stuaciones sociales
con otros nifios, que implican aceptar cumplidos o criticas, expresar
sendmientos pogitivos y negativos, decir no, pedir un favor, respon-
der alaayudade otro, o iniciar relaciones.., potenciandoa un tiempo
ladisminucion delas conductas agresivasy pasivas en lainteraccion
con otros.

« Umamegora en la comunicacionintragrupo, que ampliala comunica-
cion e intendfical 0s mensa es posgitivos respecto alos compatieros.

« El aumento de las conductas de ayuda en relacibn alos comparieros
gue presentan nds dificultades en € contextodel aula
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+ La elevacion del autoconcepto global, tanto en su vertiente intelec-
tual, corporal, afectiva y social.

« Un desarrollo de la creatividad grafico-figurativa que se manifiestaen
indicadores como fluidez, originalidad, flexibilidad, abreaccién, fantasiay
conectividad.

« Unaumentoen lacreatividadverbal, en susindicadoresfluidez, flexi-
bilidady originalidad.

52 DISENOY MUESTRADEL ESTUDIO EMPIRICO

En d estudio se emplea un disefio multigrupo de medidas repetidas
pretest-postest, con grupo de control. En concreto se comparan 4 grupos
experimentales con 1 grupo de control, incluyendo medidas prey posin-
tervencion. La muestra con la que hemos trabajado esta congtituida por
154 sujetosdistribuidosen 5 grupos naturalesde 3° y 4° de Educacion Pri-
maria (2° ciclo) inscritosen un centro escolar. Dd conjunto de lamuestra
cuatro aulas son experimentales (126 sujetos) y la quinta desempefia la
condicionde control (28 sujetos).

5.3. INSTRUMENTOS DE EVALUACION

En la fase pretest se midieron diversas variables del desarrollo infantil
con losinstrumentosdescritos extensamente en el capitulo 2, en su signifi-
cacion, consignade aplicacion, asi como en su procedimiente de aplica-
cion, correcciony valoracion. Estosinstrumentos fueron:

+ Técnicaexperimental de evaluacién de la conducta altruista: H dile-

ma del prisionero.Adaptacion Garaigordobil,1993.
« Escalade comportamiento asertivo para nifios. CABS. Wood, Michd-
sony Flynn, 1978.

« Evauacion de la comunicacion intragrupo: B juego de las siluetas.
Garaigordobil,1993.

« Escalade Sensibilidad Social. Bateria de sociadizacion. Slvay Marto-
rell, 1983.

« Evauacion del Autoconcepto. Listado de Adjetivos. Adaptacion del
test "The Adjective Check List" de Gough y Heilbrun, 1965.

» Tareasgréficasy verbales dela Bateriade Guilford, 1951.

» Test de Abreaccion paraevaluar lacreatividad. DelaTorre, 1991.



En la fase postest, se administraron |0s mismos instrumentos que en la
fase pretest, incorporando a esta batena dos cuestionariosde eval uacion
delaexperiencia quetienen por finalidad recoger la opinion delos nifios
y del profesorlarespecto alaexperienciavivida

* Cuestionario autoinforme de evaluacion del programa. Verdon para

los nifios. Garaigordobil, 1993.
+ Cuestionariode evaluacion del programa. Verson paralosd profesor.
Garaigordobil,1993.

5.4. PROCEDIMIENTO DE LA INVESTIGACION

H estudio ha tenido una duracion temporal de un curso escolar (1993-
1994) y e redizo6 con el siguiente procedimiento: En primer lugar, se
oper6 unaevauacion pretest con los instrumentosy procedimiento que se
describi6 en el capitulo 2. Posteriormente, se aplicaron 20 sesiones de
juego, es decir, una sesion semanal, cuya duraci on temporal oscila entre
60 y 90 minutos en los cuales realizan 3-4 actividades amistosas, de coo-
peracion y creacion grupal. La aplicacion del programafue realizadacon
las actividadesy la metodologiaque se expusieron en el capitulo 3. Find-
mente, en la fase postintervencion se administraron los mismos instru-
mentos que en la fase pretest. Ademds, los nifios cumplimentaron un
cuestionario de evaluacion del programa construido "ad hoc” para este
estudio.

La implementacion del programa de juego fue llevada a cabo por d
profesor/a habitual de cada grupo, mientrasque laeval uacion fue operada
por un observador/a que colaboro en cada aulacon el profesorla. Parala
realizacion de este estudio, se congtituyé un equipo investigador com-
puesto por 4 profesoras que desarrollaronlaintervencionludicay 4 cola
boradores que realizaron varias funciones de apoyo ala experiencia. La
formaciondel equipo tanto en relacién al marco tedrico conceptua subya-
cente d programa como en relacién a los aspectos metodol 6gicos paras
operar laintervencién,se desarroll6 en el contexto de sisteméati cossemi-
nariosde grupo.

§.5. ANALISIS Y RESULTADOS
Para analizar el cambio en los diferentesfactoresde desarrollo que esti-

mulamos con d programa de juego, se redlizaron andlisis de varianza
multiple (MANCVA) con las puntuacionesdirectas obtenidas en |as varia-
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bles medidas antes y después de la intervencion lidica. Los andlisis se
operaron con el programa SPSS/PC +, obteniéndose los resultados que
e presentan en este apartado.

5.5.1. Cambiosen lacapacidadde cooperaciongrupal: Conductas
altruistas

Conlafinalidad de andlizar el impacto del programaen la capacidad de
cooperaciongrupal, atravésde laemergenciade las conductas dtruistas
(Conductaprosocia altruista), se analizaron los cambios en las puntua-
ciones obtenidas por los nifios en la técnica experimental de evaluacion
delaconducta dtruista: H dilemadel prisionero (Adaptaci on Garaigorde-
bil, 1993). Los resultados obtenidos muestran el grado de competicion
(no altruismo) enlaprimeratirada, en lasegundatiraday en el surnatorio
de ambas el ecciones0 tiradas, tanto en lafase pretest (antesde readlizar el
programa) como en la fase postest (después de redizar 20 sesiones de
juego) y en ladiferencia pretest-postest. Los resultadosobtenidos por los
5 grupos, 4 experimentalesy el 5° de control Sepresentan enlasTablas 1,
2y 3.

Tablal. Mediasgrupales y desviacionesestandar en lafasepretedt,
postest, y en la diferenciapr etest-postest.en conducta competitiva
no altruiga (primeratirada)

DIFERENCIA
FRETEST POSTEST PRETEST-POSTEST
GRPO X DS X DS X DS

1 12.25 431 512 241 -7.13 3.93

2 10.80 5.00 6.40 3.79 -4.40 5.76

3 13.37 377 7.00 4.38 -6.38 512

4 11.76 352 858 3.98 -3.18 430

5 1240 3.79 1040 4.79 -2.00 370
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Tabla2. Mediasgrupales y desviacionesestandar en lafasepretest,
postest, y en ladiferenciapr etest-postest, en conducta competitiva

no altruista (segundatirada)
DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRETEST-POSTEST
GRUPO X DS X DS X DS
1 11.87 3.61 6.25 3.00 -5.63 408
2 9.60 4.79 6.00 2.92 -3.60 4.96
3 12.25 3.00 7.75 3.71 -4.50 5.13
4 11.05 3.81 6.47 3.04 -4.59 3.98
5 11.20 4.64 12.00 3.70 +0.80 5.94

Como puede observarse enlatabla 1y 2, la stuacion pretest de todos
losgrupos enla | ? tiradaes bastantehomogéneayaquelamediadelos 4
grupos experimentales es 12.06 mostrando todos ellos pequefias disper-
siones. Lo mismo sucede en la 2* tirada teniendo la muestraexperimental
en su conjunto unamediade 11.21.

Las medias grupales en latirada 1 y 2 pretest ponen de manifiesto un
nivel de partida de losgrupos caracterizado por un bajo nive de conduc-
ta dtruista, ya que una puntuacion de 10 implica una traicion de algun
jugador dela pareja en cadatirada, y las medias de los grupos tenden-
clalmente superan esta puntuacion en cada una de las dos decisiones
tomadas por |os jugadores.

Ladiferenciapretest-postest enlatiradaly 2 es relevante, disminuyen-
dolosgrupos experimental es en su conjunto unamediade 5.25en la pri-
meratiraday 4.59en lasegunda, versusel grupo 5 de control que dismi-
nuye 2.00 en la primera tirada, obteniendo un incremento de 0.80 en la
segunda. Estosdatos ponen de relieve unaimportantemeoraen la capa-
cidad de cooperacion grupal, que se evidenciaen ladisminucion de con-
ductas defensivo-competitivas.
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Tabla3. Mediasgrupales y desviacionesestandar en lafasepretest,
postest, y en la diferenciapr etest-postest,en conductacompsetitiva
no altruisa (sumatoriotiradas)

DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRETEST-POSTEST
GRUPO X DS X DS X DS

1 24.12 6.08 11.37 4.36 1275 6.14

2 2040 9.20 12.40 576 -8.00 9.79

3 25.62 557 14.75 6.88 -10.88 8.82

4 2282 5.65 15.05 529 -7.76 551

S 23.60 496 2240 745 -1.20 5.64

S andizamoslatabla3 enlaque se representan | as puntuacionestota es
de cada grupo en el sumatorio de ambas tiradas o decisiones tomadas
por los jugadores puede constatarse un incremento de las conductas
altruistas y solidarias, ya que disminuyen de forma importante las con-
ductas de competicion. No obstante, este impacto o mejoraes diferencial
en losdiferentes grupos. Los grupos que mas positivamente han cambia-
do sonlosgrupos 1y 3yaque han disminuido sus medias grupales 12.75
y 10.88 puntos consecutivamente, mientras que los grupos 2 Yy 4 han
reducido sus medias grupales en 8.00y 7.76 puntos. Sn embargo, cabe
destacar que los grupos que méas han mejorado han sido los que en la
fase pretest fueron mas competitivos,con lo que se refierza laideade un
mayor efecto del programade juego sobre |os grupos mas competitivos.

