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El trabajo que se presenta es una experiencia de innovación educativa, y 
al mismo tiempo, una investigación educativa que evalúa los efectos de 
un programa lúdico de intervención psicoeducativa dirigido a niños de 2' 
ciclo de Educación primaria (8-10111 años), después de haber sido 
implementado semanalmente durante un curso escolar. 

%to el estudio como el programa de intervención se fundamentan en las 
conclusiones de numerosas ksügaciones que han evidenciado el irnpor- 
tante papel que el juego desempeña en distintos aspectos del desarrollo 
cogniüvo, afectivo y social del niño. Durante el último siglo diversos estudios 
de diferentes enfoques epistemolÓgicos han analizado las relaciones existen- 
tes ente el juego y el desarrollo integral del niño, concluyendo que esta activi- 
dad por excelencia de la infancia es una actividad relevante para el desarrollo 
humano (Ten, 1990; Gamigordobii. 1990; Grinesla, 1991; Fisher, 1992; Lay, 
Wolfgang, & Koorland, 1992; Gamigordobil, 1992ab; Goncü, 1993; Gordon, 
1993; Gataigordobil, 1994, 1995bcd; Gamigordobil y Echebamia, 1995; 
Gataigordobil, Maganto y Etxebenia, 1996). 

Estas investigaciones observacionales y experimentales sugieren que el 
juego guarda conexiones sistemáticas con el desarrollo, ya que los niños 
mientras juegan desarrollan las capacidades del pensamiento Vygotsky 
193311982; Piaget, 195911919; Piaget & Inhelder, 1969; Mujina, 197511978: 
Ortega, 1986), el lenguaje (Garvq 1977; Bmer ,  1966; Zabalza, 1987) y la 
creatividad infantil (Chateau, 1950; Vygotsky 193311982; Winnicott, 
197111982: ki& Bmelle, 1978; Bruner, 1986; Oliveira, 1986). Así mismo se 
ha evidenciado que el juego es un importante ins'uumento de comunica- 
ción y socialización, porque los niños en sus juegos descubren la vida 
social de los adultos y las reglas por las que se rigen estas relaciones @o- 



nin, 191811980; Bruner, 1986; Ortega, 1986), interactúan-cooperan con los 
iguales (Zabalza, 1987; Kamü & Devries, 1980), y desarrollan la conciencia 
moral, aprendiendo normas de comportamiento (Vygotsky 193311982; 
Elkonin, 1918/1980; Pardos y otros, 1988). Además, en este amplio contexto 
relacional va conociendo a las personas que le rodean y a si mismo, tenien- 
do todo ello un relevante papel en la adaptación social (Imeroni, 1991). 

En concreto, esta investigación en la que se evalúa un programa dirigido 
a niños de 8 a 1011 1 años (3" y 4" curso de educación primaria) tiene sus 
más directos antecedentes en una línea de intervención psicoeducativa 
sistematizada previamente para niños de 6 a 8 años (lo y 2" curso de edu- 
cación primaria) cuyo estudio confirmó un efecto positivo de este tipo de 
intervención lúdica en distintas dimensiones del desarrollo infantil (Tesis 
Doctoral Garaigordobil, 1992a). 

La nueva propuesta de intervención ha sido aplicada de forma experimen- 
tal en 4 aulas de 3" y 4" curso (126 niños) y se configura como una expenen- 
cia de renovación psicopedagógica que tiene por finalidad estimular el 
desarrollo integral del Riño, y especialmente, el desarrollo de la conducta 
prosocial y de la creatividad infantil Además, esta intervención tiene una 
función terapéutica, ya que a través de ella se promueve la integración grupal 
de niños con conductas sociales pasivas y agresivas, es decir, de niños que 
presentan dificultades en la interacción con sus companems del aula. 

La aplicación de esta experiencia en el aula implica 3 fases. Una fase de 
evaluación previa a la realización del programa (pretest), otra fase de 
implementación del programa de juego durante el curso escolar (inter- 
vención lúdica) y, finalmente, una nueva evaluación (postest) para valorar 
el efecto del programa en las variables objeto de estudio. 

La fase pretest se lleva a cabo durante las primeras semanas del curso 
escolar con la fmalidad de explorar diversas variables del desarrollo 
infantil sobre las que se hipotetiza que el programa tiene un positivo efec- 
to. En esta fase se emplean 7 instrumentos de medida: (1) Técnica experi- 
mental de evaluación de la conducta altruista: El dilema del prisionero. 
Adaptación Garaigordobil, 1993; (2) Autoinforme sobre el comportamien- 
to social: Escala de comportamiento asertivo para niños. CABS. Wood, 
Michelson y Flynn, 1978; (3) Evaluación de la comunicación intragrupo: El 
juego de las siluetas. Garaigordobil, 1993; (4) Escala de Sensibilidad 
Social. Batena de socialización. Silva y Martorell, 1983; (5) Evaluación del 
Autoconcepto. Listado de Adjetivos. Adaptación del test "The Adjective 
Check List" de Gough y Heilbrun, 1965; (6) Tareas gráficas y verbales de 
la Batena de Guiiford, 1951; y (7) Test de Abreacción para evaluar la crea- 
tividad de Torre, 199 1. 



En segundo lugar, se  desarrolla la intervención lúdica que consiste en 
una sesión de juego semanal, con una duración temporal que varia entre 
60 y 90 minutos, durante los cuales los niños realizan 3-4 actividades lúdi- 
cas secuencialmente. La experiencia se operativiza el mismo día y hora 
de la semana, en el aula de psicomoiricidad o gimnasio, siendo dirigida 
por el profesorla habitual del grupo, con la colaboración de otro adulto 
que realiza funciones de observación. 

Este no es un programa estructurado en el que se ofertan las 20-25 
sesiones anuales estandarizadas para ser aplicadas del mismo modo a 
cualquier grupo. Este programa teniendo un carácter semiestructurado 
aporta una batena de juegos y unas pautas metodológicas que permiten a 
cada profesorla diseñar las sesiones en función de la edad y las camcte- 
nsticas específicas de su grupo. 

Los 60 juegos que componen el programa tienen 4 componentes 
estructurales. En primer lugar, la participación, ya que en estos juegos 
todos los niños del gmpo participan, nunca hay eliminados, ni nadie que 
gana o pierde. El objetivo consiste en alcanzar metas grupales, y para 
ello cada participante tiene un papel necesario para la realización del 
juego. En segundo lugar, la cooperación, ya que gran parte de los juegos 
del programa promueven una dinámica relacional que conduce a los 
jugadores a darse ayuda mutuamente para contribuir a un fin común, a 
una meta de grupo. En tercer lugar, la ficción, 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 dir~ersión, ya que con estos juegos 
iratamos de que los niños se  diviertan interactuando de forma positiva, 
constructiva con sus compaiieros de grupo. 

Además, las actividades en su conjunto se distribuyen en 6 subtipos de 
juegos, tomando como criterio para esta clasificación el área básica de 
desarrollo mwilizada por cada actividad lúdica. Así, se incluyen juegos de 
presentación, juegos de comunicación-cohesión grupal, juegos de ayu- 
da-confianza, juegos de cooperación, juegos creativos en grupo y juegos 
de expresión emocional. 

Respecto a la estructura básica de la sesión de juego, esta se haüa 
constituida por tres momentos o fases, la de apertura, la de desarrollo de 
la secuencia de juego y la fase de cierre. En el momento en el que los 
niiios llegan al aula de psicomotricidad se sientan en el suelo en posición 
circular, posición que les permite ver-mirar a todos los compaÍíeros del 
grupo, iniciándose la fase de apertura de la sesión, que dura aproximada- 
mente 5-10 minutos. En la primera sesión el director de juego 
(profesorla) explica los objetivos de la experiencia que van a realizar 



durante el curso escolar, les informa que jugarán una vez por semana, 
describiendo las características especiales de los juegos que van a reali- 
zar y la fin

ali

dad o los objetivos de esa experiencia. Habitualmente en 
esta fase de apertura se realiza un breve recordatorio de la finalidad de 
los juegos (hacer amigos, &vertime, compartir, dar y recibir ayuda para 
Uegar a metas grupales, inventar y ser creativos...). 

En esta posición circular el profesorla explica la consigna (instruccio- 
nes) del primer juego iniciando la fase de desarrollo de la secuencja de 
juego. Aquí se inicia la segunda fase de la sesión y su duración temporal 
aproximada es de 60 minutos. Después de describir la consigna del pri- 
mer juego, los niños se organizan y lo ejecutan. Al termino del mismo, los 
jugadores vuelven a la posición circular, con el objetivo de estimular en 
ellos una relajación momentánea a la excitación creada por el juego, así 
como de explicar en esta posición ordenada, la consigna del siguiente 
juego. Finalizada la explicación, los niños realizan el segundo juego, y así 
sucesivamente los 3, 4 o 5 juegos que constituyan la sesión. 

Después de jugar las actividades de la sesión, los niiios vuelven a sen- 
tarse en posición circular y se inicia la fase de cierre, que ocupa unos 10- 
15 minutos. Esta es la fase en la que se realiza una reflexión y diálogo 
sobre lo sucedido en la sesión. Generalmente, en las primeras sesiones el 
profesorla plantea una serie de interrogantes sobre la experiencia vivida, 
relacionados con los objetivos de los juegos. 

Al termino de cada una de estas sesiones el profesorla y el observa- 
dorla realizan una evaluación de cada sesión. Para esta evaluación, 
ambos visionan la sesión que ha sido filmada en video y analizan los 
datos del registro observacional "Diario" de tipo descriptivo, narrativo 
que recoge el observador de cada sesión. 

En la tercera fase de la investigación se lleva a cabo la evaluación postest. 
Durante las últimas semanas del curso escolar se opera una evaluación 
posterior a la intervención con los mismos instrumentos que en la primera 
fase, incluyendo dos cuestionarios de opinión que cumplimentan los niños 
y el profesor en los que se recoge información sobre su nivel de satisfac- 
ción emocional o placer obtenido por la experiencia, así como sobre la 
percepción subjetiva de cambio que tienen por efecto de la intervención. 

El kabajo que se presenta tuvo por finalidad (a) diseñar un programa de 
intemnción para desarrollar la capacidad de cooperación y la creatividad 
infantil en niños de 8 a 1011 1 años, @) implementarlo durante un curso esco- 
lar en 4 aulas de 2" ciclo de Educación Primaria, y (c) evaluar sus efectos en 
distintos factores del desanoilo personal y social, como son, las conductas de 
ayuda en relación a los compañeros con más dificultades, la conducta proso- 



cid a l m t a ,  la asertividad, el autoconcepto, la comunicación intragrupo, así 
como en la creatividad en su vertiente verbal y gráfico-figurativa. 

En este proceso nos planteamos como hipótesis general que la partici- 
pación en el programa de juego estimula una mejora significativa del 
desarrollo social y personal. Especificamente se propone que esta inter- 
vención con actividades para cooperar y crear en grupo promueve: (1) 
Un incremento de la capacidad de cooperación grupal, de las conductas 
altruistas; (2) El desarrollo de la conducta asertiva en diversas situaciones 
sociales con otros niños, ..., potenciando a un tiempo la disminución de las 
conductas agresivas y pasivas en la interacción con otros; (3) Una mejora 
en la comunicación intragrupo que amplía la coinunicación e intensifica 
los mensajes positivos respecto a los compañeros; (4) El aumento de las 
conductas de ayuda en relación a los compañeros que presentan más 
dificultades en el contexto del aula; (5) La elevación del autoconcepto 
global; (6) Un desarrollo de la creatividad gráfico-figurativa que se mani- 
fiesta en indicadores como fluidez, originalidad, flexibilidad, abreacción, 
fantasía y conectividad; (7) Un aumento en la creatividad verbal, en sus 
indicadores fluidez, flexibilidad y originalidad. 

Para estudiar los efectos del programa se emplea un diseño multigrupo 
de medidas repetidas pretest-postest, con grupo de control. En concreto se 
comparan 4 grupos experimentales con 1 grupo de con'ml, incluyendo 
medidas pre y posintervención. La muestra con la que hemos trabajado 
está constituida por 154 sujetos distribuidos en 5 grupos naturales de 3" y 4' 
curso de educación primaria (2' ciclo) inscritos en un centro escolar. Del 
conjunto de la muestra cuatro aulas son experimentales (126 sujetos) y la 
quinta desempeña la condición de control (28 sujetos). 

El procedimiento de la investigación se planteó en 3 fases, en primer 
lugar, una evaluación pretest, posteriormente se realizaron 20 sesiones 
de juego, y al finalizar el curso escolar se planteó la evaluación postest. La 
implementación del programa de juego fue llevada a cabo por el profe- 
sorla habitual de cada grupo, mientras que la evaluación fue operada por 
un observadorla que colaboró en cada aula. Para la realización de este 
estudio, se constituyó un equipo investigador compuesto por 4 profesoras 
que desarrollaron la intervención lúdica y 4 colaboradores que realizaron 
varias funciones de apoyo a la experiencia. La formación del equipo tanto 
en relación al marco teórico conceptual subyacente al programa como en 
relación a los aspectos metodológicos para operar la intervención, se 
desarrolló en el contexto de sistemáticos seminarios de grupo. 

Para evaluar los efectos del programa se realizaron análisis de varianza 
múltiple con el programa SPSSPC +, cuyos resultados ponen de relieve la 



eficacia de este tipo de programas de intervención psicoeducativa en el 
desarrollo integrai del niño. 

Los resultados obtenidos al evaluar este programa de juego cooperativo 
y creativo, por un lado, ratifican la mayor parte de las hipótesis planteadas, 
y por otro lado, son consistentes con diversas investigaciones realizadas 
sobre el juego infantil que fundamentan esta experiencia de intervención 
psicoeducativa. Este estudio, en la misma dirección que otros estudios 
ratifica el papel positivo que desempeña el juego, y especialmente los 
juegos amistosos, cooperativos y creativos, en el desarrollo integrai del 
niño y en las relaciones intragmpo dentro del contexto escolar. EUo 
sugiere la importancia de incluir en el curriculum escolar experiencias 
estructuradas que fomenten la creatividad y la capacidad de cooperación 
grupal. 

El trabajo en su conjunto se describe en tres bloques, el primero propo- 
ne la fundamentación del estudio, el segundo describe las fases de aplica- 
ción del programa en el aula, es decir, el procedimiento de la implemen- 
tación (evaluación e intervención), y el tercero clarifica el estudio 
empírico realizado que evalúa los efectos del programa. 

En el capitulo 1 se presenta la fundamentación teórica del trabajo ope- 
rándose una integración de las conclusiones de la investigación actual 
del juego desde las que se evidencian las importantes conbibuciones del 
juego en general, y especificamente del juego de ficción. del juego coo- 
perativo y del juego creativo, tanto en el desarrollo cognitivo como en el 
socio-emocional, 

En el capítulo 2 se exponen los instrumentos de evaluación empleados 
en la fase pretest o previa a la intervención. De cada instrumento se des- 
cribe su ~ i ~ c a c i ó n ,  su procedimiento de aplicación, valoración y 
corrección. Posteriormente, el capítulo 3 describe los objetivos del pro- 
grama, así como la metodología para llevarlo a cabo en el aula y para 
reabzar una evaluación continua del mismo. El capitulo 4 se centra en el 
procedimiento a seguir en la tercera fase de la propuesta, es decir, la 
evaluación postest en la que junto con los instrumentos pretest se adminis- 
tran dos cuestionarios de valoración subjetiva del programa por parte de 
los ninos y del profesorla. 