Teniendo en cuenta que la maxima puntuacion posible en €l sumatorio
de las dos tiradas es de 32 puntos, se pone de manifiesto que todos los
grupos en lafase pretest partian de una situacion de bajo nivel de coope-
racion con unamediade 2 traiciones sobre 4 elecciones en los grupos 2
(20.40)y 4 (22.82), y un dto nivel de competicion con casi 3traicionesde
mediaen losgrupos 1 (24.12)y 3 (25.62), queindican dta competiciony
conducta insclidaria respecto d otro jugador delapareja. Sn embargo, en
la fase postest las medias de todos los grupos experimentales oscilan
entre 11.37y 15.05. Estas puntuaciones implican que o bien tendencial-
mente la mayor parte de las pargas apenas se traicionaron o lo han
hecho en 1 ocasién sobre 4 decisiones, o que evidencia actitudes menos
competitivas después de haber realizado 20 sesiones de juego cooperati-
M.
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Tomando como referencia la muestra experimental en su conjunto se
obtieneunamediade 23.28en lafase pretest y de 13.43en lafase postest,
constatandose una disminucion de 9.84 puntos entre ambas fases. Esta
diferencia, asi como las implicacicnes que tiene respecto d numero de
conductas altruistas o traiciones realizadas por las parejas en esta Situa-
cion experimental, informa de un transito operado en los grupos, que
pasaron de manifestar un bajo nivel de cooperacion, traicionando a los
comparieros en varias ocasiones, a un mas optimo nivel de cooperacion,
manifestando méas conductas altruistasy menostraicionescon lafinaidad
de conseguir un beneficio individual a consta de un perjuicio para otro.
Considerarnos que este cambio es un efecto producido por la participa-
cién en la experiencia de juego cooperativo durante el curso escolar, ya
gue lossujetosde control (grupo 5) Unicamente mostraron una diferencia
de medias pretest-postest de 1.20 puntosfrente alos 9.84 de los experi-
mental es.

Los analisis de varianza multiple (MANCOVA) pusieronde manifiestoque
en la fase pretest no habfa diferencias significativas entre |0S sujetos
experimentalesy losde control en latirada 1 (F(1,77) = 0.082,p = 0.775),
en latirada 2 (F(1,77) = 0.00, p = 0.887), y en su sumatorio (F(1,77) =
0.028,p = 0.866).9n embargo, | as diferenciaspretest-postestfueron signi-
ficativasen latiradal (F(1,77) = 5.68,p = 0.020), enlatirada 2 (F(1,77) =
15.36p = 0.000), asi como en su sumatorio (F(1,77) = 16.30,p = 0.000).
Estos datos sugieren un positivoimpacto del programaen estavariable.

5.8.2. Cambiosen laconductaasertiva: conductasagresivas,
pasivasy no asertivas

Otra hipdtesisde este estudio planteaque €l programade juego estimula
unincrementode la conducta asertivaen diversas situacionessociales con
otrosnifios, Situaciones que implican aceptar cumplidoso criticas, expresar
sentimientospositivos y negativos, decir no, pedir un favor, responder ala
ayudade otro, o iniciar relaciones.., potenciando a un tiempo la disminu-
cion delas conductasagresivas y pasivas en la interaccion con otros. Con
la findidad de medir estas conductas se utilizo la escala de comporta-
miento asertivo (CABS) (Wood, Michdsony Flynn, 1978). Paraclarificar el
cambio operado en estas conductas se han cal culado las medias grupales
y las desviaciones estandar en la fasepretest, en lafase poatest, y la dife-
rencia pretest-postest, paralas conductas agresivas, pasivasy no asertivas
totales, cuyosresultadosse presentan enlas Tablas 4, 5Y 6.
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Tabla4. Mediasgrupales y desviacionesestandar enlafase
pretest, postest, y enladiferencia pretest-postest, en conducta

agresiva
DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRETEST-POSTEST
GRUPO X DS X DS X Ds

1 6.22 538 3.19 228 -3.03 512
2 17.34 7.91 434 3.08 -13.00 759
3 912 850 275 295 -6.37 7.44
4 1256 984 6.18 5.30 -6.37 7.74
5 6.74 495 407 352 -2.66 401

Como puede advertirseen la tabla 4, todos los grupos experimentales
muestran disminucionesimportantes de sus conductas agresivas en diver-
sas situaciones de interaccion con otros nulos, tales como dar y recibir
cumplidos, quegjas, empatia, demandas y rechazcs de iniciar, mantener y
terminar conversaciones, pedir un favor, responder a un insulto,conseguir
objetos, expresar sentimientos positivosy negativos...

B mayor impacto se produce en € grupo 2, que en la fase pretest
manifestabaun ato nive de conductaagresiva(l7.34), mientrasqueenla
fase postest muestran una baja puntuacion (4.34). También se produce
una importantemejoraen e grupo 4, que en lafase pretest habia tenido
un alto nivel de conductaagresiva (12.56), mientras que en postest éstase
reduce considerablemente (6.18).En general, 32 revelan importantesdis-
minuciones de la conducta agresiva en los 4 grupos que realizaron la
intervencion.

En el conjunto de la muestraexperimental se evidencia una reduccion
importante de la conducta agresiva ya que pasan de una media en pre-
et de 11.21 a otra en postest de 4.12. Pero es sobre los grupos 2y 4,
que inicialmente mostraban mayor agresividad en la interaccion con
iguales, sobre los que € programa de juego tuvo un mayor efecto. H
grupo de control mostraba un bajo nivel de conducta agresivaen lafase
postest (6.74) disminuyendo algo su puntuacion en la fase postest
(-2.66).No abstante, fue el grupo que menor cambio experimento.



Tabla5. Mediasgrupales y desviacionesestandar en lafase
pretest, postest, y en ladifer enciapretest-postest, en conducta

pasva
DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRETEST-POSTEST
GRUPO X DS X DS X DS
1 1067 6.02 7.12 3.36 -3.54 405
2 5.86 412 793 352 206 401
3 6.18 2.83 6.75 3.65 -0.03 342
4 7.43 4.15 5.93 3.19 -1.50 481
5 6.81 3.90 9.25 456 2.44 483

En relacidn alas conductas pasivas cuyos datos Se presentan en latabla
5, el nivel de cambio en los 4 grupos experimentales no Se muestra tan
homogéneo como en las conductas agresivas, ya que si bien se eviden-
cian algunas disminucionesen el grupo 1 (3.54) y en el grupo 4 (1.50),
apenas Se cbservan cambios en el grupo 3 (0.03) y en el grupo 2 donde
incluso se opera un incremento de las conductas pasivas (2.06).No obs-
tante, cabe subrayar que estos dos grupos, en los que se dan pocos cam-
bios positivos, mostraban en la fase pretest un bajo nivel de conducta
pasiva, por lo que no era esperable que s2 dieran relevantes disminucio-
nes de sus conductas pasivas.

Tomando como referencia la muestra experimental en su conjunto se
advierte que la media grupal en |la fase pretest era de 7.71, mientras
quelamediaen lafase postest fuede 6.91, conlo que S2 constata Unica
mente una disminucién global de 0.79. No obstante, esimportante des-
tacar que el grupo de control (grupo 5) no sélo no disminuy6, sino que
incrementd su media grupal en conducta pasiva en 2.44. Estos datos
revelan que el programa de juego incidié mas positivamente sobre las
conductas agresivasversus|as pasivas. Las conductas pasivas enlafase
pretest fueron en general bajas en todos los grupos, con la excepcion
del grupo 1 que obtuvo lamediamas elevada (10.67). Este grupo preci-
samente fue el que mas disminuyd su indice de conducta pasiva (3.54).
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Tabla6. Mediasgrupales Y desviacionesestandar en lafase
pretest, postest, y en ladiferenciapr etest-postest, en conducta

no asertiva
DIFERENCIA
PRETEST POSEST PRETEST.POSTEST
GRUPO X DS X s X DS

1 16.90 7.96 10.32 4.15 -6.58 547
2 2324 6.52 12.20 4.16 -11.03 6.99
3 1590 8.78 950 547 -6.40 6.71
4 20.00 10.24 12.12 6.24 -7.81 7.05
5 1355 6.4 13.33 575 -0.22 572

Como sreflgaen latabla 6, respecto ala cantidad total de conductano
asertiva, todos los grupos disminuyen sus conductas no asertivas en
diversas situacionesde interaccion con losiguales. Los grupos 2y 4, que
mostraban un mayor nivel de este tipo de conductas, fueron los que
mayor disminucién experimentaron después de redlizar €l programade
juego. B grupo 2 manifiesta Un decremento de su mediagrupal de 11.03,
y € grupo 4 de 7.87.Ello enfatiza laidea que previamente hemos plantea-
do, y que evidencia un mayor impacto del programa en los grupos que
muestran peor nive de conductasocial enlafase pretest.

En relacidn a este tipo de conductas no asertivas, negativas parala inte-
raccion social, e observa que € conjunto de la muestra experimental
tuvoen lafasepretest unamediade 18.92. en postest de 11.01, revelando-
e una significativa disminucién de 7.91,que representa € transito de un
nivel medio-ligeramenteato en conductano asertivaa un nivel bgo. H
grupo de control Unicamente obtuvo una diferencia pretest-postest de
0.22,siendo estas diferencias entre experimentales y control importantes.

Los analisis de varianza muitiple (MANOVA) pusieron de manifiesto que
en la fase pretest no habia diferencias significativas entre los sujetos
experimentales y los de control en las conductas pasivas (F(1,152) =
0.839, p = 0.361), observandose tendencial esdiferenciasen las conductas
agresivas(F(1,152) = 6.24,p = 0.014), y eneltotal de conductano asertiva
(F(1,182) = 8.67, p= 0.004). mostrando los experimentales superiores
puntuacionesen estas dos variables. Las diferencias pretest-postest entre
los experimental esy losde control fueron significativas paralas conductas
agresivas (F(1,182) = 8.11, p = 0.005), para las conductas pasivas
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(F(1,152) = 11.05,p = 0.001), asi como en &l total de conducta no asertiva
(F(1,152) = 30.17,p = 0.000).Estos datos sugieren un positivo impacto
del programaen esta variable.

5.5.3  Cambiosen lacomunicacionintragrupo: mensaj espositivos
y negativos

Para medir la cantidad y calidad de los mensgjes en la comunicacion
intragrupo e utilizé unavariante liidica de la técnicasociométrica, el jue-
godelassiluetas, el cual Sedisefié como instrumento de evaluacion dela
comunicacion en el grupo-aula (Garaigordobil,1993). Con lafinaidad de
evaluar las variacionesoperadas en lacomunicacionintragrupo,y de reti-
ficar 9 la redlizacion del programa de juego modificd este aspecto
aumentando | os mensaj es positivosrespecto alos comparieros, e andiza
ron la cantidad de mensgjes positivos y negativos, calculandose las
medias grupales Yy las desviacionesestandar en lafase pretest o preinter-
vencion, en lafase postest, asi como en la diferencia pretest-postest. Los
resultadosobtenidosse presentan enlasTablas 7 y 8.

TablaZ. Medi as grupales y desviaciones estandar en lafasepretest,
postest, y en ladiferenciapretest-postest, en mensajespositivosen la
comunicacionintragrupo

DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRETEST-POSTEST
GRUPO X DS X DS X DS
1354 431 30.87 7.85 17.32 7.15
575 333 2451 6.51 18.75 7.06

2362 5.66 2840 4.78 478 8.08
1240 6.56 27.71 12.89 1531 11.59
951 2A 8.55 2HA -0.96 401

s wnN e

En relaciéon a la cantidad de mensajes positivos en la comunicacion
intragrupo, los datos de la tabla 7 testimonian un notable incremento de
este tipo de mensgjes en todos |os grupos que componen la muestra
experimental de este estudio. Como S puede observar en estatabla, d
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grupo 2 que partia de un bajo nivel de mensajes en lafase pretest (5.75)
obtiene el mayor nivel de cambio, consiguiendo un dto puntajeen lafase
postest (24.51), que revela un incremento muy relevanteen la cantidad de
mensgjes positivos que los miembros de este grupo se dan entre si
(18.75).S bien el grupo 3 es e que menor nive de cambio experimenta,
ya que se advierte e menor incremento de este tipo de mensagjes (4.78),
Se puede reconocer que este grupo ya tenia a priori un nivel muy ato
(23.62) que pone de relieve que antes de iniciar el programa se daban
muchos mensgj es positivosen la comunicacionintragrupode este aula.

S analizamosel cambio operado en la muestraexperimental en su con-
junto se corrobora un importanteincremento de los mensaj es positivosen
la comunicaciénintragrupo pasando de unamedia en pretest de 14.03a
una media en postest de 27.93,con lo que se ratifica un cambio de 13.90,
es decir, casi 14 mensajes positivosmas, después de operar el programa
de juego. H hecho de que € grupo de control no sélo no incrementara,
sno que disminuyera 0.96 puntos la media de sus mensajes positivos
permite inferir que el programa de juego gjercidé un relwante impacto
sobre esta variabl e, potenciando una elwaci dn de la comuni cacion positi-
vaintragrupo.

Tabla8. Mediasgrupales y desviacionesestandar en lafasepretest,
postest, y en la diferenciapr etest-postest,en mensaj esnegativos
en la comunicacion intragrupo

DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRETEST-POSTEST
CGRUPO X DS X DS X DS
0.74 0.96 012 0.42 061 1.14

6.41 341 037 0.77 -6.03 345
381 2.96 009 0.29 371 296
731 520 0.37 0.66 -6.93 518
2.07 199 2.77 257 0.70 228

arwWwnN —

Respecto ala cantidad de mensajes negativos (no esperados ya quela
consigna de juego enunciaba la presentacion de mensajes positivos),
aparecieron en practicamente todos |os grupos, por lo que se exponen
estos datos en latabla 8. Estos datos reflgan que si bien la situacion pre-
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test intergrupos en esta variabl e fue bastante heterogénea, mostrando a
priori los grupos variacionesimportantes en sus medias grupales (0.74:
6.41; 3.8]; 7.23}, Sn embargo, sus medias postest, muestran unasituacion
postest bastante homogénea (0.12;0.37;0.09: 0.37), ademés de poner de
manifiestola casi omisién de este tipo de mensajes negativos después de
realizar 20 sesiones de juego.

Al tomar la muestra experimental en su conjunto se constata un impor-
tante cambio, yaque pasan de tener unamediade 4.55en lafase pretest a
otra de 0.24 en la fase postest, |0 que revela una disminucion de 4.31.
Ademas, estatendenciaaladisminuciénno sedio en el grupo de control,
gue aungque muy levemente,incrementala media de sus mensaj es negati-
vosen 0.70puntos.

Los andlissde varianza mdltiple (MANCVA) pusieron de manifiesto que
en lafase pretest habia diferencias significativas entre los sujetos experi-
mentalesy losde control en la cantidad de mensajes positivos (F(1,152) =
7.96,p = 0.005), y en la cantidad de mensajes negativos (F(1,152) = 8.53,
p = 0.004), mostrando los experimentales superiores puntuaciones en
estasdos variables. Las diferenciaspretest-postest entre | os experimenta-
lesy losde control fuerontambién sigmificativas en relacion alos mensgjes
positivos F(1,152) = 54.83, p = 0.000), y a los mensagjes negativos
{F(1,152) = 35.30,p = O. OOO) Aunque apriori los experimentales mostra-
ron una puntuaciénsuperior en lafase pretest en los dos tipos de mensa-
jes no siendo similares alos de control, Ssn embargo, |as diferencias pre-
test-postestsugieren un positivoimpacto del programaen estavariable.

En sintesis, se ratificatanto un relevante incremento de 1os mensgjes
positivos como una disminucion de |os negativos, que creemos en parte
S deriva, por unlado, delas caracteristicasde |0s propios juegos,y por
otro lado, del énfasisque Seredizaenlafasede cierre delassesiones de
juego, en las que se reflexiona sobre la satisfaccion que genera recibir
mensagjes positivos de uno mismo, asi como sobre €l dafio moral y el
impacto de este sobre la conducta del hecho de percibir mensaj esnegati-
vosde uno mismo.

Ademés del andlisis cuantitativo de los mensajes positivosy negativos
realizados por |os nifios en ambas fases de la evaluacion se ha realizado
un andisscuditativo. Este andisistiene por finalidad clarificar en concreto
el tipo de mensajes que en estas edades se envianlos nifios entre si, asi
como comparar las caracteristicasde |os mensgjes antes y después del
programa de juego. A continuacion se exponen las caracteristicasde los
mensajes en ambas fases de la waluacion, después de haber listado y
clasificadolas descripciones realizadaspor los nifios.
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a) Caracteristicasmanifestadasen |la fasepretest:

En estafaselas descripciones 0 mensgjespodtivosdelosnifiosresatan:
caracterigticasfisicas vaoradas socia mente (fuerte, guapa/o, pelo bonito,
bonitos peinados...) caracteristicasde adecuacionintel ectud (listo/a, estu-
dia bien, escribe bien..),tener sentido del humor (gracioso, bromista,
divertido, cuenta bien chistes, jugueton...)la generosidad (dacosas, dgja
juguetes y materiales), tener sentimientosy conductas postives en rela
don alos demas (amabl e, s mpética, agradabl e, carifiosa, buena, bonda
dosa...),ademas de la disposicion de destrezas en diversas actividades
[Gdicasy artigticas(buen portero, buen futbolista, juega bien d baloncesto,
a brilé ala goma, alas canicas, a la pala, buen ciclista, pinta y dibuja
bien, sabe hacer bonitas pulseras..)

Laos mensgjes negativos referidos a aspectos que rechazan en estaedad
hacen referenciaen muchas ocasi onesasus contrarios,mostrando mensa
jes negativos vinculados a dificultades intelectudes (tonto,loco, cabezén,
subnormal..), a caracterigticasfisicas depreci adas socia mente(fea/o, gor-
dalo, palillo, gafotas, enano, pequefigja..), alafdta de destrezas para acti-
vidadesiiidicas (mao en € fltbol, no sabe jugar alagoma...) Ja ausencia
de generosidad (récano, egoista...) Jas conductas agresivas o hipdOcritasen
la interaccion socid (marimandona, pegdrv/a, chivato...),0 a caracteristi-
cas conductuaes negativas (aburrido, plasta, pesado...).Ademas de
caracteristicasopuestas alos € ementos positivos aparecen en este grupo
de mensgj es negativos otras descripci ones peyorétivizantescomo ciertas
palabras consideradas insultos propiamente dichos (carapato, mocoso,
hipopétamo, gorila, carahuevo, frankestein, tontolaba..), e insultos rela
cionadoscon laausenciade higiene (sucio,guarro...).

b} Caracteristicasmanifestadasen la fasepostest:

En estafase |as descripcioneso mensgjes podtivosde losnifios resaltan
caracterigticas fisicas incluyendo agunos componentes mas sexuales
(guapal o, superguapal o, atractivo, bombon, fuerte, grande, ojos bonitos,
répido, superbuenalo, agil...) destrezas intelectuades que estimulan un
buen rendimiento en tareas académicas (listo/a, inteligente, saca buenas
notas, se inventa cosas, cientifico, sabe mucho de coches, estudiay trabga
bien, estudiosa, estudia bien, muy bueno/a en inglés, buen estudiante,
cuenta bien higtoriasde miedo, tiene buenaletray escribe rgpido...) des-
trezas en actividades|Udicas, deportivasy artisticas (dibujay pinta bien,
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bueno jugando al futbol, a baloncesto, buen defensa, baila bien, hace
bien loslaberintos, tiene madera de gimnasta, anda bien a cabaiio, resiste
mucho corriendo, bueno en todos los deportes, ha mejorado en gjedrez,
muy buena en gimnasia ritmica...). Ademés resatan positivamente un
gran cumulo de descripciones positivas referidas a cualidadeshumanas
afectivasy sociales (armonioso/a y responsable, trabajador/a, buena con
los comparieros, buena con |os pequeros, supergeneroso/a, generosaso,
simpética/o, tranquilo/a, gracioso/a, siempre sonriente, juguetér/a, sabe
guardar secretos, amable, agradable, sensible con los animales, sabe
perdonar, buen/a amigo/a, ayudaalos demas, ayudamucho, da cosas, es
buena/o con la gente, chistoso/a, comparte cosas, buen/a compafiero/a,
sabe hacer cosas que gustan alosdemas...)

En tres aspectos, € fisico, el intelectua y el delas habilidades lidico-
deportivas-artisticas,aunque percibimos un incremento de los mensajes
enlafasepostest, N0 obstante, estas descripciones resultan bastante simi-
lares alasobtenidas en lafase pretest. Es precisamente en la descripcion
de cualidades humanas afectivasy sociales donde, ademés de un incre-
mento en la cantidad de los mensgjes en la fase postest, encontramos
algunos cambios cuditativosque muestran una mayor capacidad de cap-
tar otros atributos de personalidad, enfatizandose como un nuevo ele-
mento la capacidad de empatia (sabe hacer cosas que gustan ala gente,
sensible con losanimales,sabe perdonar..)

En lo referido a mensaj es negetivos registrados en lafase postest, se
revelan mensagjes referidos a caracteristicas peyorativas fisicas (débil,
flaco, patas largas...),0 intelectuales (loco, tonto...),alafdta destrezas
(no corre mucho...), y a negativas caracteristicas de personalidad
(malo, envidioso, marichico...). Al comparar las descripciones negati-
vas en ambas fases de la evaluacion encontramos algunas descripcio-
nes similares, otras con algunos matices referidas ala adecuacion d rol
sexual que no aparecian en la fase pretest (marichico), asi como la
practica desaparicion delos insultos propiamente dichos.

5.5.4. Cambiosenlasconductasdeayuda

A fin devaorar el cambio enlas conductas de ayuda a comparierosque
especificamente presentan mas dificultadesen el contexto del aula, se
aplicaron 14 itemsinscritosen la dimensién sensibilidadsocial delabate-
ria de socializacion (Slvay Martorell, 1983). Los nifios fueron evaluados
por Sus profesorasy con las puntuacionesobtenidas por eiios, se calcula-
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ronlas medias grupales y |as desviaciones estandar, en ambas fasesdela
evaluacién, cuyos resultadosse presentan en la Tabla 9.