Finalmente, se presenta un tercer bloque informativo vinculado al estu- 
dio empírico. En el capítulo 5 se clarifican los objetivos e hipótesis, el 
diseño y la muestra de la investigación, los instmmentos de evaluación 
empleados, el proced

imi

ento llevado a cabo, así como los resultados 
obtenidos después de realizar diversos análisis de varianza múltiple, y las 
conclusiones que estos sugieren. 







IMPLICACIONES DEL JUEGO EN EL 
DESARROLLO COGNITlVO Y SOCIO- 
EMOCIONAL: 
ESTADO ACTUAL DE LA INVESTIGACIÓN 

En este capítulo se presenta una integración de las aportaciones teóricas 
y empiricas centradas en el estudio de las contribuciones del juego en el 
desarrollo cognitivo y socio-emocional, cuyos fundamentos subyacen a la 
intervención lúdica que proponemos para niños de 8 a 1011 1 años. 

Aunque algunos estudios han clarificado el positivo papel que desem- 
peñan los juego; manipulativos en el desarrollo, tendencialmente, la 
mayor parte de las investigaciones se han focahzado en las contribuciones 
del juego simbólico, es decir, del juego que consiste en hacer el "como 
sí" de la realidad, teniendo conciencia de esa ficción. Este juego ha sido 
denominado por los investigadores de distintos modos, juego simbólico, 
juego de ficción, juego dramático, juego sociodramático, juego de repre- 
sentación, juego de simulación, juego de rol, juego protagonizado ..., por lo 
que utilizaremos estas denominaciones indistintamente en la presentación 
de las conclusiones que se derivan de los distintos estudios y que se 
exponen en este capítulo. 

En relación a estas conexiones enbe juego y desarrollo, recientemente, 
Fisher, (1992) después de realizar un metaanáiisis de 46 Wabajos que 
analizan los efectos del juego, concluye que sus resultados sugieren que 
el juego sociodramático mejora las ejecuciones o rendimientos en los 
dominios cognitivo-linguistica y en el social-afectivo. 

Se puede a i i i a r  que el niño mientras juega, aprende y desarrolla su 
pensamiento y su creatividad, porque el juego provee un contexto tanto 
para ejercitar funciones cognitivas existentes como para crear nuevas 
estructuras. Desde el punto de vista de la socialización, a través del juego 



entra en contacto con sus iguales, lo que le ayuda a ir conociendo a las 
personas que le rodean, a aprender normas de comportamiento y a des- 
cubrirse a si mismo en el marco de estos intercambios, teniendo en este 
ámbito ocasiones para la reciprocidad y el desarrollo moral. Además, es 
una actividad que le procura placer, entretenimiento y alegría de viw. 
que le permite expresarse libremente, encauzar sus energías positiva- 
mente y descargar sus tensiones. Es refugio £rente a las dificultades que el 
niño se encuentra en la vida, le ayuda a reelaborar su experiencia acomo- 
dándola a sus necesidades. Por todo ello esta actividad constituye un 
importante factor de eqwlibrio y de dominio de sí mismo, con positivas 
contribuciones al desarrollo afectivo-emocional. 

1.1. EL JUEGO COMO ACTIVIDAD DE DESARROLLO 
COGMTNO 

Desde marcos teóricos de referencia muy diversos, las observaciones 
de Piaget, Klein, Wallon, o Vygotsky entre otros, han subrayado el rele- 
vante papel que el juego infanttil desempeña en el desmollo del pensa- 
miento. Las conclusiones de estos estudios así como las investigaciones 
posteriores a sus postulados confirman estas positivas implicaciones de 
las actividades lúdicas en la investigación cognoscitiva del entorno físico 
y social, en la creación de áreas de desarrollo potencial, en la evolución 
del pensamiento que conduce a la abstracción, y en la creatividad. 

En el plano intelectual, la investigación ha sugerido que el desarrollo 
del juego de simulación o ficción incorpora muchas tendencias del desa- 
rrollo cognitivo, todas ellas relacionadas con el desarrollo de un pensa- 
miento menos concreto y mas coordinado. Estas tendencias incluyen: 
descentración, descontexhialización e integración. A través del juego, los 
niños incorporan elementos del mundo exierior en existentes estructuras 
cognitivas (asimilación) (Piaget, 193211974, 194511919) y ganan expe- 
riencia modificando planes de acción en respuesta a las características 
de los objetos (acomodación) (Forman, 1984). El juego de manipulación 
de objetos provee a los niños pequeños de una oportunidad de ganar 
conocimiento a cerca de las características ñsicas de los objetos (conoci- 
miento Ksico), asi como acerca de las relaciones que existen enke los 
objetos (conocimiento lógico-matemático). 

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



a: Pepler y Ross, 1981), así como un apoyo o substrato para la elaboración 
de muchas operaciones cognitivas tales como correspondencia, conser- 
vación, clasificación, reversibiudad y toma de perspectiva (Rubin y otros, 
198.1). --.. 

De la integración de las aportaciones teóricas y empúicas de la investi- 
gación del juego y sus relaciones con el desarrollo cognitvo, se pueden 
proponer las siguientes conclusiones: 

1.1.1. El juego manipulativo e s  un instrumento de desarrollo 
del pensamiento 

1. Piaget (194511919) proporciona en su teoría la relación entre el pensa- 
miento y la acción planteando que las actividades motrices y sensoriales 
están en la base del desarrollo de la inteligencia, ya que los juegos corpo- 
rales y sensoriales son un medio de ejercitación del pensamiento motor 
general. Kammii y Devries (198011988), desde una perspectiva piagetiana, 
confirman el interés natural de los niños pequeños por examinar los obje- 
tos, actuar sobre ellos y observar sus reacciones, planteando "que el nuio 
construye el conocimiento al actuar sobre los objetos y las personas" (p. 
14). 

Desde los primeros meses de la vida del niño, la acción sobre las cosas 
se convierte en juego obteniendo intenso placer al manipular y actuar 
sobre los objetos. Por el juego descubren los efectos de sus acciones, y 
realizan interminables experimentos, a través de los cuales examinan las 
propiedades y la naturaleza de los diversos materiales que encuenwan a 
su alrededor. Es una actividad a través de la cual el niño reconoce la reali- 
dad externa independiente de él, mediante la cual experimenta, conoce e 
investiga. Para Piaget estas manipulaciones lúdicas concretas con los 
objetos están en la base del subsiguiente manejo abstracto de las ideas, 
porque las acciones sin palabras preceden a las palabras sin acciones, 
porque las acciones preceden al pensamiento y el pensamiento evolucio- 
na a partir de las acciones. 

Dentro de los juegos manipulativos, el de consbucción presenta un interés 
especial en el desanolio cognitivo del niño, por las ricas experiencias con- 
ceptuales que estimula. Siendo además un material de gran flexibilidad en 
la adaptación al nivel de desarrollo conceptual del niño, que juega con 61 
desde los 12 meses y a lo largo de toda la infancia. Cuando el niño tiene un 
año los amontona, a los *es aíios constmye torres, túneles o puentes, y 
hacia los siete podemos observar que sus producciones tienen un gran 



realismo, desempeñando estas elaboraciones, además, un importante 
papel en la autoestima. Un análisis estructurai de este juego, incluido en el 
programa de intervención (aunque desde un planteamiento cooperativo), 
permite constatar que implica diversas dinámicas del desarrollo. 

Desde el punto de vista senso-moeiz la construcción promueve el desa- 
rrollo de la coordinación visomotora (motricidad fina), siendo una expe- 
riencia sensorial de gran riqueza que estimula el conocimiento del mundo 
ñsico y la estructuración espacial. Desde el punto de vista del desarrollo 
cognitivo, tiene especial relevancia, habiéndose constataao que: 

Estimula el desarrollo del pensamiento absiracto estando en la base 
del pensamiento científico y matemktico. 
Fomenta la perseverancia y la concentración. 
Promueve la capacidad creadora, porque es el primer medio de crea- 
ción del niño que estimula su pensamiento divergente y creativo. 
Facilita el desprendimiento de la yuxtaposición y el sincretismo infanN, 
ya que la actividad constrctora enseña al niño que las partes de un 
objeto están relacionadas en% si, y le permite manejar manipulativa y 
conceptualmente las relaciones entre el todo y las partes, y las partes y 
el todo. 

1.1.2. El juego es  una fuente de aprendizaje que crea zonas de 
desarrollo potencial 

El juego es una fuente inestimable de aprendizaje, porque es contacto y 
conocimiento con el ambiente, porque jugando los niños experimentan e 
investigan, aplican su conocimiento desarrollándolo tanto en relación a los 
objetos que pueblan el mundo exterior, como en relación a las funciones 
sociales o a las reglas que rigen las relaciones entre los adultos. El niño 
aprende mientras juega, debido a que en esta actividad obtiene nuevas 
experiencias, siendo una oportunidad para cometer aciertos y errores, 
para aplicar sus conocimientos y solucionar problemas. Los niños apren- 
den sólo una pequeña parte de los conocimientos y destrezas que provie- 
nen de la instrucción deliberada de los adultos, y gran parte del conoci- 
miento básico y muchas destrezas las desarrollan durante las actividades 
lúdicas, a través de las cuales los niños aprenden mucho observando a 
los demás, practicando ellos mismos, y por medio del juego exploratorio. 

El juego es siempre acción, reflexión e investigación experimental del 
mundo, por ello se puede a f i a r  que no hay diferencia entre jugar y 
aprender, porque cualquier juego que presente nuwas exigencias al niño 



es una oportunidad de aprendizaje, es más, en el juego aprenden con una 
facilidad notable, porque están dispuestos para recibir lo que les ofrece la 
actividad lúdica, a la cual se dedican con placer (Garaigordobü, 1992 b). 
Además, todos estos aprendizajes que el niño realiza cuando juega serán 
transferidos posteriormente a situaciones no lúdicas (Toro, 1979, p. 11) 

Sylva, Bruner y Genova pusieron de manifiesto experimentalmente el 
valor del juego libre de manipulación con los materiales, para la posterior 
realización de tareas intelectuales con ellos. Sus resultados permiten com- 
probar que los niños del gmpo que pudo jugar con el material antes del 
ejercicio, resolvieron el problema mejor que los otros niños, y no sólo tuvie- 
ron un mayor número de aciertos, sino que también ufilizaron las sugeren- 
cias que se les hicieron mejor que los otros dos grupos que no tuvieron un 
tiempo de juego previo. Además mostraron menor tendencia a abandonar 
el ejercicio cuando kopezaban con algún obstáculo, es decir, que estaban 
más amados contra las hs'uaciones (Sylva, B m e r  y Genova, 1976, p. 81). 

Estas vinculaciones entre juego y aprendizaje quedan además confiu- 
madas en la experiencia chica de numerosos psicólogos, los cuales 
observan frecuentemente que las inhibiciones en el juego suelen cursar 
paralelas a inhibiciones en el aprendizaje (Klein, 193211980; Axhe, 
196411984; Lapierre y Aucouturier, 197711980). 
Más allá de ser una actividad fuente de aprendizaje, Vygotsb hipotetiza 

que el juego crea áreas de desanolio potencial observando que en el juego 
los niños utilizan recursos más evolucionados que en otro tipo de actividad. 
En esta dirección, Ortega (1986) subraya que en el juego el niño hace ensa- 
yos de conductas más complej as.... se enfrenta a tareas y problemas que en 
muchas ocasiones no están presentes en su vida y a resolverlos de la manera 
más idónea posible, sin el apremio de sufrir las consecuencias que se 
podrían derivar de la solución errónea a semejantes tareas en la "actividad 
sena" (p. 34). En el juego el niño va siempre un poco por encima de su 
capacidad, como tirado de una siiuación que le exige un nivel más alto del 
que la acción espontánea le exige habitualmente (p. 68). Para Vygotsky las 
situaciones lúdicas tendrían una es'uuctura semejante a las que él defino 
como áreas de desarrollo proximal o áreas potenciales de desarrollo. 

Algunos estudios experimentales como los de Bruner (1986) confirman 
este planteamiento al poner de relieve que los niños utilizan estructuras 
gramaticales más complejas en situación lúdica que en situación real. Sin 
embargo, recientes observaciones cuestionan este hallazgo. Lillard 
(1993) realiza una serie de experimentos para comprobar la hipótesis de 
Vygotsky que propone que el juego de simulación o de rol es una zona de 
desarrollo proximal, una actividad en la cual los niños operan en un nivel 



cognitivc mayor que el operado en situaciones de no simulación. Esta 
investigadora cree que este tipo de juego podría parecer más sofisticado 
de lo que realmente es. Por ello explora 3 habilidades que están implica- 
das en el juego de simulación: la habilidad para representar un objeto 
como dos cosas a la vez, la habilidad para ver un objeto como represen- 
tando o'ro, y la habilidad para realizar representaciones mentales. El anáii- 
sis de estos 'res elementos le lleva a concluir que el juego le permite al 
niño participar libremente de otras realidades, pero que a los 3 años no 
tiene aún una comprensión de esas realidades como algo basado mental- 
mente (el nulo hace pero no tiene una comprensión cognitiva de lo que 
hace). Si bien muchos estudiosos del juego consideran que la fantasía 
puede causar el desarrollo cognitivo (Bruner, 1972: Flavell, Green y Flavell 
1990; Smilansky 1968; Vygotsky 1978), LiUard (1993) cree que tal vez las 
habilidades cognitivas lideran el juego sociodramático, y no viceversa. 

Si bien algunas evidencias apuntan en la dirección de la hpótesis 
vygoskiana, sin embargo, en la misma dirección que LiUard (1993) consi- 
dero que la clarificación de este aspecto requiere más investigación 
experimental. 

1.1.3. El juego es un estimulo para la atención, la memoria y el 
rendimiento 

Algunos experimentos muestran que el niño mientras juega se concentra 
mejor y recuerda más que en situación de laboratorio. "En el juego la 
capacidad de atención y memoria se amplia al doble" (Mujina, 
191511978, p. 120). Las propias condiciones del juego obligan al niño a 
concen-e en los objetos de la situación lúdica, en el argumento que tie- 
ne que interpretar o en el contenido de las acciones, ya que el niño que no 
sigue con atención la situación lúdica, que no recuerda las reglas del jue- 
go, o que no asume el determinado uso simbólico de los objetos, será 
expulsado del mismo. 

O'ms observadores de este fenómeno de la infancia también han plantea- 
do las relaciones enee juego y rendimiento postulando que el juego desa- 
rrolla la actitud hacia el rendimiento. Hetzer (196511918) psicóloga de la 
escuela vienesa, constató que "los niños pequeños muestran especial inte- 
rés ante las tareas enfocadas como juego y una creciente comprensión y 
disposición para rendll-" (p. 19). Esta facilitación del juego en el rendimiento 
también fue observada por Freud, A. (196511970) que incluyó el juego en 
una de las líneas de desarrollo: Del cuerpo al juguete y del juego al trabajo. 



En su opinión, la capacidad lúdica se trasformará progresivamente en capa- 
cidad laboral cuando el niío adquiera ciertas capacidades complementarias 
como el control de sus impulsos, que permite lograr la transici6n del princi- 
pio del placer al de realidad, evolución esencial para desempeñar con éxito 
e l ~ a j o  escolar (A. R-eud, 196511978, p. 69). 

1.1.4. El juego fomenta el descentramiento cognoscitivo 

Piaget (194511919) en sus observaciones ya había planteado que la 
evolución que cursa el símbolo desde su inicial carácter egocéntrico (en 
el que cualquier objeto puede representar cualquier cosa) a otro en el 
que progresivamente se va transformando en imitación representativa de 
la realidad, se produce por intermedio del juego, ya que el deseo del 
niño de jugar con los otros, hace necesario compartir el simbolismo, esti- 
mulando su progreso, su evolución, desde el egocentrismo inicial a una 
representación cada vez más cercana a la realidad. Desde otro marco 
episternologico diversas mvesiigaciones experlrnentales de los psicolo- 
gos de la escuela soviérica (Nedospasova, 1972; Ekonin 1978 1980) han 
Puesto de manifiesto este importante papel del juego del rol. Los resulta- 
dos de estos trabajos conducen a concluir que este juego ayuda a la tran- 
sición del pensamiento centrado a un pensamiento progresivamente más 
descentrado por varias razones. 

Por un lado, en el juego cambia de postura al adoptar un papel, es un 
cambio de su posición frente al mundo, es un cambio constante de la pos- 
tura real del niño a la del personaje (S) que representa sucesivamente. 
Este ir y venir del papel real al lúdico y del lúdico al real, este situarse en 
distintos puntos de vista al interpretar distintos roles, facilita el descentra- 
miento de su egocentrismo cognitivo. Pero, además, cuando se torna 
colectivo, es siempre práctica de coordinar distintos puntos de vista 
sobre las acciones, sobre el sisnificado de los objetos ...., y ello implica la 
coordinación de los criterios del niño con los criterios de los otros, lo que 
facilita este proceso de descentramiento. 

1.1.5. El juego origina y desarrolla la imaginación y la 
creatividad 

Han sido muchos los investigadores que han llamado la atención sobre 
las estrechas conexiones entre el juego y la creatividad. Para Winnicott 



(1 97111 982), el juego es la primera actividad creadora del nulo, el primer 
medio de creación del d i o .  Vygotsky (193311982) sugirió que la imagina- 
ción nace en el juego y antes del juego no hay imaginación. Y desde otra 
perspectiva, Chateau (195011913) también observó la importancia del 
juego en el desarrollo de la imaginación destacando que "el juego contri- 
buye a desarrollar el espíritu constructivo, la imaginación y la capacidad 
de sistematizar, además lleva al babajo, sin el cual no habría ni ciencia, ni 
arte" (p. 146). 

La evidencia empírica ha demostrado el positivo efecto del uso de los 
métodos de entrenamiento en juego imaginativo bajo condiciones contro- 
ladas. Los estudios de Feitelson y Ross (1973) o de Dansky (1980 a) mos- 
traron que el juego imaginativo lideró una mejora en medidas de creativi- 
dad. En la misma dirección. Udwin (1983), trabajó con 34 niños que 
habían tenido experiencias de institucionalización porque sus hogares 
eran inadecuados (niños deprivados afectivamente), realizando 10 sesio- 
nes de 30 minutos de entrenamiento en juego imaginativo. Los resultados 
de su estudio pusieron de manifiesto un incremento sigmíicativc en los 
niños experimentales en su nivel de juego imaginatiw, en el pensamiento 
divergente y en la capacidad para contar historias. Además, en esta 
investigación se evidenció que la edad de los niños, su nivel de inteligen- 
cia no verbal y su predisposición a la fantasía fueron factores que infiuye- 
ron en la respuesta de los nulos al programa de entrenamiento. Posterior- 
mente, Yawkey (1986) después de discutii los efectos del juego 
sociodramático en el desarrollo del dialogo creativo en niiíos de preesco- 
lar y educación primaria concluye que los efectos positivos del uso del 
dialogo creativo en el juego, justifican la inclusión de jugar y crear en el 
curriculurn escolar. 

Desde otro enfoque, las investigaciones experimentales del cognitivista 
Bruner (1986) ponen de relieve que "El juego es una forma de usar la 
inteligencia. Es un banco de pruebas en el que se experimentan formas 
de combinar el pensamiento, el lenguaje y la fantasía" (p. 85). Rsí mismo, 
Oliveira (1986), en una perspectiva piagetiana, concluye que "el juego es 
una forma de creatividad ligada al funcionamiento mismo del organismo 
(asimilación), T e  incluso suele tener la función de equilibrar al sujeto 
frente a una agresión del medio (juego de liquidación), constituye una 
especie de mecanismo autoconstructor y organizador parecido a los de la 
vida ernbrionaria y de ahí su preminencia en la infancia, lo que explica su 
carácter innovador" (Oliveira, 1986, p. 69) 

En la misma dirección, la observación de los juegos infantiles en distin- 
tos contextos (aula, espacio exterior..) me conduce a pensar que la flexibi- 



lidad del pensamiento, la fluidez de las ideas, la aptitud para concebir 
ideas nuevas y ver nuevas relaciones entre las cosas (originalidad) que 
son las cualidades básicas del pensamiento creativo, se estimulan y 
potencian en las diversas actividades lúdicas, especialmente en los juegos 
libres de los ninos. Lo que desde luego parece claro es que existe una 
estrecha dependencia entre el desarrollo de la creatividad y el juego (Leif 
y Brunelle, 1978), ratificada por distintos investigadores en marcos teóri- 
cos conceptuales muy diversos. 

Al hilo de estas observaciones, resultan sigrufkativos los resultados 
obtenidos en el estudio experimental que realizaron Van Der Kooij y Mey- 
jes (1 986). Efectuando un estudio comparativo con la investigación llevada 
a cabo por Van Wylick (1936) estos autores registraron la conducta de los 
niños en el juego a diferentes edades, observando el porcentaje de tiem- 
po de ejecución de cuatro categorías de juego: juego de repetición, juego 
de imitación, juego de construcción, y juego de agrupamiento o repre- 
sentación del entorno (igual que Van Wylick) en una muestra de 408 niños 
de 3 a 9 años de edad. La comparación enw los resultados de Van 
Wylick y Van Der Kooijk que arrojaron grandes diferencias, no pueden 
ser más desalentadores "Hoy el niño que juega se en'rega más al juego 
de repetición y mucho menos al juego de imitación y a los juegos de 
construcción y agrupamiento" (Van Der Kooijk y Meyjes, 1986, p. 53). Si el 
juego de ficción, creativo, es una fuente de desarrollo, las irnplicaciones 
de estos datos son obvias. 

1.1.6. El juego estimula la discriminación fantasía-realidad 

Especialmente, el juego simbólico favorece la progresiva discriminación 
fantasía-realidad, ya que el niño cuando hace el "como si" se aparta de su 
papel para representar a otra persona u objeto, pero mientras juega es - -  - 

consciente de ese "como si" y este reconocimiento de la ficción, estimula el 
establecimiento de la diferenciación en're fantasía y realidad @&alla y Wat- 
son, 1988). Además, al jugar realiza acciones en l& que no tienen las conse- 
cuencias que tendrian en la realidad, y ello también estimula esta progresiva 
diferenciación (puede agredir simbólicamente al hemano representándolo 
en un muñeco sin que esta conducta genere las consecuencias que tendría 
si lo hiciera en la realidad). Aunque son escasas, existen algunas evidencias 
empíricas que han puesto de manifiesto un positivo efecto de la utilización 
de programas de entrenamiento en juego imaginativo en la habilidad para 
distinguir fantasía y realidad (Saltz, Dixon, y Johnson, 1977). 



Imeroni (1991), desde su práctica psicomoüiz con nirios, también enfati- 
za este valor cognitivc del juego, concluyendo que la propia presencia 
del juego pone de m

anifi

esto la existencia de discriminación: "La presen- 
cia del juego ratifica la capacidad de discriminación entre fantasía y reali- 
dad, entre ser y cambiar, ente  el mismo juego y el no juego, y por tanto 
subraya la existencia no sólo de un "Yo" que se va esiructurando poco a 
poco, sino sobre todo la existencia de la ficción metacomunitaria que es 
esencial en el desarrollo de la comunicación y del lenguaje" (p. 8). Esto se 
evidencia con claridad en la experiencia clínica con nirios con dificultades 
graves de desarrollo, en los cuales se observa ausencia total o parcial de 
simbolización, y confusión entre signúicanie y signiñcado (Efron y otros, 
191411986), lo que pone de m

anifi

esto la ausente o deficiente discrimina- 
ción fantasía-realidad. 

1.1.7. E3 juego es comunicación y facilita el desarrollo del 
lenguaje 

El juego es ante todo comunicación, es en cierto modo el antecedente 
de  la palabra, la primera manera de nombrar la realidad por parte del 
niño, su primera construcción de la realidad, y por lo tanto, del mismo 
modo que el lenguaje tiene gran iniiuencia en la construcción de la reali- 
dad y del sí mismo. Respecto a las relaciones entre el juego y el desa- 
rrollo del lenguaje comunicativo se pueden señalar varias conexiones. 

La relación juego-lenguaje es doble, ya que no sólo se trata de que 
jugando, en general, se desarrolla y mejora el lenguaje, sino que están los 
juegos lingüísticos en sí mismos. Garvey (197111983) cuyo interés se cen- 
tra en poner en relación las esiructuras del juego con los usos productivos 
del lenguaje, observa cómo casi todos los niveles de orqanización del 
lenguaje (fonética. gramática, semántica..) y la mayoría deios fenómenos 
del lenguaje y del habla, tales como ruidos expresivos, variaciones de rit- 
mo o de intencionalidad, constituyen recursos potenciales de juego. Anali- 
za los juegos con midos y sonidos (vocalizaciones rífmicas, ring-ring ...) de 
los bebés o niños de corta edad, los juegos con el sistema lingüístico 
(monólogos solitarios), y los juegos sociales (rimas espontáneas, juegos 
con fantasía y absurdos) ... confirmando el valor que estos juegos tienen en 
el desarrollo del lenguaje. 

El niño afronta con placer una amplia variedad de juegos lingüisticos: 
juega con los tonos, con combinaciones, con esiructuras lingüísticas ... y 
ésta es una de las formas básicas de aprendizaje del lenguaje. El niño 



desarrolla esta actividad lúdica con el lenguaje en los monólogos (antes 
de dormir, con sus objetos de juego) en diálogos ficticios (ñace habla a 
sus muñecos, representa un personaje) o reales (con otros niños o con 
adultos). En el juego explora las posibilidades de su repertorio lingüístico 
y paralingüístico (tono, ritmo, modulación...). Bruner (1986) también enfati- 
za la importancia de estos juegos lingüísticos: "Lo que le permite a un 
niño desarrollar todo su poder combinatorio no es el aprendizaje de la 
lengua o de la forma de razonar, sino las oportunidades que tenga de 
jugar con el lenguaje y el pensamiento" (p. 83) 

Por otro lado, el juego es una actividad que ejerce una gran intluencia 
sobre el lenguaje, ya que la situación lúdica exige de los participantes un 
detenninado desarrollo del lenguaje comunicativo. Un niño que durante 
el juego no puede expresar claramente su deseo, que no es capaz de 
comprender las instrucciones, será una carga para sus compañeros y 
podrá hasta ser expulsado. La propia necesidad de comunicarse para 
poder jugar con los otros estimula el lenguaje coherente (Mujina, 
191511978, p. 121). 

Además, el juego aporta al lenguaje experiencias internas del sujeto 
que éste verbalizará. Provee también contenidos y referentes tanto reales 
como imaginados: el niño necesita denominar los objetos con que juega y 
sus funciones. Y como quiera que en el juego las cosas no siempre son lo 
que parecen ser, eso implica que se duplican tanto sus nombres como 
sus funciones, o que unos y otros varían de juego a juego. Todo ello abre 
un enorme campo de expansión lingüística (Zabalza, 1987). 

Apoyando la hipótesis de Vygotsky en la que se plantea que en el juego 
el niño va siempre un poco por encima de su capacidad, Bruner (1986) 
que ha estudiado durante muchos años cómo adquieren los niños los 
usos del lenguaje, concluye que "hay algo en el juego que estimula la 
actividad combinatoria en general y particularmente la actividad combi- 
natoria propiamente linguistica que intewiene en la elaboración de las 
expresiones más complicadas del lenguaje" (p. 82). En su opinión, el len- 
guaje se aprende mejor y más rápidamente en situaciones lúdicas, 
obsenrando que las expresiones idiomáticas más complicadas gramati- 
calmente aparecen primero en actividades de juego. 

Otra reflexión que nos pennite considerar que el juego desempeña un 
papel importante en el desarrollo del lenguaje hace referencia a observa- 
ciones específicas del juego socio-dramático. En particular el juego de 
ficción o de rol colectivo, como todos los juegos de expresión, son apren- 
dizaje linguistica porque tienen como premisa la comunicación y la 
expresión. Los personajes generalmente determinan formas de comporta- 



miento verbal y, además, la relación entre los participantes se establece a 
través del lenguaje cotidiano. 

Algunas investigaciones que han analizado los efectos de programas de 
juego imaginativo, han evidenciado un incremento de las aptitudes lin- 
güística~ peyberg, 1973; Lovinger, 1974; Saltz, Dixon y Johnson, 1977; 
Marbach y Yawkey, 1980). Recientes estudios (Lay, Wolfgang y Koorland, 
1992) han estudiado la hipótesis de que el enriquecimiento del juego 
dramático puede incrementar los niveles de rendimiento en el lenguaje 
en niños de preescolar. Los resultados de este estudio indican una rela- 
ción funcional entre el enriquecimiento del juego dramático y el incre- 
mento de los niveles en la realización o rendimiento en lenguaje (número 
de palabras, número de palabras especificas y número de palabras con- 
cepto). 

1.1.8. La ficción es una vía de desarrollo del pensamiento 
abstracto 

Desde muy distintos marcos epistemológicos se ha planteado que, 
especialmente, el juego de ficción desempeña un papel trascendente en 
el desarrollo del pensamiento, viendo en la situación ficticia del juego una 
vía o camino de la abswacción. Piaget (194511919) desde su enfoque 
cognitivo-evolutivo, observa que el juego simbólico es la primera manera 
de simbolizar del niño, y que en él se inicia y desarrolla la capacidad de 
simbolizar que está en la base de las puras combinaciones intelectuales. 

Klein (1930/1980), en una perspectiva psicoanalitica, considera que el 
juego espontáneo de representación crea y fomenta las primeras formas 
de pensamiento "como si", y que en este juego el nino evoca por primera 
vez situaciones pasadas, estando esta capacidad para evocar el pasado en 
el juego imaginativo, estrechamente relacionada con el desarrollo de 
hipótesis de futuro constructivas y con la posibilidad de anticipar las con- 
secuencias de las acciones ("si ... entonces...)". Desde su punto de vista, el 
juego simbólico imaginativo promueve la adaptación a la realidad, el senti- 
do de realidad, la actitud cientifica y el desarrollo del razonamiento hipo- 
tético. 