Tabla9. Mediasgrupales y desviacionesestandar en lafase
pretest, postest, y en ladiferenciapr etest-postest,en conductas

deayuda
DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRETEST-POSTEST
GRUPO X DS X B3] X DS

16.83 6.29 1951 6.68 267 530
14.93 452 19.00 4.42 4.06 356
1587 3.75 17.40 297 153 2.35
14.25 264 16.87 269 2.62 140
2022 451 2048 5.19 0.25 4.38
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A laluz delosbaremos elaborados por los propios autores del tet (ver
tabla 3 del cap. 2), los datos expuestos en la tabla 9 indican que las
medias de los 4 grupos experimentales en la fase pretest, aun siendo
bastante homogéneas (16.83; 14.93; 15.81; 14.25), oscilaban entre un
nivel medio-bajo (grupos 2-4) y medio (grupos 1-3) en conductas de
ayuda respecto a comparieros con mas problemas dentro del aula, es
decir, entre un percentil 30 y 40.Al observar las puntuacionesgrupales en
la fase postest, se reconoce un incremento de este tipo de conductas en
todos los grupos (19.51; 19.00; 17.40; 16.87), pasando a obtener puntua-
ciones que S2situan entre un percentil de 50y 60.

Alvalorarel c 0 en € conjuntodelamuestraexperimental S2obtie-
ne unapuntuacion mediade 15.47 en pretest, de 18.16 en postest, consta-
tandose un pequefio incremento de 2.69 en este tipo especifico de con-
ductas de ayuda. Aunque a través de diversos mecanismos de
observacién-evaluacion continua llevados a cabo en el trascurso de la
aplicacion del programa de juego en las aulas, hemos podido atestiguar
mayoresincrementosde las conductas de ayudaen general, enlo quese
refiere a conductas de ayudaa comparieros con dificultadesse evidencia
Unicamente un pequefio aumento, no obstante, algo superior a experi-
mentado por los sujetosde control. H grupo de control, si bien muestraun
incrementoinferior (0.25) d observado en los experimentales (2.61;4.06;



1.53;2.62), cabe subrayar que en la fase pretest mostraba puntuaciones
superiores a estos, lo que puede en parte explicar el bajo aumento de
sus conductasde ayuda.

Lasdiferenciaspretest-postest entre los experimentalesy control fueron
sgnificativas(F(1,152) = 9.63,p = 002), sin embargo, también hubo dife-
rencias sgnificativasentre eilos en lafase pretest (F(1,152) = 24.26,p =
000), mostrando |os experimental es puntuacionesinferioresa las obteni-
das por los de control, es decir, no fueron muy homogéneos a priori. Por
€lio, y pese aque se observa un mayor incremento en |os suj etosexperi-
mentales, no se ratificade forma clara un impacto significativamente dife-
rencial del programa.

§.8.8. Cambiosen d autoconcepto

Con el objetivo de valorar el cambio en el autoconcepto de cada nifio,
tanto en su vertienteintelectual, corporal, afectivay social, se calcularon
las medias grupales y desviacionesestandar con las puntuaciones obteni-
das por losd o0 sen € listado de adjetivos que se aplicod para evaluar d
autoconcepto (Adaptaciondel Tes "The adjective check lists” Gough y
Heilbrun, 1965).

B cambio relativo a autoconcepto vinculado a caracteristicas intelec-
tuales y corporales en e conjunto de la muestra experimental ha sido
muy bajo (0.49y 0.37 respectivamente).Por €io, Unicamentese presentan
| os resultados rel aci onados con caracteristi casafectivas, de sociabilidad,y
con el autoconcepto global enlos cualesse observa un mayor impacto del
programa de juego, ad confirmarse un incremento sgnificativo en las
medias pretest-postest de 1.41y 2.25 en ambos subfactores,y 4.56en d
autoconceptoglobal.

Los resultados puestos de manifiesto en lafase pretest y postest referi-
dosd autoconcepto vinculado a caracteristicas afectivas, de sociabilidad y
d autoconceptoglobal pueden observarse enlasTablas 10, 11y 12.
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Tablal0. Mediasgrupales y desviacionesestandar enlafase
pretest, postest, y en ladiferenciapretest-postest, en autoconcepto
referido a caractensticasafectivas

PN DA T e D L S i)

DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRETEST-POSTEST
GRUFO X DS X DS X DS
1 6.12 2.68 7.83 1.89 1.71 2.10
2 7.44 2.66 8.13 1.68 0.69 2.22
3 6.90 1.90 9.15 1.54 2.25 1.74
4 5.84 3.32 6.78 2.69 0.93 2.32
5 6.70 2.16 7.11 2.24 0.40 2.72

Tablall. Mediasgrupales y desviacionesestandar enlafase
pretest, postest, y en ladiferenciapretest-postest, en autoconcepto
referido a caractensticassociales

DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRETEST-POSTEST
GRUPO X DS X DS X DS
1 5.03 2.60 6.80 1.10 1.77 252
2 413 238 6.55 1.05 2.41 2.00
3 5.09 1.95 7.56 0.66 2.46 2.12
4 4.34 2.44 6.71 1.35 2.37 1.80
5 4.85 214 5.22 2.04 0.37 2.64

Tablal2. Mediasgrupales y desviacionesestandar enlafase
pretest, postest, y en ladiferenciapretest-postest, en autoconcepto

globa
DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRETEST-POSTEST
GRUPO X DS X DS X DS
1 16.45 | 6.72 20.83 3.56 4.38 5.11
2 18.00 | 6.39 21.69 3.47 3.69 4.84
3 17.84 | 4.47 2353 2.74 5.68 4.36
4 1537 | 7.16 19.78 4.59 4.40 4.23
5 17.00 | 437 18.33 5.21 1.33 6.23




155

En lo referenteal autoconcepto vinculado a caracteristicasafectivas, los
datos obtenidosy presentados enlatabla 10 ponen derdlieveligerasele-
vaciones de los grupos experimentales (1.71; 0.69; 2.25; 0.93). Cabe
subrayar que el mayor cambio se operaen el grupo 3en e que lamedia
grupal se incrementa 2.25 puntos, mostrando € grupo de control un
menor aumento de 0.40.

Respecto d autoconcepto vinculado a caracteristicas de sociabilidad
(ver tabla 11) se evidencia un mayor impacto del programa sobre este
subfactor, aspecto que eraesperabl e debido alas caracteristicas del pro-
pio programa. S bien aqui también observamos una situacion bastante
homogénea delos grupos en la fase pretest (5.03;4.13;5.09; 4.34; 4.85)
respectivamente, en este factor del autoconcepto se dan mayores eleva-
cionesen lafase postest (6.80;6.55;7.56;6.71:5.22). No obstante, se con-
firma una mayor diferencia pretest-postest en los grupos experimentales
(1.77;2.41;2.46; 2.37) versusel de control (0.37).Teniendo en cuentaque
la méaxima puntuacién en este subfactor es 8, consideramos relevante el
nivel de cambio constatado en todos los grupos experimentales, con un
mayor impactoen d grupo 3 que incrementa 2.46su puntuacion.

Como se habia hipotetizado la intervencion estimulé una eevacion
importante del autoconcepto global, que incluye elementosintel ectuales,
fiscos, afectivosy sociales (ver tabla 12), en todos|os grupos experimen-
tales, aunque como ya hemos sefidlado el mayor impacto se produce en
relacion a aspectos afectivos y de sociabilidad, los cuales estan estrecha-
mente vinculados a | as caracteristicasintrinsecas del programa. En rela-
cion a autoconcepto global se puede observar un incremento de 4.38,
3.69,5.68y 4.40en los grupos experimental esrespectivamente, que con-
sideramos importantey en gran parte efecto del programade juego, ya
que € grupo de conirol tuvo unadiferenciapretest-postest de 1.33,siendo
las diferencias entrelos experimentalesy control significativas.

Los andlisis de varianza miltiple MANOVA) pusieronde manifiestoque en
lafasepretest no habia diferenciass gnificativasentrelos sujetos experimen-
taesy los de control en el autoconcepto referido a caracteristicas afectivas
(F(1,152) = 0.061, p = 0.804), en el autoconeptoreferido a caracteristicasde
sociabilidad (F(1,152) = 0.148, p = 0.700), y en e autoconcepto totd
(F(1,152) = 0.06, p = 0.934).Las diferenciaspretest-postest entre | os experi-
mentalesy losde control fueron significativas para €l autoconcepto referidoa
caracteristicas afectivas(F(1,152) = 4.30,p = 0.040}, en & autoconceptoreferi-
do acaracteristicas de sociabilidad (F(1,152) = 15.95,p = 0.000), asi comoen
el autoconcepto global (F(1,152) = 9.41,p = 0.003).Estos datos sugieren un
positivoimpacto del programa en el autoconcepto.
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§.8.6. Cambiosen lacreatividad ver bal

Conlafinalidad deevaluar lacregtividadverbal Se utilizaron dostareas de
labateria de Guilford (1951). En ambostest (Tex  delos usosinusuales/ Test
delasconsecuencias), Seexploralacreatividad verbal con'resindicadores
(fluidez, flexibilidad, originalidad), y Se han utilizado con el objetive devao-
rar el cambio en este area por efecto delaintervencion. En basealas pun-
tuaciones obtenidas por los nifios en estos instrumentos de evaluacion, e
calcularon las medias grupales Yy las desviaciones estandar de los grupos
enlafasepretest, postest y en ladiferencia de ambas. Losresultados obteni -
dosen el tex delosUsDSinusuales Sepresentan en las Tablas 13, 14y 15,y
losdel test delas consecuenciasSeexponen eénlalasTablas 16, 17y 18.

Tabla13. Mediasgrupales y desviacionesestandar en lafase
pretest, postest y en ladiferenciapretest-postest en el test de losusos
inusualesen el indicador fluidez

DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRETEST-POSTEST
GRUFO X DS X DS X DS

1 434 | 244 11.96 5.13 7.62 4.86
2 417 242 13.62 6.43 9.44 6.24
3 4.09 214 6.84 3.52 2.75 4.02
4 351 2.09 11.12 6.60 7.60 5.53
5 4.28 1.88 6.50 3.01 221 2.76

Tabla14. Mediasgrupales y desviacionesestandar en lafase
pretest, postest y en ladiferenciapr etest-postesten el test delosusos
inusualesen el indicador flexibilidad

DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRETEST-POSTEST
GRUPO X DS X D3 X DS

1 2.71 1.39 6.21 2.16 3.50 294
2 2.24 1.15 6.44 2.83 4.20 2.93
3 271 111 4.90 2.19 218 2.13
4 248 1.30 6.24 2.75 3.75 259
5 321 119 4.00 176 0.78 1.66




Tabla15. Mediasgrupales y desviacionesestandar en lafase
pretest, postest y en ladiferenciapretest-postest en el test delosusos
inusualesen el indicador originalidad

DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRETEST-POSTEST
GRUFPC X DS X DS X DS

1 300 275 11.71 709 871 7.75
2 158 262 951 7.27 7.93 7.42
3 153 2.19 5.40 493 387 498
4 148 218 1030 1.10 881 664
5 2.67 246 4.71 4.14 203 4.68

Los resultados en €l test de los usos inusuales, si tomamos la muestra
experimental en su conjunto, evidencian un cambio positivo en la creetivi-
dad verbal que s manifiesta en los tres indicadores medidos con este
test. Enlavariablefluidez lamediaen lafasepretest fue de 4.02,en lafase
postest de 10.82, produci éndose una diferenciade medias pretest-postest
de 6.80;en el indicador flexibilidadla media pretest fue de 2.54,la media
postest de 5.94, evidencidandose un incremento pretest-postest de 3.39
puntos; y en €l indicador originalidad se obtuvo una media pretest de
1.90, una media postest de 9.23, confirmandose una diferencia pretest-
postest de 7.33 puntos. Ello pone de relieve que en €l curso escolar en d
que se redizo el programade juego Se produjo un incremento en lostres
indicadores, siendo este especialmente relevante en relacion d nimero
deideasy alaorigin daddelasmismas.