Vygotsky (1933/1982), desde su enfoque materialista del juego concluye 
que la situación sustitutiva en el juego es el prototipo de todo proceso 
cognitivo, y que la situación ficticia del juego puede considerarse como el 
camino hacia el desarrollo del pensamiento abstracto (p. 48). El juego de 
ficción o de rol por primera vez aparece cierta divergencia entre el campo 



semántico y el visual, es decir, en la acción lúdica el pensamiento se 
separa de las cosas y se inicia la acción que proviene del pensamiento y 
no de las cosas. 

En la misma dirección Wallón (194111980) subraya que junto con la fic- 
ción se introduce en la vida mental el uso del simulacro, que representa la 
tmuición necesaria en% el indice aún ligado a la cosa y el simbolo soporte 
de las puras combinaciones intelectuales, y que es precisamente porque 
ayuda al niño a k q u e a r  este umbral, por lo que es importante en la evolu- 
ción psíquica (p. 80). 

En sintesis, los juegos manipulativos y los de ficción tienen un papel en 
el desarrollo del pensamiento, siendo un camino que conduce a la abs- 
tracción. Especialmente el de ficción es una trascendente plataforma de 
~ v o ~ u c ~ Ó ~  psicológica, ya que como observa Ortega (1986) "la diferencia 
entre el juego simbólico y el de ejercicio motórico, se basa en que en el 
simbólico encontramos una estructura semiótica con una clara ecuación 
sign~fícante/sigdi~ado (p. 33), ... "en el juego aprende a actuar en una 
situación cognoscible, es decir, mental y no en una situación visible 
basándose en motivaciones o impulsos interiores" (p. 43). En el juego del 
"como si" el niño aprende a manejar el sustituto del objeto, da al sustituto 
un nuevo nombre de acuerdo al juego y lo maneja de acuerdo con ese 
nombre y esa función. El objeto sustituto se convierte en soporte para la 
mente, y manejando estos objetos sustitutos el niño aprende a recapacitar 
sobre los objetos y a manejarlos en el plano mental. Para Mujina 
(197511978) el juego es el principal factor que introduce al niiío en el 
mundo de las ideas (p. 12 1). 

Los resultados de la investigación experimental sobre la intervención de 
los adultos en el juego (diseños pretest -programas de juego de ficción- 
postest) sugieren que la estirnulación del juego o la representación de histo- 
rias promueve: 

Una disminución del egocentrismo (Van Den Dacle, 1970). 
Un incremento de la capacidad de perspectiva (Iannotti, 1978; Saltz, y 
Jhonson 1974, Smith y Syddali, 1978), así como un mejora de la rea& 
zación de tareas que requieren capacidad de tomar la perspectiva 
del otro (Burns y Brainerd, 1979) 
Un incremento en medidas de creatividad (Feitelson y Ross, 1973: 
Dansky, 1980a) 
Un aumento de las aptitudes liigüísticas (Reyberg, 1973; Lminger, 
1974; Saltz, Dixon y Johnson, 1977; Marbach y Yawkey 1980) 
Incrementos en el C.I. y en la habilidad para distinguir fantasía y reali- 
dad (Saltz, Dixon y ~ohnson, 1977) 



El desarrollo de la creatividad, el crec

imi

ento intelectual y las habili- 
dades sociales (Smilansky, 1968; Feitelson y Ross, 1973; F i ,  1976; 
Yawkey, 1978; McCune-Nicolish, 198 1). 
El desarrollo cognitivo (Van Der Kooij y Meyjes, 1986), la soltura en las 
matemáticas (Yawkey, 1981) y en el desarrollo del diálogo creativo 
(Yawkey, 1986). 
Las tareas de conservación ( F i ,  1976: Golomb y Cornelius, 1977). 
Una mejora en el nivel de juego imaginativo, en el pensamiento diver- 
gente y en la capacidad para contar historias (Udwin, 1983) 
Un incremento de los niveles de rendimiento en lenguaje (número de 
palabras, número de palabras específicas y número de palabras con- 
cepto) (Levy Wolfgang y Koorland, 1992). 

Pese a estas evidencias, sin embargo, algunos de estos estudios (Smi- 
lansky 1968; Burns y Brainerd, 1979; F i ,  1976; Rosen, 1974; Spivak y 
Shure. 1974: Saltz. Dixon y Jhonson, 1977; Smith y Syddd, 1978) usan 
medidas con problemas de validez, y en ocasiones los grupos de control 
no tienen tratamiento otorgándose un tiempo ex&a a los grupos experi- 
mentales para realizar estas intervenciones que pudiera ejercer un efecto 
en los resultados obtenidos más que el tratamiento en si mismo (Efecto 
Hawthorne). 

1.2. ELJUEGO COMO INSTRUMENTO DE SOCIALIZACIÓN 

Todas las actividades lúdico-grupales que realizan los ninos a lo largo 
de la infancia estimulan el progresivo desarrollo del Yo social del niño. No 
obstante, los juegos simbólicos o de ficción, y los juegos cooperativos tie- 
nen cualidades intrhsecas que los hacen especialmente relevantes en el 
proceso de socialización infantil. Si analizamos estos juegos infantiles se 
pueden precisar varias funciones de socialización de ambos tipos de jue- 
go grupal. 

1.2.1. Papel del juego de ficción en el desarrollo social 

Las conclusiones de estudios provenientes de la escuela soviética del 
desarrollo (perspectiva socio-histórica del juego), y de las observaciones 
naturalísticas, así como la evidencia de algunas investigaciones experi- 
mentales con este tipo de juegos, permiten plantear que el juego simbóli- 
co, de ficción o de rol, tanto individual como colectivo, es una actividad de 



inestimable valor en el desarrollo y en la adaptación social del niño. Este 
importante papel se constata al evidenciarse que estos juegos estimulan la 
comunicación y la cooperación con los iguales, la ampliación del conoci- 
miento relacionado con el mundo social y consigo mismo, así como el 
desarrollo moral del niño. Sintetizando las aportaciones de diversos estu- 
dios se pueden plantear las siguientes conclusiones: 

1.2.1.1. El juego estimula procesos de comunicación y cooperación 
con los iguales 

Es precisamente el deseo de reproducir en el juego el mundo del adulto 
el que hace que el niño necesite compañeros de juego, con los cuales 
entra en interacción, interacción que facilitará el tránsito de la actitud ego- 
céntrica de los 3 años a una de mayor colaboración hacia los seis o siete 
años. El juego estimula este tránsito porque para jugar el niño (a) tiene 
que ponerse de acuerdo con los otros que experimentan y reflejan diver- 
sas formas de relación emotiva, de percepción y de valoración de las 
situaciones; (b) tiene que coordinar sus acciones con los demás, ayudarse, 
complementarse con el rol del compañero, para contribuir a un fin común 
(representación), y todo ello provoca interacción, comunicación y aprendi- 
zaje de cooperación grupal. 

El juego requiere del niño iniciativa y coordinación de sus actos con los 
de los demás para así establecer y mantener la comunicación. Además 
potencia progresivamente la relación con los otros lo que permite la asimi- 
lación del lenguaje de la comunicación y de las diversas formas de comu- 
nicación. Para reproducir las relaciones de los adultos tienen que colo- 
quiar sobre el argumento, sobre la distribución de papeles, y discutir 
cuestiones y equívocos que suelen surgir. Todo ello le ayudará a adquirir 
los hábitos indispensables para comunicarse con los demás y a establecer 
vínculos de cooperación. 

En el juego el niño crea espacios relacionales nuevos, a través del juego 
vive situaciones diversas en las que desenvuelve sentimientos, actitudes y 
comportamientos relacionales de distinto signo. En este contexto el niño 
aprende la cooperación, la participación, la competencia, el ser aceptado 
o rechazado, la constatación de la imagen que los otros tienen de él ... El 
juego crea un contexto relacional de amplio espectro (Zabalza, 1987), es 
un laboratorio de comunicación social, donde los niños reconstruyen el 
mundo de los adultos y sus complejas relaciones con el fh de dominarlo y 
comprenderlo (Ortega, 1987, p. 25). 



También las recientes observaciones de Imeroni (1991) han constatado 
el papel del juego en la adaptación socio-emocional, concluyendo que el 
juego se convierte en aquel conjunto de actos conscientes que el indivi- 
duo, con sus semejantes, pone en acción para reelaborar comunicación y 
metacomunicación con el fin de adaptarse al ambiente que nos rodea @. 
9). 

1.2.1.2. El juego amplía el conocimiento del mundo social del adulto 
y prepaa para el trabajo 

Cuando el niño representa al chofer, al maestro, al médico ... descubre la 
vida social del adulto, las relaciones entre los adultos, sus derechos y 
deberes, porque cada rol en el juego argumental consiste en cumplir las 
obligaciones que impone el rol y ejercer sus derechos. Ello enseña a 
observar ciertas reglas por las que se rige el comportamiento de los 
adultos, a conocer su vida social, a comprender mejor la variedad de fun- 
ciones sociales y las reglas o normas de comportamiento que rigen estas 
relaciones. 

En el juego del rol los d o s  reflejan toda la variada realidad que les cir- 
cunda, reproducen escenas de la vida familiar y soci al... Es la realidad la 
que se convierte en argumento del juego del rol, y cuanto más amplia es la 
realidad que los niños conocen, más amplios y variados son los contenidos 
.de sus juegos. Por ello, es lógico que el contenido de sus juegos varíe en el 
trascurso de las edades, así el contenido del juego en los jóvenes preescola- 
res es la repetición, una y otra vez, de las acciones sobre los objetos, más 
adelante el contenido de sus juegos son las relaciones entre las personas, y 
hacia los 5 anos muestan un mayor interés por el respeto a las reglas resul- 
tantes del papel que han asumido. 

Por el juego se amplia el conocimiento de los hechos, situaciones y 
reaiidades sociales, porque cada niño aporta nuevas visiones del mundo 
representando distintos roles (cada cual trae al grupo las profesiones de 
sus padres, con lo que se observan y representan variadas funciones 
sociales...), y distintas cualidades de un mismo rol (madre complaciente- 
madre normativa). Todo ello da al grupo la oportunidad de conocer una 
amplia variedad de funciones sociales y de actitudes, de aprender nor- 
mas de comportamiento social y explorar distintas modalidades relacio- 
nales. 

Cada niño juega un rol, y desde este rol interactúa con los otros niños 
que juegan sus roles complementarios: médicolpaciente, vendedorlcom- 



prador ... En estas actividades exploran, organizan y afianzan sus conoci- 
mientos del mundo social que les rodea (Ortega, 1986, p. 33). 

Para ELkonin (1 97811 980), pasada la primera infancia, el niño descubre el 
mundo de los adultos con su actividad, sus funciones y relaciones, y en 
este momento el adulto comienza a ser un modelo para él: "El niño ve 
ante todo al adulto por el lado de sus funciones. Quiere actuar como él, se 
siente totalmente dominado por ese deseo ... Esta sensación es tan grande 
que basta una pequeña alusión para que el niño se convierta en adulto. 
Por la fuerza de esa sensación con gran facilidad asume papeles de adul- 
tos" (p. 257). Desde su punto de vista, en el juego se opera la orientación 
primaria del impacto emocional que le produce la actividad humana, y se 
adquiere conciencia del limitado lugar de uno en el sistema de relaciones 
con el adulto. En ninguna otra actividad se entra con tanta carga emocional 
en la vida de los adultos, ni se resaltan tanto las funciones sociales y el 
sentido de la actividad de las personas como en el juego, siendo ésta su 
principal trascendencia. 

Mediante el juego del rol el niño satisface sus deseos de convivir con el 
adulto: reproduce las relaciones y las actividades laborales de los adultos, 
de forma lúdica" (Mujina, 197511978, p. 115). En el juego de rol el riño se 
prepara para el trabajo, es preparación profesional (Vygotsky 1931). Es 
una forma de socialización que le prepara para ocupar un lugar en la 
sociedad adulta (Bruner. 1986, p. 80). 

1.2.1.3. El juego promueve el desarrollo moral, porque es  
autodominio, voluntad y asimilacidn de reglas de 
conducta 

Muchos teóricos han señalado la importancia del juego en el funciona- 
miento social adaptatiw. Piaget (193211974) consideró las situaciones de 
juego grupal como un foro para la reciprocidad mutua, para la coordina- 
ción interpersonal de roles y para el desarrollo moral. Por su parte los 
psicólogos soviéticos (Elkonin, 197811980) han destacado que las expe- 
riencias extraídas en las relaciones lúdicas y reales durante el juego de 
roles son la base de una propiedad mental que pennite al niño situarse en 
el lugar de otra persona. Este juego le implica un cambio permanente de 
su papel real (niño) a sus papeles lúdicos (distintos roles que ejecuta) 
situándose continuamente en distintos puntos de vista, lo que favorece su 
descentramiento progresivo. El nulo en la representación de otro persona- 
je reflexiona sobre la experiencia de otro y sobre la situación vivida por él, 



asume el papel de otro, tomando su perspectiva, siendo este proceso de 
gran importancia en la superación del egocentrismo necesario para el 
desarrollo moral. 

Si bien, por un lado. aprender un rol es aprender de alguna manera un 
comportamiento social (Pardos, Gómez, Miguel y Bernad, 1988), además 
la propia dinámica de la actividad lúdica es fuente para el desarrollo 
moral del niño, siendo escuela de autodominio y ejercicio de voluntad. 
Vygotsky (193311982) conceptualizó como una paradoja del juego, el 
hecho de que el niño sigue en el juego la línea de la menor resistencia, es 
decir, hace lo que más desea, porque el juego está ligado al placer, pero 
a la vez, aprende a actuar según la línea de la mayor resistencia: some- 
tiéndose a las reglas los niños renuncian a lo que más quieren, es decir, 
actuar según el impulso inmediato. Quisiera correr pero las reglas del 
juego me ordenan quedarme quieto. La mayor fuerza de autorregulación 
surge en el niño durante el juego (Vygotsky 193311982, pp. 45-46). Así, el 
niño cuando juega ha de vivir y compaginar sus necesidades y deseos 
reales (sed, cansancio ...) con la adecuación al papel que representa y a las 
reglas del juego (lo que le implica en muchas ocasiones la restricción de 
sus necesidades del momento). Todo elio le ayuda en el proceso de 
adquisición de control sobre si mismo, que facilitará la intemalización 
progresiva de la normativa social. 

También las investigaciones de Elkonin (197811980) concluyen subra- 
yando el papel de ésta actividad en la evolución de la conducta arbitraria: 
"Se tiene fundamento para suponer que al representar un papel, el mode- 
lo de conducta implícito en el mismo, con el que el niño compara y verifi- 
ca su conducta. Parece cumplir simultáneamente en el juego dos funcio- 
nes, por una parte, interpreta su papel, y por otra, verifica su 
comportamiento ... La conducta teatral en el juego está organizada de 
manera compleja. Contiene un modelo que se manifiesta, y por otra parte 
hay comparación con el modelo, osea verificación. Así pues al representar 
el papel, hay un original desdoblamiento, es decir, una reflexión. Claro 
que aún no es una verificación consciente ... La conducta verificativa es 
muy débil aún, y sigue requiriendo a menudo el respaldo de la situación y 
de los participantes del juego. En ello radica la debilidad de Bsta función, 
pero el valor del juego consiste en que esa función nace ahí. Por eso pre- 
cisamente puede considerarse que el juego es escuela de conducta arbi- 
traria" @. 267). 

Desde este punto de vista, puesto que el contenido de los papeles se 
centra principalmente en las normas de las relaciones entre las personas, 
puede decirse que en el juego, el niño pasa a un mundo desarrollado de 



formas supremas de actividad humana, a un mundo desarrollado de 
reglas de las relaciones entre las personas. Así, las normas en que se 
basan estas relaciones devienen, por medio del juego, en fuente del 
desarroiio moral del propio niño. 

Como señala Vygotsb el juego presenta una paradoja, porque, por un 
lado, es el reino de la libertad y de la arbitrariedad, pero a su vez, es 
escuela de voluntad, de autodominio y de moral. Esto es así, porque al 
acatar la regla (comportarse como lo hace el personaje) el niño renuncia a 
actuar según su impulso directo. Al representar el rol aprende a controlar 
sus impulsos y deseos, a someterse al cumplimiento de las reglas, y lo 
hace sin que nadie se lo imponga desde fuera. Lo hace porque le gusta 
hacerlo, porque al querer ser como el personaje que representa tiene 
que actuar como él y debe cumplir las reglas de conducta impiícitas en el 
papel. Así, por la regla del personaje que representa (cada rol tiene implí- 
cita una forma de conducta), y por las propias reglas que el grupo se 
pone a sí mismo para jugar (esperar el turno, seguir un orden de actua- 
ción ...) el niño se reswinge a si mismo internamente por propio deseo, y 
estas restricciones que el niño se impone para jugar, le van a ayudar a 
tolerar las restricciones externas, las de las normas morales y de la socia- 
bilidad. 

1.2.1.4. El juego facilita el autoconocirniento, el desarrollo de la 
conciencia personal 

El juego es una oportunidad para el niño de explorar su lugar en el 
mundo, sus relaciones con los demás, las formas aceptables de compor- 
tarse de las que no lo son, siendo también una oportunidad para conocer 
a los otros. para valorarlos, aceptarlos o rechazarlos. En las interacciones 
lúdicas con sus iguales, vive distintas situaciones en las que se desen- 
vuelven sentimientos, actitudes y comportamientos relacionales con dife- 
rentes matices. Puede observar cómo reacciona él ante distintas situacio- 
nes, cómo se comportan los otros con él, chales son sus habilidades o 
defectos. La actividad lúdica crea un contexto de relación muy amplio y 
variado en el que el niño va tomando conciencia de si mismo, se va cono- 
ciendo y conoce a los demás. 

En el proceso de desarrollo vamos configurando nuestro estilo de rela- 
ción fruto de las interacciones con el mundo y los otros. Ensayamos 
modos de relación y en función de las consecuencias que generan, nos 
vamos definiendo. Jugar le da al niño la posibilidad de ensayar nuevos 



modo de relación y de recibir una imagen de si mismo que le posibilita- 
rá la apertura y el avance personal. En las relaciones con otros, definimos 
lo que somos, y el juego le permite al nhio redefinir su posición en el 
mundo. 

1.2.1.5. E1 juego estimula la adaptación socio-emocional 

Blurton-Jones (1967) describiendo el juego desordenado de los niños 
de 3 y 4 años de edad, constató que este tipo de juego produce un alto 
nivel de activación, implicando comportamientos como: tirarse al suelo, 
correr, rodar, saltar. reir, empujarse, gritar... y que suele ser precedido o 
seguido por otro tipo de juegos como el de perseguir y escapar, que 
supone una distribución de papeles recíprocos. Sus investigaciones 
sobre este tipo de juegos, pusieron de manifiesto que los niños que entre 
los dos y cuatro o cinco años de edad no tuvieron oportunidad de realizar 
estos juegos con sus iguales, presentaban ciertos problemas de adapta- 
ción social como timidez, miedo y rechazo de las acüvidades que supo- 
nen contacto bico, así como incapacidad de discriminar el juego de 
lucha de la verdadera agresión. 

Estos juegos desordenados, varían en función de determinadas circuns- 
tancias ambientales, por ejemplo, son más frecuentes al aire libre, y 
aumentan cuando el grupo disminuye de 20 a 10 miembros pemane- 
ciendo en el mismo espacio. Varian también en función de determinadas 
características de los niños. A los 4 años el contacto ñsico es más kcuente 
en los niños que en las niñas, la madurez social t

ambi

én iniluye porque la 
experiencia en la guardería (tiempo que lleva el niño en ella) correlacion6 
positivamente con la frecuencia de juego desordenado y con manifesta- 
ciones positivas en dicho juego (reir, sonreír..) (Blurton-Jones, 1972; 
McGrew, 1972). 

Las relaciones entre este tipo de juego ("rough and tumble play") y la 
conducta agresiva han sido objeto de diversas investigaciones. Algunas 
de ellas han sugerido que da lugar a conductas agresivas en la escuela 
elemental (Neill, 1976), mientras otras, han destacado su cualidad no 
agresiva (Blurton Jones, 1967, 1972; Humphreys y Smith, 1984, Pellegrini, 
1987, 1988, 1989 a; Smith y Boulton, 1989), y su papel positivo en el desa- 
rroilo social de los niños (Blurton Jones 1972; Smith 1982; 1983; Humph- 
reys y Srnith 1987; Pellegrini, 1989 b). En parte, la razón de esta confusión 
puede ser resultado de las diferentes definiciones dadas de este tipo de 
juego en las diversas investigaciones, aunque también al hecho de que 



diferentes tipos de niños pueden comportarse diferencialmente en situa- 
ciones de juego desordenado. 

Los resultados de la investigación de Pellegrini (1988) que ha explorado 
las relaciones entre el juego desordenado de niños de 2 a 4 años en el 
recreo y las competencias sociales, concluyen que el juego desordenado 
de los d o s  populares en el aula, precedió, condujo a juegos cooperativos 
con roles, mieneas que en los niños rechazados o impopulares Uwó a 
conductas agresivas @. 802). Los niños agresivos tendían a interpretar 
situaciones de provocación social como agresivas, confirmando los datos 
de Dodge y b e  (1982), y no era inkecuente observar que combinaban 
juego y agresión, mientras que esta situación no se dio en los niños popu- 
lares del aula. Por otro lado se encontraron correlaciones positivas entre el 
juego desordenado de los niños populares con la medida de competencia 
social, evidenciándose en ellos una mayor capacidad de resolución de 
problemas sociales, evaluada con la prueba de Spivak y Shure (1914). 

Los estudios etológicos, observacionales de situaciones de interacción 
entre iguales, han puesto de relieve que la interacción enee iguales es un 
factor clave para la socialización de la agresividad. Harlow (1969) hizo 
una experiencia en la que privaba a los animales jóvenes del contacto 
con compañeros de juego durante períodos de tiempo variables, obser- 
vando que en los primeros contactos después de la cautividad e incluso 
durante algún tiempo después, la cautela y la hiperagresividad caracteri- 
zaban la conducta de estos animales que habían estado aislados de com- 
pañeros de la misma edad entre los 4 y los 8 primeros meses de vida. 
Estos estudios de campo muestran que en todas las especies primates 
los pequeños tienen juegos rudos y desordenados (raros de observar 
entre padres e hijos), los cuales promueven la adqu

isi

ción de un reperto- 
rio de conductas agresivas efectivas, y al mismo tiempo establecen los 
mecanismos reguladores para modular los sentimientos agresivos. 

En este sentido, Fuman, Rahe y Hartup (1979) llevaron a cabo una investi- 
gación en la que seleccionaron a 24 niños aislados socialmente mediante 
observaciones realizadas por períodos de cinco semanas en siete guarden- 
as. La edad de los niños oscilaba en@ los 4 y los 6 años. Ocho de estos 
niños participaron en diez sesiones diarias de juego con otro niño 15 
meses menor. El segundo grupo experimental, compuesto por 8 niños, 
tuvo diez sesiones de juego con un niño de su misma edad. El resto no reci- 
bió rkg;ui tratamiento. Los resultados obtenidos en esta investigación con- 
h a n  que los niños pertenecientes a los dos grupos experimentales mos- 
traron un significativc progreso en su conducta social al compararlos con 
los niños del grupo de control, y especialmente los del primer grupo. Los 



nulos que recibieron tratamiento mostraron un cons idede  aumento en la 
kecuencia con que emitían refuerzos sociales. 

Aunque los estudios en los que se han analizado las repercusiones de 
programas de juego sistemáticos en la conducta social del nifío muestran 
resultados positivos, no obstante, parece claro que cuando sólo se sumi- 
nistran oportunidades suplementarias para el juego sociodramático. no 
aparecen estos efectos en la conducta social (Fink, 1976). Los resultados 
de investigaciones experimentales desde diseños pretest -programa de 
juego dirigid- postest, sugieren que el juego dramatice, imaginativo 
estimula: 

Positivos afectos e interacciones entre iguales, y menos agresividad y 
conducta hiperactiva (Freyberg, 1973). 
El desarrollo de la capacidad de asumir roles (Rosen, 1974). 
Un incremento de las aptitudes sociales cooperativas (Marshall y 
Hahn, 1967; Rosen, 1974). 
El desarrollo de habilidades sociales (Smilansky, 1968; McCune- 
Nicolish, 1981). 
Un incremento de las conductas prosociales, así como una disminu- 
ción de los niveles de agresión manifiesta (Udwin, 1983). 
Una mejora en la resolución cooperativa de los problemas de rela- 
ción (Spivack y Shure, 1974; Shores, Huster y Strain, 1976). 

Desde estudios correlacionales también han puesto de manifiesto que 
la competencia en el juego de rol medida con el test rol-play en base a 
la filmación en video, correlaciona de forma directa con las habilidades 
sociales, medida a través de un test sociométrico (evaluación de los 
iguales) y una escala de estimación del profesor. Se ha comprobado 
que los niños que muestran bastante competencia en este juego tam- 
bien son bastante elegidos por sus compañeros, obteniendo un alto 
puntaje en la evaluación del profesor de sus habilidades sociales en el 
aula (Hughes, Boodoo y Alcala, 1989, p. 633). 

1.2.2. Papel del juego cooperativo en el desarroiio social 

Cuatro componentes definen un juego de cooperación: (1) La participa- 
ción, ya que todos participan, nunca hay eliminados ni nadie pierde: (2) 
La aceptación, ya que cada jugador tiene un rol dentro del juego necesa- 
rio para la realización de la actividad; (3) La cooperación, porque son 
juegos que requieren que los jugadores se den ayuda entre si para con- 
tribuir a la meta de grupo, a la cual no es posible llegar sin la colabora- 



ción de todos; y (4) La diversión, ya que es el componente por antonoma- 
sia del juego. 

Enseñar a los nitios a ayudar, compartir y cooperar es una de las metas 
de la escuela que intenta estimular el desarrollo integral de sus alumnos, 
sin embargo, en la actualidad los educadores disponen de escasos pro- 
gramas de intervención psicoeducativa con esta finalidad. Un pionero en 
este tipo de experiencias es Orlick (1976, 1978ab, 1979, 1981, 1988), 
profesor de la Universidad de Ottawa, en Ontario (Canada). Durante 
muchos años Orlick ha experimentado con este tipo de juegos en los que 
los niños interactúan de un modo cooperativo para conseguir la meta del 
juego. 

Desde la década de los 70 diversos estudios observacionales y experi- 
mentales han comprobado los beneficios del juego en diversos aspectos 
del desarrollo social. Algunos estudios observacionales confirman que 
programas de juego cooperativo bien eseuciurados estimulan un incre- 
mento de la conducta cooperativa espontánea entre niños de guardena 
en clase durante el tiempo libre (Orlick, McNaUy y O'Hara, 1978), en el 
juego libre que se realiza en la habitación de juego aensen, 1979) y entre 
preescolares durante el juego libre en un gimnasio (Orlick y Foley, 1979). 

Posteriormente, Orlick (1981) evaluó los efectos de un programa de 
juego estructurado cooperativamente en las conductas de compartir y de 
alegría o felicidad, en una muestra de 7 1 niños de 5 años, distribuidos en 2 
grupos experimentales y 2 de conml. Los grupos experimentales fueron 
expuestos al programa de juego cooperativo durante 18 semanas, mien- 
tras que los grupos de coneol realizaron un programa de juego tradicional 
de la misma duración. Las mediciones pretest-postest y los análisis de las 
mismas, ratifican que el programa de juego cooperativo incrementó signi- 
ficativamente las conductas de compartir en relación a los de control. Sin 
embargo, las manifestaciones de felicidad o alegría se incrementaron tan- 
to en los grupos experimentales como en los de control. 

De forma similar a este estudio, Mender, Kerr y Orlick (1982) miden el 
impacto de este tipo de programas en variables motoras (coordinación, 
velocidad, ...) constatando que después de aplicar experimentalmente un 
programa de juego cooperativo a 19 niños con dificultades de aprendizaje 
de 7-10 años, que el gmpo experimental versus el gmpo de control mos- 
tró ~ i ~ c a t i v a m e n t e  una mejor ejecución en variables motoras, espe- 
cialmente en las habilidades de balanceo o equilibrio, así como un mayor 
incremento de respuestas sociales cooperativas. 

En Estados Unidos, durante la década de los 80 dos investigaciones, 
basándose en la hipótesis del contacto que plantea que la interacción 



interraccial incrementa la tolerancia y la aceptación racial, utilizan los 
juegos cooperativos con la intención de promover con ellos la acepta- 
ción racial. El primer estudio pogers, Miller y Hennigan, 1981) examinó 
la influencia de los juegos cooperativos en un grupo de chicas blancas y 
negra.? de 6" curso de Educación elemental que realizaron esta expe- 
riencia dos días semanales durante dos semanas. Los resultados de este 
estudio sugirieron que los juegos cooperativos habían tenido un fuerte 
potencial para facilitar la aceptación social entre las chicas blancas y 
negras. En opinión de estos investigadores, el marcado incremento de 
las interacciones interraciales requiere un examen más riguroso ya que el 
diseño del estudio permite sólo plantear conclusiones tentativas acerca 
de la efectividad de este tipo de juegos, debido, por un lado, a la falta de 
grupo de control en este estudio que no permite medir la posibilidad de 
un efecto Hawihorne, y por otro lado, debido a que los observadores 
notaron la existencia de un efecto de las expectativas sobre los resulta- 
dos. 