La comparacion del cambio en los indicadores fluidez, flexibilidad y
originalidad, de los gjios que participaron en €l programade juego en
relacion a los de control resultdé ser muy significativa, revelandose una
diferencia de medias pretest-postest en |os sujetos experimentales de
6.80, 3.39y 7.33respectivamente,frente a una diferenciade mediasen los
decontrol de 2.21,0.78y 2.03.

Los resultados del andisis de varianza (MANCVA} indicaron que no
habia diferencias significativasentre |0s sujetos experimentalesy control
en lafase pretest en la variablefluidez (F(1,152) = 0.322,p = 0.571), y en
la variable originalidad (F(1,152) = 2.201,p = 0.140). Sn embargo, se
dieron tendenciales diferencias en la variable flexibilidad (F(1,152) =
6.615,p = 0.011), constatandose un nive pretest algo inferior en 10S suje-
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tos experimental es. Las diferencias pretest-postest entrelos experimenta-
lesy control evidenciaronimportantes diferenci assignificativas en lostres
indicadores,esdecir,enlavariablefluidez (F(1,152) = 17.08,p = .000}, en
lavariableflexibilidad (F(1,1582) = 23.48,p = .000), y en lavariable origi-
nalidad (F(1,152) = 14.55,p = .000).

Losdatos presentadosenlatabla 13, 14 y 15 ratificaneste incremento en
| as puntuacionesde | os 4 grupos experimental esen estostresindicadores
de credatividad verbal . Lacomparaciondel cambio intergruposdemuestra
que € grupo 2 es e gque méas mejora constatdndose un incremento de
9.44 puntos en fluidez deideas, 4.20en flexibilidady 7.93en originalidad,
mientras que el grupo 3 es el que menor cambio experimenta,incremen-
tando su fluidez verba 2.75 puntos, su flexibilidad en 2.18y su origindi-
dad en 3.87 puntos. Los cambiosregistradosen los grupos 1y 4 resultan
ser bastante smilares. Ambos grupos manifiestan un incremento pretest-
postest de 7.6 puntos en fluidezdeideas, de 3.50y 3.75en flexibilidad de
pensamiento, asf como de8.71y 8.81en originalidad respectivamente.

Todo dlo permiteconcluir quela participacionen € programade juego
egimulé un desarrollo relevante de la creatividad verbal en lostresindica-
doresdel test delosusosinusuales.

Ademés del cambio operado en las puntuaciones pretest-postest en
test de los usos inusuades, se vaord e cambio en € test de las conse-
cuenciasy en idénticosindicadores de creatividad verbal, cuyos resulta-
dosse presentanen lasTablas 16,17y 18

Tabla16. Mediasgrupales y desviacionesestandar en lafase
pretest, postest y en ladiferenciapretest-postesten el test delas
consecuenciasen el indicador fluidez

DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRETEST-POSTEST
GRUPO X DS X DS X DS
i 334 265 7.25 39 390 452
2 203 145 8.13 344 6.10 344
3 318 1.46 737 232 418 257
4 4.06 191 7.48 280 342 319
5 350 140 389 131 039 168




Tablal7. Mediasgrupales y desviacionesestandar en lafase
pretest, postest y en ladiferenciapr etest-postesten el test delas
consecuenciasen el indicador flexibilidad

DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRETEST-POSTEST

GRUPO X DS X DS X DS

1 237 0.94 4.40 1.75 2.03 1.67

2 1.37 0.72 2.86 1.40 1.48 1.40

3 2.43 1.13 471 155 2.28 1.87

4 2.72 137 469 1.44 1.97 2.00

5 2.10 1.03 2.60 1.13 0.50 1.23

Tablal18. Mediasgrupales y desviacionesestandar en lafase
pretest, postest y en ladiferenciapretest-postest en el test delas
consecuenciasen el indicador originalidad

DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRETESTPOSTEST
GRUPO X DS X DS X DS
1 1.78 3.40 6.94 5.03 431 4.99
2 0.34 0.93 5.37 5.46 5.03 5.44
3 0.65 1.26 4.56 3.52 3.90 4.01
4 1.18 1.89 5.09 4.59 3.90 4.34
5 1.67 2.95 1.78 2.26 0.10 3.03

Los resultados en €l test de las consecuencias, s vaoramos la muestra
experimental en su conjunto, evidencian un cambio podtivo en la crestivi-
dad verba a partir de los tres indicadores medidos con este test. En €
indicador fluidez lamediaen lafasepretest fue de 3.19, enlafasepostest
de 7.54, produci éndose una diferenciade medias pretest-postest de 4.35;
en € indicador flexibilidadla media pretest fue de 2.25,1a media postest
de 4.20, evidencidndose un incremento pretest-postest de 1.95 puntos. y
en d indicador origindidad se obtuvo una media pretest de 1.00, una
media postest de 5.27, confiidndose una diferencia pretest-postest de
4.27 puntos. Ello pone de manifiesto que en el test de las consecuencias
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también se produce un incremento en los tres indicadores, siendo asi
mismo especialmenterelevanteen relacion alafluidez o nimero deideas
y alaoriginalidad de las mismas. Frente a este cambio en losindicadores
fluidez, flexibilidad y originalidad por parte de los experimentales de
4.35,1.95y 4.27 puntos respectivamente,los de control Unicamente eleva-
ron sus puntuaciones0.39,0.50y 0.10 puntos, siendo las diferencias entre
ambos significativas.

Losdatos presentadosen latabla 16, 17 y 18 ratifican este incrementoen
las puntuacionesdelos 4 grupos experimental esen estostresindicadores
de la creatividad verbal. Al comparar el cambio intergrupos se puede
observar que estas mejoras en la creatividad se dan de forma bastante
smilar en todoslos grupos, aunque con algunos matices diferenciales.

En el indicador fluidez de ideas (ver tabla 16) los 4 grupos muestran un
Incremento pretest-postest, especialmenteel grupo 2 en el que aumentala
mediaen 6.10 puntos.El grupo 1 manifiesta un incrementode 3.90,€el grupo
3de 4.18y € grupo 4 de 3.42.Se puede, no obstante, subrayar queel gru-
po 2, que es e que mayor incremento muestra, fue el grupo que menor
puntuaciénobtuvo en lafasepretest, mientras que €l grupo 4 queregistrael
menor aumento en su puntuacion fue el que mayor puntuacion obtuvo
antesde comenzar laintervencion.

En e indicador flexibilidad de pensamiento (ver tabla 17), los grupos
presentan un nivel de cambio bastante homogéneo, aunque algo menor d
registradoen €l indicador fluidezdeideas. H grupo 3, que esel que mayor
incremento manifiesta, obtiene una diferenciade medias pretest-postest de
2.28, posteriormente €l grupo 1 presenta un aumento de 2.03,el grupo 4de
1.97y € grupo 2de 1 .48 puntos.

En el indicador originalidad de lasideas planteadas (ver tabla 18), tam-
bién se constataun incremento de las mismasen todoslosgrupos experi-
mental es, destacando €l grupo 2 con una puntuacionde 5.03,€l grupo 1
con un aumento de 4.31y losgrupos 3y 4 con un nivel de cambiode 3.90
puntos. Igua que sucedia en el indicador fluidez, € grupo 2 es que
mayor cambio revela, siendo este grupo € que menor puntuaci 6n obtuvo
en lafase pretest.

Los resultados del andlisis de varianza (MANCOVA) indicaron que no
habia diferencias significativas entre |0s sujetos experimentales y control
en lafase pretest en los tres indicadores, es decir, en la variable fluidez
(F(1,152) = 0.574,p = 0.450), enlavariableflexibilidad (F(1,152) = 0.370,
p = 0.544)y enlavariableoriginaidad (F(1,152) = 1.907,p = 0.169).Las
diferenciaspretest-postest entrel os experimental esy control evidenciaron
importantesdiferenciassignificativas en lastres variables, en el indicador
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fluidez (F(1,152) = 32.19.p = .000), en flexibilidad(F(1,152) = 17.05,p =
.000), yen originalidad (F(1,152) = 20.23,p = ,000).Hlo ratificael postivo
efecto del programaen la creatividad verbal .

S comparamosl|os resultados obtenidos en lostresindicadoresde crea-
tividad verbal evaluados através delos dostest utilizados podemos con-
cluir que:

a) La intervencion ha estimulado la creatividad verbal evaluada con
ambostest, promoviendo un importanteincremento en el nimero de
ideas planteadas por los nifios, en la flexibilidad de pensamiento
que permite aportar ideas en multiplesdirecciones,y enlaorigindi-
dad de estasideas medidacon € criterioinfrecuencia estadistica.

b) Aungue s produce un aumento de las categorias de clasificacion
delasideas o flexibilidad de pensamiento, el impactodel programa
dejuego hasido mayor enlosindicadoresfluidez deideasy origina
lidad, confirmandose un menor incremento de la flexibilidad de
pensamiento, que se evidenciaen losdostest utilizados.

¢) Laintervencién hagjercido un mayor efecto en las respuestas dadas
d test delos usos inusnales que en el test de las consecuencias. No
obstante, en el test de consecuenciaslas puntuacionestambiénf ue-
ron inferioresen la fase pretest al compararlascon las puntuaciones
obtenidas por los grupos en € test de los usos. Td vez, e mayor
nivel de dificultad cognitiva del test de consecuencias puede ser un
factor explicativode este dato.