Por eiio, dos años después estos profesores (Mdier, Rogers, y Henniri- 
gan, 1983) plantearon un nuevo estudio haciendo más extensa su inter- 
vención (tres dias por semana durante 5 semanas), utilizando 8 grupos de 
5' y 6' curso distribuidos en dos escuelas y un grupo de control que reali- 
zó juegos con metas individualistas. En primer lugar, realizaron un estudio 
piloto con un grupo de 6' curso en el que se puso de manifiesto que la 
interacción interracial se incrementó mucho después de realizar el pro- 
grama, sin embargo, mediciones posteriores a la finalización de la imple- 
mentación del programa mostraron disminuciones en el porcentaje de 
interacción interracial que se había incrementado en el transcurso del 
desarrollo de la intervención. En segundo lugar, los autores realizaron un 
estudio de campo utilizando un diseño pretest-postest, con grupo de con- 
trol que operó con juegos con meta individualista. Los resultados en el 
estudio de campo mosbaron poca evidencia del efecto del juego coopem- 
tivo en las interacciones interraciales. Esta casi ausencia de efecto del 
programa de juego cooperativo versus el programa de juego con metas 
individualizadas fue explicada argumentando dos razones: (1) en el estu- 
dio de campo se utilizaron nuevos materiales y juegos tanto verbales 
como Ksicos, las diferencias en las habilidades verbales de los blancos y 
los negros eran importantes creando conflictos, por ejemplo, en juegos 
como construir una historia en cooperación, que en parte explican la 
pobreza de los resultados de esta parte del estudio; (2) en el segundo 
experimento las habilidades de la persona que dirigía la intervención, su 
nivel de entrenamiento y su nivel de experiencia en conflictos interraciales 



entre los U o s  eran menores que en el primer estudio, lo que en opinión 
de los investigadores i .uyÓ en los efectos del programa. Además, tam- 
bién señalan la posible influencia del nivel de partida de los grupos. ya 
que en el estudio piloto el nivel de interacción prosocial a priori fue bajo, 
teniendo por lo tanto mayores posibilidades de cambio. 

Estos factores de influencia (algunas aptitudes requeridas para ese tipo 
de juegos, la habilidad y formación de la persona que dirige la interven- 
ción, y el nivel 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 el transcur- 
so de las experiencias que hemos llevado a cabo con juegos de coopera- 
ción desde el af~o 1984. Esto lleva a planrear la necesidad de clarificar los 
factores que estimulan o mhiben los-efectos de este tipo de intervención, 
así como los procesos que subrayan su efectividad. 

Otro estudio de interés que ha analizado los efectos del juego coope- 
rativo es el de Blazic (1986). En su investigación trabaja con una muestra 
de 76 niños de 5" curso y compara el cambio de un grupo experimental 
que realizó 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 eficacia del juego cooperativo en la socialización ya 
que sus resultados sugieren un incremento de las interacciones coopera- 
tivas en la clase. En concreto, este investigador observó que esas inte- 
racciones incluían más aceptación de uno mismo y de los otros, más 
participación de uno mismo y de los otros en actividades de clase, y el 
desarrollo de un positivo ambiente en el contexto del aula. Respecto a 
otros factores que pueden influir en la eficacia de este tipo de interven- 
ción psicoeducativa, Blazic indica que la propia maduración, la familiari- 
zación en el contexto de la clase, así como la orientación 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 desempeñar los juegos cooperativos en la 
socialización infantil. En el primer trabajo, Grineski (1991) estudia en qué 
medida estos juegos promueven la conducta prosocial en las interacciones 
de 16 niños de 3 y 4 años, con y sin impedimentos o handicapcs. Los 
resultados de este estudio han evidenciado que los niños que participaron 
en el programa de juego cooperativo consistente en 4 sesiones de 30 
minutos durante 3 semanas: (1) Tuvieron mayor puntuación en contacto 
fisico positivo durante el juego libre, especiaimente para los niños con 
handicaps; (2) Mostraron un bajo incremento en sus interacciones verba- 



les positivas; (3) Disminuyeron los contactos fisicos negativos y las inte- 
racciones verbales negativas. 

Otro estudio, que precede al trabajo que presentamos en este libro 
(Gamigordobil, 1992 ab) evaluó el efecto de un programa para primer 
ciclo de Educación Primaria (lo y 2' curso) poniendo de relieve un efecto 
positivo del programa de juego cooperativo, implementado semanalmente 
durante un curso escolar, en diversos aspectos del desarrollo socioemo- 
cional y cognitivo. Los resultados sugieren que el programa de juego esti- 
muló en los niños experimentales versus los de control: (1) una mejora 
siNcativa en la conducta social con los iguales dentro del contexto del 
aula (incremento de conductas de liderazgo, de sensibiiidad social, de 
respeto-autocontrol, de jovialidad, y disminución de conductas agresivas, 
de ansiedad-timidez y de apatía-retraimiento); (2) un mayor desarrollo de 
la capacidad de cooperación grupal; (3) un positivo efecto en las relacio- 
nes socio-afectivas intragrupo, incrementando las relaciones de acepta- 
ción mutua; (4) un incremento en diversas aptitudes de madurez para el 
aprendizaje escolar (comprensión verbal, aptitud numérica, y madurez 
global para el aprendizaje); (5) un mayor reconocimiento de las partes 
del cuerpo, es decir, un mayor desarroUo de su esquema corporal, así 
como (6) un incremento de las estrategias cognitivas de interacción social 
indirectas y una disminución de las estrategias cognitivas agresivas como 
técnica de resolución de conflictos. 

Resumiendo las vinculaciones entre juego y desarrollo social del niño 
se puede concluir que el juego es un poderoso factor de comunicación 
y de socialización, es uno de los caminos por el cual los niños se incor- 
poran a la sociedad a la que pertenecen, hace referencia a personas y 
llama a la relación. 

1.3. n JUEGO COMO VÍA DE EXPRESION Y CONTROL 
EMOCIONAL 

La literatura clínica sobre juego se ha centrado sobre todo en la discu- 
sión de la importancia del juego de simulación o ficción para el desarrollo 
de la representación de la experiencia emocional, así como en la resolu- 
ción de crisis aíectivas. El juego provee de la oportunidad de expresar 
sentimientos negativos, de experimentar con soluciones alternativas y de 
procesar nueva información sin las consecuencias que tendría en la vida 
real. A través del juego los niños pueden separar tanto experiencias dolo- 
rosas como placenteras del contexto original donde suceden (Fein, 1989). 



Para algunos autores en el juego la conexión entre si@~cado y signifi- 
cante es probablemente inconsciente más que consciente (Fein, 1989) y 
los símbolos en el juego (como en el sueño) pueden ser metaf6ricos, 
condensados, abstraidos o sublimados (Erikson, 1940). Este inconsciente 
y distorsionado aspecto del simbolismo del juego permite a los niños 
reexperimentar hechos dolorosos. Erikson (1940) observó que el juego 
puede estimular una catarsis. Bettelheim (1987) señaló que la actividad 
lúdica poda ser un reflejo del estado emocional del niño, y un recurso 
para dominar activamente las ansiedades normales de la infancia y las 
emociones dolorosas asociadas con diferentes periodos de desarrollo. A 
través del juego, por ejemplo, los niños pueden ensayar roles y asumir el 
control en situaciones interpersonales en las que habitualmente los adultos 
son los que ejercen su iniiuencia y poder. 

Harter (1987) describe como los personajes en las historias de los 
d o s  frecuentemente conllevan deseos conscientes e inconscientes de 
poder y dominio. Erikson (1940) observa que las ~ o ~ g u r a c i o n e s  en el 
juego de muñecas son recreaciones simbólicas de eventos o -mas, en 
los que el niño adopta el papel de agresor y no de víctima. Han sido 
muchos los terapeutas que han descrito la utilidad de las intervenciones 
con juego con niños con enfermedades ñsicas, con operaciones de ciru- 
gía, con víctimas de abuso sexual y físico o con niños que han vivido 
situaciones de divorcio de sus padres (Terr, 1990) 

Aunque se han llevado a cabo pocos estudios que estimulando el juego 
imaginativo hayan evidenciado los efectos de estos programas en Mnables 
relacionadas con el desarrollo aiechvo, cabe no obstante resaltar la investiga- 
ción de Udwin (1983) que puso de manifiesto un incremento de la emociona- 
lidad positiva por efecto de este tipo de intervención. Fundamentalmente 
han sido las observaciones planteadas en contextos terapéuticos (y tenden- 
cialmente de enfoque psicoanaiítico) las que han enfatizado las estrechas 
vinculaciones entre juego y desarrollo afectivo-emocional, siendo práctica- 
mente inexistente la investigación experimental al respecto. 

1.3.1. El juego es un instrumento de expresión de la personalidad 
infantil, origina y desarrolla la intersubjetividad, cuya 
motivación consiste en compartir experiencias emocionales 
significativas 

El juego además de ser una actividad en la que el niño puede expresar 
toda su globalidad, es una actividad en la que podemos observar su tem- 



peramento, su dinamismo, su carácter, sus sentimientos, deseos y necesi- 
dades ..., es una actividad en la que el nulo comparte sus experiencias 
emocionales significativas, estando en el origen del desarrollo de la inter- 
subjetividad. Un análisis del juego social de simulación como una activi- 
dad intersubjetiva sugiere 3 procesos implicados en el desarrollo de las 
representaciones simuladas compartidas. Esa intersubjetividad en el juego 
de simulación crece en tres planos simultáneamente: (1) El origen de la 
intersubjetividad en el juego de simulación social parece ser afectiva, por- 
que los niños se ocupan en el juego para compartir experiencias emocio- 
nales signjiicativas con sus pares; (2) Los nulos metacomunican para crear 
un acuerdo que idenflicpe la naniraleza de la iniciativa como juego de 
simulación; (3) Los nulos usan acciones y lenguaje como estratagema 
comunicativa para construir la representación lúdica de la experiencia 
(Goncü, 1993, p. 194). 

En opinión de Goncü (1993), los 3 años parecen ser el momento crucial 
en el desarrollo de la intersubjetividad verbal en el juego social de simu- 
lación. A esta edad adoptan una simulación compartida y comienzan a 
explicitar sus interacciones como juego de simulación (metacomunica- 
ción). Además relatan a uno intenciones de otro con la actividad de simu- 
lación (comunicación) con incrementos en el acuerdo de relevancia. De 3 
a 5 años comprenden y explican a uno las ideas de otro más frecuente- 
mente. reflejando su desarrollo en tácticas de acuerdo, y compartiendo el 
conocimiento en relación a la representación en cuestión. Hay sin 
embargo, evidencias de que los niños expresan mensajes metacomunica- 
tivos y comunicativos en el juego social de simulación desde la edad de 
18 meses. Para este investigador lo que sucede a los 3 años no es tanto la 
emergencia de la intersubjetividad, sino un cambio de la importancia de 
diferentes significados comunicativos a traves del cual es construida la 
intersubjetividad. Basándose en estas evidencias este autor propone que 
los niños tienen la motivación para compartir sus mundos en el juego de 
simulación desde muy temprana edad, situando este momento hacia los 
dos años. En la misma dirección, Hartup (1983) observó la habilidad 
para ocuparse en interacciones lúdicas con otros niños a la edad de 2 
años. 

Desde este punto de vista se puede considerar que la motivación para 
el juego social de simulación es la necesidad de compartir significativas 
experiencias emocionales, enfatizándose la importancia de estudiar el 
juego espontáneo de forma longitudmal, los modos en los que las expe- 
riencias emocionales de los niños encuentran su expresión en el juego de 
simulación, y cómo hacen y comparten significados con sus pares. 



1.3.2. El juego es una actividad placentera que promueve la 
satisfacción emocional 

Esta vertiente del placer del juego ha sido observada por todos los 
investigadores del juego infantil, siendo unánime la opinión referente a 
esta cualidad básica del juego. El juego es siempre fuente de placer de 
distintas naturalezas, puede ser placer sensoriomotor, placer de ser causa 
y provocar efectos, placer de crear, placer de destruir, placer de hacer lo 
prohibido, placer de ser omnipotente como el adulto, placer en el m&- 
miento ... El juego como todas las actividades creadoras genera satisfac- 
ción emocional, confianza, seguridad ... y, por todo ello, desempeña un 
papel importante en el desarroiio afectivo-emocional. 

Además, frecuentemente el niño juega a representar experiencias positi- 
vas (ia llegada de los reyes magos, un viaje con sus padres ...) reviviendo 
de nuevo la satisfacción emocional que experimentó. Pero esta tendencia 
al placer del juego no sólo subyace a la representación de experiencias 
felices, porque aún cuando los d o s  representan experiencias que han 
resultado penosas, en eiias deja de ser sujeto pasivo. sufridor de la situa- 
ción, y se torna sujeto activo, dominando de este modo la situación ansió- 
gena y obteniendo placer en eiio. 

El d o  se siente pequeño frente al poder del adulto, pero el mundo del 
juego le permite ampliar los horizontes de sí mismo, superando los h i t e s  
rígidos que en ocasiones las circunstancias le imponen. En el juego puede 
representar figuras poderosas, puede invertir el rol de su vida real, el 
niño agresivo puede tomar roles bondadosos, el que soporta una educa- 
ción autoritaria puede hacer de padre autoritario. y al que se le exige una 
conducta madura puede tomar el rol del bebé. El juego posibilita la 
expansión del Yo y por consiguiente el desarroiio personal. 

1.3.3. El juego permite la elaboración de experiencias difíciles 
facilitando el control de la ansiedad asociada a estas 
experiencias 

Las observaciones realizadas desde distintas perspectivas ponen de mani- 
fiesto que en el juego el nüio puede elabomr y conmlar la ansiedad, km@- 
zándose. Esia ansiedad del niño en la infancia pmviene tanto de las expeen- 
cias que tiene en su contacto con el mundo exterior como de los propios 
deseos del mundo interno que en muchas ocasiones no pueden satisface~se 
en lo real, y encuen'uan en el juego una vía de expresión y libemción. 



Por un lado. el juego permite manejar la ansiedad proveniente de expe- 
riencias vividas. Este papel del juego fue resaltado por S. F'reud 
(192011981) al inte~pretar que el juego del carretel (desaparición y retor- 
no) le permitía al nulo sobrellevar el displacer y la angustia que le pmo- 
caba la desaparición de la madre. Así, Freud plantea que el nulo a través 
del juego, elabora experiencias traumaticas, dificiles, repitiendo simbóli- 
camente la experiencia, y tomándose sujeto activo en la situación que ha 
sufrido pasivamente. 

Con independencia de interpretaciones en este nivel, lo que si se puede 
constatar con bastante claridad, es que ante una situación de pérdida 
vemos al niño jugando a que alguien murió, después de haber sido opera- 
do juega a operar al compañero de juego, habiendo sido castigado juega 
a castigar a su muñeco ... ensayan los papeles de maestro y alumno en 
todas las formas posibles, tal vez como un medio para llegar a dominar la 
experiencia ansiógena de la escuela. Esto resulta similar a cierta funci6n 
del lenguaje en el adulto, que suele relatar una y otra vez (igual que el 
nulo en el juego) los detalles pormenorizados de la operación sufrida, 
sirviéndose de ese mecanismo como medio de descargar la ansiedad 
que esta situación le ha creado. 

Así, el niño por el juego elabora su propia experiencia, las experiencias 
positivas (representaciones de experiencias que han sido agradables 
para él, como un d a  de fiesta o una excursión con sus padres), y también 
las experiencias que han sido excesivas para su aparato psíquico son asi- 
miladas a través de ésta repetición simbólica, que le ayuda a liberarse de 
la ansiedad (Winnicott, 194211980; 197 111982; Zulliger, 195211919; Klein, 
193211980). 

U juego no sólo le permite asimilar expenencias que han sido dificiles 
para él, además, puede ser un instmento valioso para el niño, en el proce- 
so de preparación para el aúontamiento de expenencias dificiles. Ivan un 
nulo de seis años de edad, habia sido informado de que iba a ser objeto de 
un intervención médica. Aquella tarde, y durante varios dias en sus juegos, 
llevaba las muñecas (sus hilos) al médico, al que relataba los síntomas que 
tenían (sus sintomas) y pedía información precisa sobre los procesos a los 
que él mismo iba a ser sometido en una fecha próxima. 

En este juego representaba una madre preocupada por las dificultades 
de sus hijos, al tiempo que procuraba obtener clara información sobre su 
futura operación. Sus preguntas al médico (papel que me adjudicó) no 
estaban exentas de un fondo de ansiedad. Era muy evidente que a través 
de éste juego, estaba tratando de recoger información clara sobre lo que 
iba a suceder en la operación, de la cual apenas habia sido informado 



por los padres. A través de este juego se estaba preparando para esta 
situación ansiógena que iba a tener que enfrentar, observándose cierta 
disminución de la ansiedad al finalizar sus juegos, en los que tranquiiiza- 
ba a los muñecos (Garaigordobii, 1990, pp. 66-67). 

1.3.4. El juego posibilita la expresión simbólica de la agresividad 
y de la sexualidad infantil 

El juego es t

ambi

én un mecanismo de elaboración y conwol de la ansie- 
dad que praiene del mundo interno. Por un lado, porque permite la expre- 
sión y satisfacción simbólica de la agresividad, siendo esta función positiva 
al desanolio ya que retener la agresividad es siempre causa de displacer y, 
por o'm lado, porque canaliza la expresión de la sexualidad infantii. 

En primer lugar, el juego es una vía para expresar simbólicamente la 
agresividad. Emily Giiiies (1948), puso en marcha grupos de juego con 
niños que presentaban dificultades en la interacción, observando que las 
dramatizaciones tendían a nivelar y reducir las tensiones en el grupo. El 
niño excesivamente agresivo parecía volverse más capaz de aceptar las 
ideas ajenas y de trabajar de forma más plástica con el grupo, los niños 
inhibidos y rewaídos comenzaron a ofrecerse voluntariamente para deter- 
minadas tareas y expresaron sus ideas largo tiempo reprimidas. Estas 
observaciones ponen de relieve el papel catártico del juego. 

En opinión de Arfouiiioux (1977), la agresividad del niño cuando está 
integrada no puede expresarse directamente contra los seres cercanos, 
sino de forma insconsciente a través del fantasma que subyace a su activi- 
dad lúdica. Así, manejando una pistola imaginaria un niño de 4 años ame- 
naza a su padre, pero esta forma de agresividad es fácilmente aceptada 
por el padre y por el niño (p. 95). Se podrían multiplicar los ejemplos de 
las diversas formas bajo las cuales el juego utiliza las tendencias agresi- 
vas, como en los combates de arma blanca, en los juegos de pistoleros, 
castigando a la muñeca, golpeando o cortando la plascilina, en los juegos 
con música y movimiento, en el inte juego de construir -destruir, clavan- 
do, rompiendo papel, martiiieando, imitando animales salvajes ... Todos 
estos juegos permiten la expresión y satisfacción indirecta de la agresivi- 
dad sin sentimientos de culpa, liberándole de la tensión concomitante 
que estos sentimientos despiertan en él (Garaigordobil, 1990). Además, el 
intercambio de refuerzos positivos en la interacción lúdica, tanto con los 
adultos como con los iguales, promueve así mismo el control y la disminu- 
ción de la agresividad. 



En segundo lugar, el juego le permite al niño expresar su sexualidad 
(Kiein, 193211900; R-eud, A. 1965Í1978; Aberastuy 195011977; 196211901; 
Gutton, 197311981; Daüayrac, 1972/1977). Los deseos o preocupaciones 
sexuales que adquieren pujanza entre los 3 y los 5 años suelen expresarse 
en los juegos de padres-madres, del doctor y de la paciente, de los 
novios, satisfaciendo además sus necesidades de tocar, de mostrarse, de 
ver y de ser vistos. Las fantasias que se expresan y elaboran en muchos 
juegos infantiles gravitan alrededor de lo que sucede en la habitación de 
los padres, y alrededor de las diferencias sexuales que son fuente de preo- 
cupación para el nulo. Esta curiosidad sexual infantil en relación ai misterio 
de la procreación, de la maternidad, del coito o del placer sexual, se 
expresa y satisface simbólicamente en estos juegos infantiles. 

De una forma más o menos directa, el jugar a padres y madres, a los 
médicos, o a los novios .... proporciona satisfacciones más aceptables 
para la censum, pero no limitan menos la exploración y la manipulación 
del cuerpo. La excitación que suele acompaiiar a estos juegos se  verifica 
con claridad, pero al introducir un elemento de sirnbolización que canaliza 
una parte de la excitación sexual, permiten por ello una cierta elaboración 
mental. 

1.3.5. El juego es un medio para el aprendizaje de tecnicas de 
solución de conflictos 

El juego también resulta útil en el crec

imi

ento de la personalidad infantil 
porque en su contexto se toman decisiones, se abordan situaciones pro- 
blemáticas y se elaboran estrategias de acción frente a las mismas. Por un 
lado, el juego es representación-reconstrucción de los conflictos de dentro 
y fuera del grupo, y obliga a los participantes a buscar soluciones en fun- 
ción de los intereses del grupo. Los participantes tienen que ponerse de 
acuerdo con otras personas que experimentan y reflejan diversas formas 
de relación emotiva, percepción y de valoración de las situaciones (Par- 
dos, Gómez, Miguel y Bernad, 1988). 

Además, en numerosas ocasiones he observado que en los juegos de rol 
dramatizan variadas situaciones conflictivas que resuelven en distintos 
momentos con diferentes f i e s .  El niño que se mancha la ropa en una 
excursión y teme la reprimenda de la madre, la niña que se pierde en el 
bosque y siente miedo e indefensión frente a esa situación. caerse, herirse o 
enferm ar... fueron algunos de los temas representados por los gnipos de 
niños de 5 a 7 años, en una experiencia que realizamos con juego dramático 



libre, en el curso 87-88. Y en este ensayar distintas posibles soluciones ante 
un confiicto, consideramos que la propia vivencia del niiio y las condiciones 
del conflicto se modifican. 

1.3.6. El juego facilita el proceso progresivo de la identificación 
psicosexual 

Los niiios necesitan la oportunidad de jugar lo que han visto a fin de com- 
prenderlo o al menos sentir que forman parte de ello. Esta imitación pro- 
mueve la comprensión del mundo del adulto, porque el niño descubre lo 
que sisnifica ser madre o aviador cuando experimenta el rol, al tiempo que 
estimula el proceso de identificación. El juego ayuda a desarrollar la perso- 
nalidad del niño, porque a través de él comprende el comportamiento y las 
relaciones de los adultos que él toma como modelo de conducta (Mujina, 
191511978, p. 121). En el juego de dramatización de roles (hace que barre, 
que cocina, que arregla el coche..), y en los juegos de muñecas (ias viste, 
da de comer...), los niños reproducen las relaciones entre los adultos del 
mundo cercano familiar, escolar y social que les rodea, y ello contribuye al 
progresivo proceso de identificación con el modelo del adulto. 

Los juegos sexuales observables desde los 3 años, así como los juegos 
con los muñecos son realizados por los niños desde el primer año de 
vida y a lo largo de toda la infancia. A los 2 años los viste. da de comer y 
castiga, a los 3, el muñeco se convierte en el alter ego del niño; a los 5 les 
prepara la comida o realiza con ellos juegos de acción y conquista ... y 
iodos estos juegos contribuyen al proceso de constitución progresiva de la 
identidad sexual y a la discriminación de las diferencias anatómicas, ope- 
rándose el mec&smo de imitación-identificación en el que los nikos 
incorporan patrones de conducta masculinos y las niiías femeninos. 

Los juegos sexuales (a los novios, a padres-madres, a los médicos, a la 
boda ...) son característicos y frecuentes de 3 a 617 años, traduciendo la 
atención que en este momento evolutivo presta el niño a los Órganos 
sexuales. De acuerdo con Dallayrac (197211977) que ha estudiado los 
juegos sexuales en la infancia, considero que estos juegos son juegos de 
información anatómica (conocimiento del cuerpo), de exhhición-obser- 
vación, y satisfacen la curiosidad sexual normal de los niiios a ésta edad. 

Estos juegos que son habituales entre los niños, sobre todo en la edad 
preescolar, son necesarios y contribuyen al buen desarrollo ya que tienen 
un lugar importante en el proceso progresivo de la constitución de la 
identidad sexual, porque permiten la expresión de fantasías propias de 



cada momento evoluti\u, así como la satisfacción de sus necesidades de 
tocar, de mostrarse, de ver y de ser vistos. De los seis años en adelante, se 
inicia un periodo más mudo en el plano de las manifestaciones sexuales, 
porque parece que en esta edad se da un mayor reconocimiento por par- 
te del niño de que la expresión de lo sexual es algo censurado por el 
adulto, sin embargo, y aunque en menor me

di

da, se siguen observando 
algunos de estos juegos. Esta sexuaiidad infantil tiende a una satisfacción 
erótica, pero no es "pensada" en oposición a la sexuaiidad del adulto; los 
juegos sexuales tienen su origen en la curiosidad, y son juegos porque a 
pesar de todo, como indica Dallayrac (197211977), no tienen una finalidad 
precisa (p. 17). 

También los juegos con las muñecas y los ositos desempeñan un papel 
en el desarrollo del coriocimiento del cuerpo, y en el aprendizaje de 
papeles sexuales adecuados. El aprendizaje de la maternidad y de la 
paternidad comienza en estos juegos con las muñecas las cuales serán 
objeto de amor y de malos tratos, traduciendo todas sus experiencias 
biopsicosociales con ellos. A los 5 años la niña juega con muñecas, les 
prepara la comida, sirve el café o finge relaciones sociales, con lo que ini- 
cia el aprendizaje de los rasgos femeninos con los que busca identificarse 
con la madre, a la que pide sus ropas para disfrazarse, a la que imita en 
sus gestos o palabras. Los niños a esta edad prefieren juegos de conquis- 
ta, de acción para los que cogen objetos del padre, usando sus expresio- 
nes. Cualquiera que observe los juegos infantiles puede constatar que las 
diferencias entre los niños y las niñas son mínimas en los primeros años de 
vida y con el tiempo se van acentuando más. Hasta los 4-5 años ambos 
juegan de forma similar a los juegos de imitación, pero después de esta 
edad el camino de ambos sexos diverge profundamente. 

Ningún observador de los juegos infantiies niega estas diferencias, sin 
embargo, £recuentemente se ha recurrido al elemento "biológico" para 
intepretar las mismas. De acuerdo con Gianllii (191311978) considero que 
estas diferencias pueden encontrar una explicación plausible en el elemento 
"social", y que son los adultos los que en gran parte condicionan estas dife- 
rencias, con el objeto de ir conformando roles sexuales diferenciados que 
condicionan las actividades propias de hombres y mujeres en la vida adulta. 
Parece claro que las fomias en las cuales el juego se expresa, sus reglas, sus 
objetos ... son indudablemente producto de una cultura, siendo el patrimonio 
lúdico 'uasmitido de generación en generación, de adultos a niños y de los 
niños grandes a los más pequeños. 

En conclusión se puede afirmar que el juego es un instrumento funda- 
mental en el crecimiento de la personalidad del niño. Los niños juegan 



por placer, para expresar la agresividad, para dominar su ansiedad, para 
acrecentar sus experiencias y establecer contactos sociales, y en este 
proceso se estimula el sentido de la autonomía o independencia del niño, 
se desarrolla la personalidad. La función suprema del juego es contribuir 
al equuibrio psíquico del niño. El juego promueve el equiubrio emocional 
y afectivo porque posibilita la expresión y liberación de las tensiones 
infantiles, perrnitikndole aliviar las tensiones de tener que interrelacionar y 
a la vez tener que mantener separados el mundo interno y el mundo 
externo. La actividad Iúdica infantii revela de este modo un importante 
papel preventivo y psicoterapéutico en relación al desarrollo personal y a 
la salud mental infantil. 

1.4. INHIBICI~N DEL JUEGO SIMBÓLICO Y SUS 
IMPLICACIONES EN EL DESARROLLO COGNiTWO Y 
SOCIO-EMOCIONAL 

La literahira reciente sugiere que la actividad de simulación (juego s i r -  
bólico, de ficción ...) puede hacer una gran contribución al desarrollo cog- 
nitivo y emocional. Así, problemas con la habilidad de simular o hacer el 
"como si" adecuadamente pueden tener efectos negativos en el creci- 
miento socioafectivo e intelectual. 

Por la investigación empírica y las observaciones clínicas sabemos que 
algunos niños no son capaces de simular eficientemente. La investigación ha 
mostrado que las dificultades en el mantenimiento de la simulación no son 
inusuales con niños pequeños que no dishguen fantasía y realidad, aun- 
que a los 5-6 años se observa en ellos mayor capacidad para diferenciar 
ambos planos (Gordon, 1993, p. 218). Sin embargo, y al margen de estas 
alteraciones caracteristicas de los jóvenes preescolares, algunos autores 
han observado disrupciones en el juego que parecen reflejar dificultades 
en el desarrollo (Erikson, 1940). En opinión de Erikson estas alteraciones 
ocurren en respuesta a conflictos internos, ansiedades, necesidades intensi- 
ficadas, o amb~valencia acerca de las personas queridas. 

Otras dificultades con la actividad de simulación han sido vinculadas 
empiricamente a estados patológicos en los niños, incluyendo problemas 
orgánicos y afectivos. Algunos niños tienen condiciones psicológicas o 
limitaciones cognitivas que parecen restringir los procesos de juego. 
Niños con retraso mental, psicóticos, autistas, ciegos ... por ejemplo, hacen 
menos combinaciones en el juego con sus muiíecas que los niños sin 
estas dficultades, exhiben menor kecuencia de juego simbólico, y usan 



los objetos de un modo más repetitivo, manipulativo y de forma concieta 
(Willians, 1980; Rubiin y otros, 1983). 

Algunos estudios emp

íri

cos, igual que las observaciones chicas, han 
constatado que niños con otras formas de dificultades emocionales mues- 
tran también inhibiciones en el juego de simulación. Estos estudios ponen 
de relieve, por ejemplo, que fuertes afectos negativos o la ansiedad pue- 
den inhibir los procesos de simulación. 

La literatura a cerca de niños severamente traumatizados también indica 
disrupciones en el juego. Terr (1991) encuentra que los rAos expuestos a 
repetidos traumas pueden mostrar regresiones considerables en el desa- 
rrollo, así como evitación de sentimientos y percepciones dolorosas. Las 
dificultades manifestadas en el juego de estos niños son: repetición com- 
pulsiva, ruptura del juego por emergencia de la ansiedad, literalidad 
(ausencia de sirnbolización) y reconstrucción de aspectos del trauma 
experimentado en los temas de juego. 

Otras formas de dificultades socioemocionales han sido asociadas con 
varias formas de inhibición del juego de simulación. Menos actividad 
lúdica simbólica e imaginativa, y juego más fragmentado y repetitivo han 
sido aspectos observados en niños dos meses después del divorcio de 
sus padres (Hetherington y otros, 1979), en los niños con baja orientación 
a las personas y bajo ajuste (Fein, 1981), con apego inseguro (Rosenberg. 
1984), o con el "Yo" poco elástico o resistente (Gordon y otros, 1992). 