5.5.7. Canbi os enlacreatividadgrafica

Conlafindidad de evauar € efecto del programaenlacreatividadgra
fico-artisticagque se manifiesta en indicadores como fluidez, originalidad,
fiexibilidad, fantasia, abreaccion y conectividad, se uiilizo € test de los
circulosde Guilford (1951) y el test de abreaccion paraevaluar la creetivi-
dad (De la Torre, 1991). En base a las puntuaciones obtenidas por los
nifios en estas pruebas se andizaron|os cambios pretest-postest en estos
indicadores, paralo que se cacularon lasmedias grupal es, | as desviacio-
nes estandar, en ambas fases de la evduacion y en la diferencia de
ambas. Los resultados encontradosen el test de los circulos se presentan

enlasTablas 19y 20,y los registrados en € test de abreaccién en las
Tablas21y 22.
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Tablal9. Mediasgrupales y desviacionesestandar en la fase
pretest, postest y en ladiferenciapretest-postesten el test delos
circulosen losindicadoresfluidez ¥ flexibilidad

FUJDEZ FLEXIBILIDAD

DIFERENCIA DIFERENCIA
PRE.POS PRETEST POSTEST BRE.POS

GRUPO | X DS X Ds X DS X D5 X DS X D5

1487 | 478 |3268| T48[1781| 7.22) 746 | 200 | 1043] 191 | 296 | 2.67
1658 | 528 | 3251 1074|1593 | 968| 775 | 1.61 | 988 211 ) 182 [ 230
1268 | 449 | 2318 1711050 428| 628 { 1.55 | 965 1.94 | 3.37 | 247
1469 | 580 | 28.76{12.13 | 14.06 | 1200 ( 675 | 1.86 | 827| 2.24 | 1.51 | 287
1303 660 (2150 7.78| 846 768} 650 {270 | 828 1.74 | 178 | 288

PRETEST POSTEST

& G DD —

Tabla20. Mediasgrupales y desviacionesestandar en lafase
pretest, postest y enladiferenciapretest-postesten el test de los
circulosen losindicadoresoriginalidady conectividad.

ORIGINALIDAD CONECTIVIDAD

DIFERENCIA DIFERENCIA
PRETEST | POSTEST | oo PRETEST | POSTEST | ~pon oo

GRUPC X DS X DS X DS X DS X DS X D&

483 | 387 | 1359 | 146{ 906 | 757318 | 335 [14.03| 693|10.25| 7.15
524 ] 412 [1375) 1111 ) 851 | 1063 ) 448 § 419 | 1862 10.11 | 11,13 8.15
321 | 379 | 781 | 446|455 | 554 3.18 | 2.57 | 821 | 469 503 503
351 | 339 | 1042 | 596| 690 | 574| 3.30 | 2.94 | 1681 | 10.89 | 13.51 | 10.95
525 | 487 | 80| 565|285 | 589 417 | 539 | 7.92| 686| 3.75| 670

o 0 B —

Los resultados en €l test de los circulos, s tomamos la muestra experi-
menta en su conjunto, evidencian un cambio positivo en la creatividad
gréfica en los cuatro indicadores medidos con este test. En la variable
fluidez se produce una significativa diferenciade medias pretest-postest
de 14.54; en el indicador flexibilidad de 2.42 puntos. en €l indicador origi-
nalidad de 7.23puntos;y en el indicador conectividad de 9.98.

La diferenciade medias obtenida en los sujetos de control paralos 4
indicadores fue en algunosde éstos notablemente inferior ala haladaen
los experimental es, observandose incrementos de 8.46 en fluidez, 1.78
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enflexibilidad, 2.85en originalidady 3.37en conectividad. Lasdiferencias
significativas encontradas entre los experimentales y control han confir-
mado un relevante impacto del programade juego en 3 indicadores de
creatividad gréfica, habiendo estimulado en los nifios |a presentacion de
un mayor nimero de ideas, un mayor nive de ideas originales y mayor
capacidad para conectar unos elementos con otros.

Estos datos revelan que en el curso escolar en €l que se redizo el pro-
gramade juego se produjo un incremento en los cuatro indicadores, sien-
do éste especiaimente relevante y significativo en relacion a nimero de
ideas, alaoriginalidad delas mismasy ala capacidad de conectar diver-
soselementos gréficos para crear unidades significativas mayores. Si
embargo, laflexibilidad de pensamientografica, igua que sucedia conla
flexibilidad de pensamiento verbal, fue el indicador que menor creci-
miento experimentd, no resultando este incremento significativamente
estadistico.

Los resultados del andlisis de varianza (MANOVA) indicaron que no
habia diferencias significativasentre |os sujetos experimentalesy control
en lafasepretest enlavariablefluidez(F(1,152) = 2.009,p = 0.1538), enla
variableflexibilidad (F(1,152) = 1.645,p = 0.202), enlavariable originali-
dad (F(1,152) = 1.873,p = 0.173), y en conectividad (F(1,1562} = 0.425,p =
0.515). Las diferencias pretest-postest entre |os experimentales y control
evidenciaron importantes diferencias significativas en 3 variables, en d
indicador fluidez (F(1,152) = 10.753p = .001), en originalidad (F(1,152) =
7.90, p=.006), y en canectividagl (F(1,152) = 12.28,p = .001). Snembargo,
no se dieron diferencias sgnificativas en € indicador flexibilidad
(F(1,182) = 1.28, p = ,260).Esto ratificaun impacto del programa en flui-
dez, originalidad y conectividad figurativa.

S analizamoslos cambios operados en cada grupo y reflgjados en las
Tablas 19 y 20, serétificaesta megloraen la creatividad grafica evaluada a
través del test de los circulos en todos los grupos, aunque algunos de
estos experimentan mayoresincrementosde su nive de creatividad.

Como se puede observar enlaTabla 19, en relacion d indicador fluidez
|os grupos experimental es muestran importanes diferencias pretest-pos-
test (17.81;15.93;14.06; 10.50) mientras que el grupo de control experi-
menta un menor incremento (8.46).En el indicador flexibilidad tambiénse
opera un positivo cambio (3.37; 2.96; 1.82; 1.51) en los grupos exper-
mientales, que se manifiesta aunque en menor medida en el grupo de
control (1.78).

Los datos presentados en la Tabla 20 ponen de manifiestoque €l indica-
dor originalidad ha registrado duranted curso escolar Un cambio impor-
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tante, confirmandose una significativa diferencia de medias pretest-pos-
test (9.06;8.51;6.90; 4.59) en |los grupos experimentales. En contrate €
grupo de control experimentaun leveincremento (2.85).Findmenteen el
indicador conectividad también se ratifica un incremento de esta capaci-
dad, habiéndose producido un importante aumento en los experimental es
(13.51;11.13;10.25;5.03) versus los de control (3.75).

Sintetizando estos datos se puede subrayar que aln observandose un
cambio podtivo en todoslos grupos, el menor nive de cambio se opera
en el grupo 3, € cual habia obtenido tendencial mente puntuacionesmas
bajasen lafase pretest, mientras que los mayoresincrementos Se registran
enlosgrupos 1y 2,1os cualesasu vez habian tenido tendencia mentelas
puntuacionesmas altas en lafase pretest.

Ademésdel cambio en €l test delos circulos,se valord el cambio en el
test de abreaccion en algunosindicadores de creetividad gréficacategori-
zados por el autor tales como abreaccion, originalidad,fantasiay conecti-
vidad, cuyosresultadosse presentanenlasTablas 21 y 22.

Tabla2l. Mediasgrupales y desviacionesestandar en lafase
pretest, postest y en ladifer enciapr etest-postest en el test de
abreacciénen Iosindicadoresabreacciényoriginalidad

ABREACCION ORIGINALIDAD .”

DEFERENCIA ~ermerm’ | DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRE-POS FRETEST lf’OST’EST‘ : PREPOS

GRUPO | X | DS | x JDbs | x | s | x [ os | x7[ps | x | DS

15681 706 |1640{ 509 | 071 | 725 | 9.71 | 454 | 1350} 649 | 378 | 7.12
16.17| 468 | 17.031 462 | 086 | 640 | 9.03| 501 |11.79] 563 | 275 | 590
1746 | 7.03 | 1893] 4.30 | 1.46 | 7.01 | 1265 | 662 | 1356 | 568 | 090 | 7.27
11.27] 5.08 |1803] 576 | 6.75 | 764 | 818|520 | 1578 | 568 | 7.60 | 7.49
14921 7.30 | 13461 3.73 | -1.46 | 7.06 | 817 | 541 | 864 461 | 046 | 677

1 o o PO —
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Tabla22. Mediasgrupales y desviacionesestdndar en lafase
pretest, postest y en ladiferenciapr etest-postest en el test de
abreaccién en losindicador esfantasiay conectividad

ABREACCION ORIGINALIDAD

DIFERENCIA DIFERENCIA
PRETEST POSTEST PRE.FOS FRETEST POSTEST PREPOS

GRUPO X DS X Ds X D5 X D5 X D5 X L5

146 | 184 | 268 | 245 | 121 | 297 | 328 | 818 | 2.25 [ 475 | -1.03 | 9.28
1441206 | 196 | 241 | 055| 1.78 1 000 | 000 | 041 | 154 | 041 | 1.54
178 | 362 | 228 | 282 | 050 | 425 ) 131 | 294 | 328 | 6520 | 196|593
115 ] 200 | 321 | 253 | 206 | 256 ) 0.00 | 000 | 645 | 1.77T | 548 | 1.7T
221 | 231 [ 078 | 137 [ -142| 228 | 0.00 | Q.00 [ 053 | 200 |{ 053 | 2.00

R o= G2 Y —

Los resultados en el test de abreaccion, si valoramos la muestra experi-
menta en su conjunto, confirman en lineas generales un positivo, aunque
bajo, nivd decambio enlacreatividadgrafica apartir delos cuatre indicades-
res medidos con este test. En el indicador abreaccion se produce una dife-
rencia de medias pretest-postest de 2.52: en € indirador originalidad de
3.81 puntos; en el indicador fantasia de 10 puntos; y en el indicador conec-
tividadde 1.76. Frent a t bio, el grupo 1 control mostrd inclus  una
disminucion en abreaccion (-1.46) y en fantasia (-1.42), asi como un leve
incrementoen originaidad (0.46) y en conectividad (0.53).

Los resultados del analisis de varianza (MANCOVA) indicaron que no
habia diferencias significativas entre | os sujetos experimentalesy control
en lafase pretest en la variable abreaccion (F(1,152) = 0.014,p = 0.904),
en lavariable originalidad (F(1,152) = 2.181, p = 0.142), en la variable
fantasia (F(1,152) = 2.216, p = 0.139), y en conectividad (F(1,152) =
1.841,p = 0.177).Las diferenciaspretest-postest entrelos experimental es
y control evidenciaron diferencias significativas en fantasia (F(1,152) =
16.82, p = .000}, y tendencialmenteen abreacc1on (F(1,152) = 6.643,p =
.011),y enoriginalidad (F(1,152) = 4.893,p = 7028) . Sn embargo, no se
encontraron diferencias significativas en e indicador conectividad
(F(1,152) = 0.789,p = .376). Estos datosrevelan que en €l curso escolar en
el que redlizd el programade juego se produjo Unicamente un leveincre-
mento en los cuatro indicadores de creatividad gréfico-figurativa, obser-
vandose un cambio estadisticamente significativo en €l indicador fantasia,
y tendencialmenteen abreacciony originalidad.
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S realizamos una vaoracion de los cambios operados en los grupos
(Tablas 21 y 22) se constata un bajo incremento en las puntuacionesen
general. Como se puede observar enlaTabla21, enrelaciond indicador
abreaccion se produce un leve incremento (0.71;0.86; 1.46; 6.75) en tres
delos cuatro grupos experimental es. Cabe, no obstante, destacar que el
grupo de control muestrauna disminucién en esta variable (-1.46).En e
indicador originalidad se operaasi mismo un positivocambio (3.78;2.75:
0.09; 7.60) en los grupos experimental esversusel de control que experi-
mentaun leveincremento (0.46).

Los datos presentados en la Tabla 22 ponen de manifiesto que en rela
cion a los indicadores fantasia y conectividad, €l cambio registrado
durante el curso escolar fue muy escaso. En el indicador fantasialos gru-
pos experimentales muestran una diferencia de medias pretest-postest
de1.21,0.55,0.50,y 2.06. No obstante, destacar que frente a este cambio
el grupo de control no sdlo no aumento su puntuaciénsino que disminuyo
su fantasia(-1.42).En €l indicador conectividad se evidencia un irrelevan-
te cambio en esta capaci dad, habiéndose producido incluso una disminu-
cion de 1.03 en el grupo 1, asi como pequefiosincrementosde 0.41, 1.96
y 5.45 en |los otros grupos consecutivamente, muy similaresa grupo de
control (O.53).

S comparamos | os resultados obtenidos en ambos test de creatividad
gréficase pone de relieve cierto nivd de discrepanciaen sus resultados,
yaque mientras en el test de los circulos se producen rel evantes cambios
positivospretest-postest de alto impacto, en el test de abreaccion el cam-
bio es bastanteinferior,y en algunosindicadoresno significativo. En parte
estas discrepancias pueden explicarse por |as paraddjicas pero escasas
correlaciones que existen entre ambos test. No obstante, en € test de
abreaccion losindicadoresque masincrementan su puntuacidnson abre-
acciony originalidad. Enlo que respecta ala originalidad es un indicador
comun en ambos test, y en ambos se observa un aumento del mismo.
Debido a que lafantasiatanto en la fase pretest como postest fue baja, su
leve incremento no sorprende tanto, en parte por las caracteristicaspro-
pias estas edades evolutivasen las que el esfuerzo se focaliza enla adap-
tacion alarealidad, y no en la deformacion de la misma (fantasia). Sin
embargo, la discrepanciaen |os resultadosdel indicador conectividad lla-
ma méslaatencion, ya que en el test de los circulos se verifico un signifi-
cativo impacto mientras que en €l test de abreaccién no se confirmani un
ato impacto ni grandes diferencias con el grupo de control. Esta discre-
panciatd vez se deba en parte d hecho de que €l test de los circulos
parece estimular maslaconectividad que €l test de abreaccion.
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5.5.8. Evaluacondelaexperienciay valoracion subjetivadel
cambio desdela opinion delosnifios

Como se ha sefidado anteriormente, los niflos d concluir & programa
de juego dan su opinion sobre esta experiencia, cumplimentando un
cuestionariodisefiado con este objetivo. En este cuestionariose exploradl
grado de placer que € nifio obtieneen laexperiencia, quétipo de atribu-
ciones redliza a sus conductas de ayuda y cooperacion, como vaora el
cambio operado en s mismo en agunas variables objetivos del progra-
ma, asi como su experienciaen lafasede cierre o su preferenciapor los
juegos competitivosversus cooperativos. Los resultadosde las vaoracio-
nes que presentamos a continuacion han sido realizadas por 126 nifios
(61 de 3° / 65 de 4° curso) (66 nifios / 60 nifias) que han partidipado en
este programade juego durante un curso escol ar.

Gradodeplacer en la experienda

En este item, cada nifio vaorae grado de placer que esta experiencia
ha generado en @, puntuando en una escala de estimacion de 0 a 10
cuanto le ha gustado participar en el programade juego durante ese cur-
so escolar. Los resultados de la opinion de los nifios pueden observarse
enlaTabla?23.

Tabla23. Frecuenciasy Porcentajesde valoraciondel Gradodel
Placer generado por el programa

PUNTUACION FRECUENCIA PORCENTAJE
8 11 8,7%
9 21 16,7%
10 94 14.6%

Como seindicaen laTabla 23. ni ngun nifio dio puntuacionesde0 a7, €
25,4% de ellos (32 nifios) dieron puntuacionesde 8y 9, y sgnificativa-
mente 94 nifios, es decir, el 74,69 de la muestra otorgaron la maxima
puntuacion. Hlo indica que este tipo de intervencion psicoeducativa
genera intenso placer en los nifios, que ademas se manifiesta externa-
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mente en laalegria que se exteriorizaen las sesiones de juego. Mis visitas
alasaulas paraver laintervencion,asi como el visionado sistematicoque
he hecho detodas | as sesiones de juego que han desarrollado los grupos
participantes en esta experiencia, me permiten afirmar que el factor
diversion, componente por antonomasia del juego, se haya claramente
presente en esta intervencion que tratade estimular tanto la socializacion
como lacreatividad infantil.

Atribucionesde la conducta de ayuday cooperacion

Otra variable que anaizamos es el tipo de atribucién que redizan los
nifiosde sus conductasde ayuday cooperacion en lassesiones de juego.
Para ello se solicita que informen si realizan estas conductas desde una
atribucioninterna(porque me gusta ayudar y cooperar con miscomparie-
ros), externa (porque ala maestrale gusta que lo haga) o sin atribucion
(porque si). Después de calcular las frecuenciasy porcentajes de opinion
en este item se pusieronde manifiesto los resultadosque se presentan en
laTabla24.

Tabla24. Frecuendasy porcentagjesdelasatribucionesdela
conductade ayuday cooperacién

ATRIBUCION FRECUENCIA PORCENTAJE
Atribudon Interna 83 69,8%
Atribudon Externa 1 0,8%
No atribucion 34 27,0%

Como se evidenciaen la Tabla 24, €l 69,8 % de la muestra (88 nifios)
realizaron atribuciones internas de sus conductas de ayuday coopera-
cion considerdndol as,ademas, como generadorasde placer o sentimiento
de bienestar. Por €lo, y aunque un grupe de nifios no hicieron atribucio-
nes de su conducta (27%) o las hicieron externas (0,8%), consideramos
gue este tipo de programas ludicos tienen un impacto positivo en la
direccion del objetivo, es decir, en la interiorizacién delas conductas de
ayuday cooperacion.



Evauadon subjetiva del cambiopre-posintervencion

Otro aspecto que hemos tratado de medir a través del cuestionario
autoinforme de waluacion del programa hace referenciaala percepcion
del cambio que cadanifio tiene de si mismo después de realizar durante
un afio esta experiencia de juego. Se le solicita que valore el cambio en
algunosobjetivosdel programa tales como, comunicarse con sus compa-
fieros, hacer nuevos amigos, tener conductas de ayudar y compartir,
tener confianza en los demas, tener conductas de cooperacion (dar y
recibir ayuda para contribuir a fines grupales), expresar sentimientos,
mejorar la autoimagen y laimagen de los demas, asi como respetar las
reglas y nomas de la sociabilidad. En una escala de estimacion de
"nada, algo, bastanie, mucho", se solicité que cada nifio valorara subjeti-
vamente el cambio experimentado en &l, respecto a estos objetivos. Los
resultados obtenidos después de andizar las frecuencias y porcentgjes
de las respuestas dadas por los 126 nifios que redlizaron d programade
juego sepresentan en la Tabla 25.

Tabla25. Frecuenciasy Porcentajesen la evaluacion subjetivadel
cambio en todaslasvariables

NADA ALGO BASTANTE MUCHO

Vaighlesde Cambio Frecuen| % |Frecuen| % |Frecuen| % |Frecuen| %

Comunicacién Intragrupo 28 |222% | 18 |143%| 31 |248%| 49 | 389%
Nuevosamigos 20 |15%% | 31 |248%| 40 |3L7%| 3B |218%
Conductas de ayuda 9 | 1% | 27 |214%| 49 |388%| 41 |325%
Confianza enlosdemés 2 |175%| 17 |135%| 390 |3L0%| 48 |381%
Conductas de cooperacién 4 32%| 20 |158%| 40 |[3L1%| 62 |49.2%
Expresién de sentimientos 16 |127% | 2 |175%| 46 |365%| 4 | 333%
Autoconcepto 16 |127% | 24 [180%| 39 |31,0%| 47 |[313%
Imegen delosdemés 10 79% | 30 [238%| 42 |[333%| 44 | 3458%
Respeto por lasnormas 1 | 81% | 14 |111%| 41 |3235%| 60 | 47.6%

Como sereflggaen la Tabla 25, los resultadosson muy positivosya que
un porcentaje importante de los nifies considera que han cambiado bas-
tante 0 mucho en todaslas variablesevaluadas por efectodelasexperien-

cias con juegosde ayuday cooperacién. S analizamosen que variables
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los nifios indican que han tenido un ato nive de cambio (bastante y
mucho) podemos constatar |0os siguientesresultados:

» B 80,9% de la muestra (102 nifios) subraya un gran incremento de
sus conductasde cooperacion que implican procesos de ayuda reci-
proca.

« H 80,1% (101 nifios) consideran que han cambiado bastante o0 mucho
aumentando sus conductasde respeto por lasreglasde los juegosy
lasnormas delasociabilidad.

* H 71,4 % (90 nifios) enfatizan que en la actualidad realizan bastanteso
muchas més conductasde ayudar y compartir en relacion a compa-
fierosde aula

+ H 69,8 % (88nifios) dicen expresar bastante 0 mucho més sus senti-
mientos respecto a distintas situaciones relacionales en el contexto
delasinteraccionescon loscomparierosen €l grupo-aula.

« H 68,3 % (86 nifios) informan de una mejora importante en su auto-
concepto, asi como en laimagen quetienendelosdemas.

» H 63,5 % (80 nifios) indican incrementos importantes en su nivel de
comunicacionconlosiguales.

* H 59,5 % (75 nifios) subrayan que en este periodo han establecido
bastantes 0 muchas nuevas ami stades con loscomparierosdel aula.

Una valoracién global de los datos obtenidos permite confirmar un

impacto positivo del programad haber potenciado, desde la percepcion
delosnifios, cierto nive de cambio (algo,bastantey mucho):

* En el incremento de las conductas de cooperacién (96.8%)y de ayuda
(92,8%).

« Enlameoradelaimagen delosdeméas (92%).

* En € incremento del respeto por las normas de la sociabilidad

(91,1%).
Enladevacion de su autoconcepto(87,3%).
* En una mayor expresion de sus sentimientos positivos y negativos

(87,3%).
« En e establecimiento de nuevos vinculos amistosos entre 1os nifios
(84,1%). N

« Enel incrementodelaconfianzaenlosdemas (82,6%).

+ Enunamayor comunicacion en el seno del grupo-aula(77,8%).

A partir de estos resultados 2 puede sefidar que la experiencia de
juego cooperativo ha tenido muchos beneficios, constatandose que €
mayor efecto se produce en las conductasde ayuday cooperacion, en la
meorade laimagen que se tiene delos demas, y en el aumento del res-
peto por lasreglasdelos juegosy las normas dela sociabilidad, aspectos
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importantessobrelos que enfatizamos d aplicar € programade juego en
las aulas.

Expreson depensamientosy sentimientosen lafasedecierre

Con lafinalidad de explorar 5 estaexperienciade juego estimula cam-
bios en la capacidad de expresdon de pensamientos y sentimientos
durantelafasede cierre de las sesionesde juego, se induyd en € cues-
tionario de opinidn un item relacionado con este aspecto. Después de
redizar un adisi s de frecuenciasy porcentajes de las respuestas de los
nifios a este item, se pusieron de manifiestolos resultados que se presen-
tanenlaTabla26.

Tabla26. Frecuenciasy porcentajesen laexpresionde
pensamientosy sentimientosdurantelafasedecierrede

| s sesiones
FRECUENCIA PORCENTAE
$ Q0 71,4%
No 7 5,6%
A veces 8 6,3%
NC 21 16,7%

Como se puede observar en laTabla 26, €l 71 % de los nifios opinan
que se senten libresde expresar sus sentimientosy pensamientosen la
fase de cierre, porcentgje que consideramos sgnificativo ya que forma
parte de los objetivos que pretendemos conseguir con este tipo de inter-
vencion. Sn embargo, g 5,61 % de los nifios no se areve a hacerlo o lo
hace stle aveces, no manifestando algunos pensamientoso sentimientos
a sus compafieros de grupo, y € 16,7% no contestan directamente al
item.

De los resultados obtenidos se desprende que estafase delasesionde
juego desempefia Un papel importanteen € efecto del programaya que
promueve especi almente la comuni cacion intragrupo, elemento de gran
relevancia para diversosprocesosdel desarrollo cognitive y mord.
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Preferenciapor |osjuegoscooper ativoso competitivos

Con € objeto de vdorar en qué medida los nifios prefieren jugar los
juegos tradicionaes en los que unos ganan y los deméas pierden, o los
juegos cooperativos que han jugado durante d curso escolar, seles plan-
ted que informaran sobre € tipo de juegos que preferian dando explica
ciones de sus preferencias. Los resultados encontrados d andizar esta
variable se presentanenlaTablaz7?.

Tabla21. Frecuenciasy Porcentajesen PreferenciadeJuego
Competitivo o Cooper ativo

PREFERENCIA FRECUENCIA PORCENTAJE

Cooperaivos 115 91,3%

Competitivos 10 1,9%
NC 1 0,8%

Como sereflgaenlaTebla27, d 91,3 % delamuestra (115 nifios) indi-
ca una preferencia por los juegos cooperativos, frente a un 7,9% (10
nifnos) que dicen preferir | os juegos competitivos,en los que aguien gana
ago. Eda tendencia eleccion de los juegos cooperativos sugiere que la
experienciaemociond delos nifios en estos juegos es muy positiva, libe-
randolosdelatensén obligadade ganar y delafrustracién de perder. En
estos juegos se coloca a los jugadores en una situacion en la que lo
importantees ladiverson, el hacer cosasen grupo 'y redizar actividades
cregtivas en cooperacion con los demas. De las respuestas de los nifios
podemos como minime inferir que se sienten mas comodos jugando en
cooperaci on que en competicion,lo que ademas mgoradiversosfactores
socidlesy de person  dad, como se confirma en los resultados de esta
investigacién y en otrasanteriores (Garaigordobil, 1992ab).

Respecto alas razones concretas por lasque los ninos prefierenlosjue-
gos de cooperacion indican los razonamientos que se presentan en €
Cuadro 9.

ali
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Cuadro9. Ligadoderazonespor lasquelosnifios prefierenlos
juegoscooper ativos

Son mucho més divertidos. Te divierles mas s no pierdes. Nos sentimos
meor. No es un concurso y todos se lo pasan mejor. Todos estan bien y en
paz Terminamoscontentos. No me gusta perder. Me gustan losde ayudamos
y cooperar. Melo paso megjor. No me gusta que nadiegane ni pierda. Porque
cooperas,tediviertesy no pierdes.

Son especial es. Son muy originaes. Son digintosalos demas juegos.

Ad nadie pierde. Nadie se queda triste. S uno pierde se queda avergonza
do. No te quedas triste como cuando pierdes. Cuando dguien pierde me da
pena. En los que pierdeste aburresy te ponestrigte.

Nadieganani pierde y todos jugamos. No sobranadie.

g dguien pierde protestay se enfada. Asi nadie se hace € chulo. Asi nadie
se picay se enfadad perder. Conlos otros juegostodos sden como burrosa
ganar. Las ganadores no chinchan a los perdedores. De esta forma no nos
enfadamos. No nos peleamos. No hay broncas, enfados ni nadie se pica
Nadie hace trampas. Nadie se chulea. Asi nadie se enfadani discute. Nadie
ganay estamos en paz. No refiimos. No chillan cuando pierden.

Todossomosigual es. Nadie ganani pierde y estamos nivelados.

Aprendemos juegosnuevos. Asi gprendemos muchas cosas. Aprendemosa
ayudamos. Ayudamos'y cooperamos con |os comparieros. Hacemos amigos.

Al analizar las razones por las que |os nifios eligen preferentementelos
juegos de cooperacion, resulta curioso observar que destacan ademas
de un mayor divertimientocon estos juegos, unadisminucion dela agresi-
vidad entre los comparieros, una disminuciénde sentimientos d e frustra-
cion, tristeza o verguenza cuando Se pierde, mayores sentimientos de
bienestar, una mayor posibilidad de hacer amigos y de aprender cosas,
asi como la posibilidad de participacién y de sentirse en una posicion de
igualdad respecto alos compafieros...

Aungue hasido muy bajo el porcentaje de nifios que despuésde haber
jugado durante un afio con juegos de cooperacion siguen prefiriendo los
juegos competitivos, ellos también tienen sus razones, algunas delas cua-
leslistamos en d Cuadro 10.




174 — ‘ ——

Cuadro10. Ligadoderazonespor lasquelosnifiosprefierenlos
juegos competitivos

Es mgor ganar y perder. Me gusta que aguien gane. Las conozco meor.
Me gustan més. Son més divertidos. Para aprender aganar y perder.

8.6. CONCLUSONES

Los analisis realizados con |os datos obtenidos en la eval uacion pretest-
postest en los sujetos experimentales y los de control, han puesto de
relieve que un programa de juego amistoso y no competitivo, que pro-
muevela creatividad en el contexto de interacciones cooperativas puede
tener importantes beneficiosen el desarrollo integral del nifio.

Los resultados obtenidos después de redizar un andlisis de varianza
multiplesugieren que el programade juego estimula:

1) Unameoradelacapacidad de cooperacion gmpal, que se eviden-
ciaenlaemergencia de conductas atruistasintragrupo (Conductaproso-
cial altruistd). Los nifios que realizaron el programa pasaron de manifestar
un bajo nivel de cooperacion, traicionando a los comparfieros en varias
ocasiones en lafase pretest, a un mayor nivel de cooperacion puesto de
relieve en el incremento de conductas altruistas Y en la disminucion de
traiciones que tienen por fin dad conseguir un beneficio individual,
incluso cuando ello impligue un perjuicio paraotro.

2) Una disminucién de la conducta no asertiva en la interaccion social
con otros compafieros, que se constataen el transitode los nifiosque rea-
lizaron el programa de un nivel medio-ligeramente ato en conducta no
asertiva a un nive bajo. Aungue el programa implementado estimul6 la
disminucién de las conductas pasivas en la interaccion social, gjercio
especialmente un mayor impacto sobre las conductas agresivas que
experimentaron un notorio descenso.

3) Un relevante incremento de los mensajes positivos, asi como la casi
desaparicién delos mensajes negativos en relacion alos comparieros del
grupo-aula. H programa de juego gjercid un gran impacto sobre esta
variable, potenciando una mejora de la comunicacion positiva intragrupo.

4) Una mejoradel autoconcepto global, especialmente en lo referido a
caracteristicas afectivas y de sociabilidad, que estan mas directamente
relacionadascon laintervencion.

5) Unincrementode la creatividad verbal en los tres indicadores eva
luados a través de dos tareas. Ddl efecto del programa en la creatividad
verbal se puede concluir que:



() Laintervencionestimuld un incrementodel nimero deideas plante-
adas por los nifios, de la flexibilidad de pensamiento que permite
aportar ideas de multiples categorias,y dela originaidad de estas
ideas, medidacon € criteriode infrecuencia estadistica;

(b) Aunque se produjo un aumento de las categorias de clagficacion
delasideas o flexibilidadde pensamiento,el impacto del programa
de juego fue mayor en los indicadoresfluidez de ideas y originali-
dad, confirmandose un menor incremento de la flexibilidad de
pensamiento,que se evidenciaen los dos tests utilizados.

(c) La intervencién, no obstante, estimulé un mayor efecto en las res
puestas dadas en € test de los usosinusualesque en el test delas
consecuencias. En € test de consecuencias|as puntuacionesen la
fase pretest t én fueron inferiores a las obtenidas por |os nifios
en €l test delos usos. Td vez, € mayor nive de dificultad cognitiva
del test de consecuencias puede ser un factor explicativo de este
dato.

6) Unamgorade lacreatividad grafico-figurativa que se ponede relie-
ve en el aumento de lafluidez, la originalidad, la conectividad,y aunque
en menor medidade lafantasia

Estos efectosdel programaen las didtintas variables que hemos evaua
do creemosque en parte se deriva, por un lado, de las caractensticasde
los propios juegos,y por otrolado, del énfasisqueseredizaenlafasede
cierredelassesionesde juego, en las que se reflexionasobre la satisfac-
cién gque genera recibir mensagjes podtivos de uno mismo, asi como
sobre el dafio mord y e impacto de este sobre la conducta de percibir
mensaj es negativos de uno mismo, de los beneficios de cooperar versus
competir,o delas dificultades paratrabajar en grupo.

Los resultados obtenidosd evauar este programade juego cooperativo
y credtivo, por un lado, ratificanlamayor parte delas hipétesisplanteadas
y, por otro lado, son consistentes con diversas investigacionesrealizadas
sobre € juego infantil, planteadas en e primer capitulo en € que se
expone la fundamentacién que subyace a esta experiencia de interven-
cion psicoeducativa.

Egte estudio, en la misma direccion que otros estudios ratificael papel
postivo que desempefia e juego y especialmente € juego amistoso,
cooperéativoy creativo,en e desarrollointegra del nifioy enlasrelaciones
intragrupo dentro del contexto escolar.Por dlo, losresultadosdelainves:
tigacion ponen de rdievelaimportanciade incluir en el curriculum esco-
lar experiencias estructuradas que fomenten la creatividad y la capaci-
dad de cooperaciongrupal.
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