Recientemente, Gordon (1993) analiza 4 tipos de inhibición del juego 
de simulación observadas en niños de 3 a 9 años y sus implicaciones o 
consecuencias en el desarrollo. Las inhibiciones estudiadas son: (1) No 
resolución de la experiencia afectiva negativa a travbs de la actividad de 
simulación, sólo mantenimiento de la representación simbólica; (2) Falta 
de coordinación y desorganización de las actividades y objetos de juego; 
(3) Perseveración de la actividad y repetición de un único plan o esquema; 
e (4) Inhibición global del juego de simulación. En opinión de esta investi- 
gadora: 

a) En el dominio cognitivo estás inhibiciones pueden incluir dificulta- 
des en la capacidad de toma de perspectiva, problemas con la cons- 
trucción del conocimiento fisico y lógico-matemático (incluyendo 
conceptos de clasificación o causalidad), inhibición del pensamiento 
divergente o creativo, y posible pe juicio de más abstractas formas 
de asimilación y acomodación en 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, falta de habilidad en la búsqueda de 



soluciones para resolver sentimientos o ejercitar el control de expe- 
riencias traumáticas, y problemas con la mutua regulación y recipro- 
cidad, liderando potenciales retrasos en el razonamiento moral y en 
la resolución de problemas afectivos. 

Este examen da luz de las relaciones existentes entre afectividad y sim- 
bolización en el juego. La relación entre afectividad y representación sim- 
bólica no ha sido muy estudiada en los existentes estudios empiricos. Por 
ello, no es claro si preexisten dificultades con la actividad simbólica entre 
los niños que han experimentado problemas afectivos o si las d

ifí

cuitades 
socioemocionales experimentadas por estos niños crean inhibiciones del 
juego simbólico. Futuras investigaciones longitudinales han de determi- 
nar si los fenómenos cognitivos y socioemocionales son efecto, causa o 
simule correlato con la inhibición en el iueao. No obstante. un número de , < 

e s i d o s  ha sugerido que especííicos traumas emocionales pueden dar 
como resulrado sigruíicarivas uhbiciones de la actividad ludico-simbólica 
(Hetherington y otros, 1979; Terr, 1990). 

Las recientes observaciones de Gordon (1993) apoyan la noción de 
que faüos para simbolizar a través del juego están a veces relacionados 
con la emergencia de ansiedad y otros afectos negativos. En muchas 
observaciones de juego esta autora constata que niños que comenzaron 
su juego de forma organizada y no repetitiva, en respuesta a una canti- 
dad alta de ansiedad su actividad de simulación se deterioró mostrando 
un juego no integrativo, no simbólico y perseverativo (Gordon, 1993, p. 
230). 

Si bien Piaget ya había observado que altos grados de ansiedad, ira o 
depresión deterioran el juego simbólico normal, sin embargo, no explicó 
porqué esto se daba. Para Gordon (1993) una explicación puede ser que 
esta inhibición en el juego sirva de al@ modo como elemento protector 
para el niño. Ella considera que el juego de simulación adaptativo, que 
implica adquisición de nuevo conocimiento, construcción de nuevas 
estructuras cognitivas, y creación de nuevas ideas o intuiciones, puede 
provocar más temor a los niños que la inhibición de la actividad de simula- 
ción. De acuerdo con otros observadores considera que la naturaleza y el 
grado de  la alteración, disnipción o interrupción del juego es probable- 
mente una función de la gravedad del trauma experimentado y del grado 
resultante de ansiedad. 

El juego no es la única actividad que promueve el desarrollo cognitivo y 
socio-emocional, sin embargo, puede ser uno de los pocos contextos que 
permite la exploración y construcción cognitiva específicamente referida 
a materiales emocionales. 



Respecto a las conexiones entre el juego y el desarrollo cognitim se 
han puesto de relieve las siguientes conclusiones: 

Los juegos manipulativos son un instrumento de desarrollo del pensa- 
miento. 
El juego es una fuente de aprendizaje que crea zonas de desarrollo 
potencial. 
La actividad lúdica estimula la atención y la memoria. 
El juego simbólico o de representación fomenta el descentramiento 
c o ~ t i v o  
El juego libre origina y desarrolla la creatividad. 
El juego estimula la discriminación fantasía-re

aii

dad. 
El juego es comunicación y facilita el desarrollo del lenguaje cohe- 
rente. 
La ficción es una vía de desarrollo del pensamiento abstracto. 

En relación a las conexiones del juego con el desarrollo social se pre- 
sentan analizando los diferenciales efectos de los juegos de ficción y los 
juegos de cooperación. El análisis de los valores de estos juegos en el 
desarrollo conduce a concluir: 

a) Los juegos simbólicos, de representación o de ficción: 
Estimulan procesos de comunicación y cooperación con los iguales. 
Promueven un incremento del conocimiento del mundo social del 
adulto, preparando al niño para el mundo del trabajo. 
Estimulan el desarrollo moral, ya q u e  son escuela de autodominio, 
voluntad y asimilación de reglas de conducta. 
Facilitan el autoconocimiento, el desarrollo de la conciencia personal. 
Ayudan en los procesos de adaptación socio-emocional. 

b) Los juegos cooperativos: 
Promueven la comunicación, la cohesión y la confianza. 
Enseñan a los niños a cooperar y compartir. 
Potencian el desarrollo de la conducta prosocial. 
Disminuyen las conductas pasivas y agresivas. 
Facilitan la aceptación interracial. 

Finalmente, respecto al papel del juego en la expresión y coneol emo- 
cional se ha señalado que el juego estimula este desarrollo afectivo-emo- 
cional porque: 



Es un instrumento de expresión de la personalidad infantil que origina 
y desarmlla la intersubjetividad cuya motivación consiste en compar- 
tir experiencias emocionales sigmficativas. 
Es una acüvidad placentera que promueve la satisfacción emocional. 
Permite la asimilación de experiencias dificiles facilitando el control 
de la ansiedad asociada a estas situaciones. 
Posibilita la expresión simbólica de la agresividad y de la sexualidad. 
Es un medio para el aprendizaje de técnicas de solución de conilictos 
Facilita el proceso progresivo de la identificación psicosexud. 

Recapitulando las contribuciones que el juego desempeña en el desa- 
rrollo integral del niño, podemos afirmar, en la misma dirección que Isen- 
berg y Quisenberry (1988), que siendo la actividad por excelencia del 
niño, es una actividad vital e indispensable para el desarrollo humano. El 
juego no es sólo una posibilidad de autoexpresión para el niño, sino tam- 
bién autodescubrimiento, exploración y experimentación con sensacio- 
nes, movimientos, relaciones, a través de las cuales llega a conocerse a si 
mismo y a formar conceptos sobre el mundo. Las actividades lúdicas que 
el niño realiza a lo largo de la infancia, le permiten desarrollar su pensa- 
miento, saüsfacer sus necesidades, elaborar experiencias traumáticas, 
descargar sus tensiones, explorar y descubrir, el goce de crear, colmar su 
fantasía, reproducir sus adquisiciones asimilándolas, relacionarse con los 
demás, ensanchar los horizontes de si mismo ... Por ello, se puede afirmar 
que estimular la actividad lúdica, positiva, simbólica, cooperativa y creati- 
va en contextos escolares es sinónimo de potenciar el desarrollo infantil. 





FASES PARA LA APLICACI~N 
DEL PROGRAMA DE 

INTERVENCIÓN EN EL AULA 





IN'I'RoDuccIÓN: ESQUEMA DE LA 
INTERVENCIÓN Y PROCEDIMIENTO DE LA 
INVESTIGACI~N 

La aplicación de esta experiencia en el aula implica 3 fases que se pre- 
sentan en el Cuadro 1. En primer lugar, la fase pretest que se lleva a cabo 
durante las primeras semanas del curso escolar, en las que se opera una 
evaluación previa a la intervención, que tiene por fialidad explorar 
diversas variables del desarrollo infanfil, sobre las que se hipotetiza que el 
programa va a tener un positivo efecto. En segundo lugar, se desarrolla la 
intervención, consistiendo ésta en una sesión de juego semanal en la que 
los ninos realizan varias actividades lúdicas secuenciaimente. Al termino 
de cada una de  estas sesiones el profesor/a y el observador/a realizan 
una evaluación de cada sesión. Para esta evaluación, ambos visionan la 
sesión que ha sido f i a d a  en video y analizan los datos del registro 
observacional del "Diario" descriptivo, narrativo que recoge el observa- 
dorla de cada sesión. Finalmente, durante las úitimas semanas del curso 
escolar se opera nuevamente una evaluación posterior a la intervención 
lúdica (evaluación postest) con los mismos instrumentos que en la primera 
fase. Además se incluye la administración de un cuestionario de opinión 
que los niños curnplirnentan y en el que se recoge información sobre su 
nivel de satisfacción emocional o placer obtenido por la experiencia, así 
como la percepción subjetiva del cambio que se ha dado en ellos por 

I efecto de la intervención. 



Cuadro. 1. Fases en la aplicación de la experiencia en el aula 

EVALUACION PREINTERVENCIÓN O FASE PRETEST 

Evaluación de factores de sociahzación, de personalidad y de creatividad con 
los instrumentos pretest. 

APLICACI~N DEL PROGRAMA DE JUEGO 

1 sesión de juego semanal. 20 sesiones anuales. 

EVALUACI~N POST~NTERVENCI~N O FASE POSTEST 

Evaluación de factores de socialización, de personalidad y de creatividad 
con los instrumentos pretest. 
Cumpliientación del cuestionario de  evaluación del programa: Versión 
para los niños. Versión para el profesor. 



EVALUACI~N PREINTERVENCI~N: 
PROCEDIMIENTOS DE APLICACIÓN Y 
VATLORACIÓN DE LOS INSTRUMENTOS 
PRETEST 

Durante las primeras semanas del curso escolar se lleva a cabo la pri- 
mera fase en la aplicación de la experiencia en el aula, la fase preinterven- 
ción o pretest, en la que se realiza una evaluación de diversas variables de  
desarrollo (asertividad, creatividad, conducta altruista, autoconcepto, 
comunicación intragrupo ...) con la finalidad de evaluar el efecto del pro- 
grama de juego en estas variables. Los instrumentos de evaluación que se 
aplican son detallados en el Cuadro 2. 

Cuadro 2. Instrumentos de Evaluación pretest 

Thcruca expenmenial de evdiuacioii de la conducia alinuia U dilema del pri- 
sionero Adapiricion Garaigordobil 1993 

Autouúome sobre el comportamiento social: Escala de comportamiento aserii- 
vo para niños. CABS. Wood, Michelson y Flyiui, 1978. 
Evaluación de la comunicación intragmpo: El juego de las siluetas. Garaigor- 
dobd, 1993. 
Escala de Sensibilidad Social. Batería de sociahzacibn. Siva y Martorell. 1983. 
Evaluación del Autoconcepto. Listado de Adjetivos. Adaptación del test "The 
Adjective Check List" de Gough y Heilbm, 1965. 
Tareas gráiicas y verbales de la Batería de Guilford, 1951 
Test de Abreacción para evaluar la creatividad. De la Torre, 1991 



2.1. EVKLUACIÓN DE FACTORES DE SOCIALIZACIÓN Y DE 
PERSONALIDAD 

2.1.1. Técnica experimental de evaluación de la conducta 
altruista: el dilema del prisionero. Adaptación 
Gaaigordobil, 1993 

Significación de la prueba 

Esta situación experimental, adaptada para su aplicación con nulos de 8 a 
1011 1 años, tiene por objetivo evaluar la capacidad del niño para cooperar 
con otro, en una situación en la que "no cooperando" puede obtener con 
cierta probabilidad un mayor beneficio personal. A través de esta pnieba 
cada niño se ehenta con un dilema moral planteado de forma lúdica, 
teniendo que elegir en& colaborar con el compañero para obtener un 
beneficio conjunto, o miesgme a traicionarle para obtener un mayor bene- 
ficio personal, aunque ello pejudique al otro La puntuación de cada pareja 
en el juego permite valorar el nivel de su conducta competitiva no a l a t a .  

Descripción de la situación experimental 

Después de dividir el grupo en parejas, sucesivamente acuden a un 
aula destinada a la evaluación. Cada pareja representa a dos presos que 
acaban de entrar en la cárcel. Un jugador es el A, otro el B y además parti- 
cipa el carcelero que anota la puntuación (evaluador). A y B deben sentar- 
se de espaldas de modo que no puedan verse. Se les da a cada uno una 
tarjeta de color azul en una cara que indica "No Confesar" y de color rojo 
en la otra cara que significa "Confesar". En cada una de las 2 elecciones 
tanto A como B enseñarán al carcelero una de las dos caras o bien "Con- 
fieso" o bien "No Confieso". Según las elecciones realizadas por ambos 
recibirán una pena diferente como se indica a continuación: (1) Si ambos 
no confiesan (se ayudan y cooperan entre ellos), cada uno se queda en la 
cárcel 2 años; (2) Si ambos confiesan (se traicionan). a ambos les corres- 
ponde una condena de 8 años; (3) Si uno decide confesar (coopera) mos- 
bando la cara azul de la tarjeta y el otro elige confesar (compite) mostran- 
do el rojo, el que ha cooperado se queda en la cárcel 10 años y, sin 
embargo, el que ha traicionado al compañero queda libre. 

Los jugadores hacen individualmente las elecciones y no pueden con- 
sultarse, teniendo el carcelero (evaluador) la misión de mantener estricta- 



mente la regla del silencio. Los dos participantes le muestran su elección y 
este anuncia cómo ambos han jugado, asignándoles la pena correspon- 
diente. Después de la primera decisión, el carcelero informa de las deci- 
siones de ambos en esa tirada y les pide que tomen de nuevo esta deci- 
sión, realizando una segunda ronda o tirada. La regla del juego y que se 
les plantea como objetivo es "obtener las mínimas penas de cárcel entre 
los dos". "No se trata de obtener menos cárcel que el otro, sino de obte- 
ner entre los dos la cantidad mínima de condena". 

~ o n k i ~ n a  o instrucciones 

"imaginaros que habéis cometido un delito, por ejemplo, un robo, ahora 
estáis en la cárcel, y el carcelero os propone el siguiente trato: Si los dos 
no confesáis, os quedáis 2 años en la cárcel cada uno, 4 entre los dos. Si 
ambos decidís confesar al carcelero, traicionando al compañero, cada 
uno se queda 8 años en la cárcel, 16 entre los dos. Pero, si uno ayuda, es 
decir, no confiesa y el otro confiesa, el que confiesa queda libre, pero el 
que no ha confesado se queda 10 años en la cárcel. Cada uno debe deci- 
dir si va o no a confesar al carcelero, pero no podéis hablar entre vosotros. 
No olvidéis que el objetivo es que entre los dos juntos obtengáis la menor 
cantidad de tiempo en la cárcel, la menor cantidad de condena entre los 
dos. ¿Habéis comprendido las reglas? (Reiterar hasta que las distintas 
penas en función de las dec

isi

ones de ambos sean claras). Reflexionar un 
poco vuestra decisión. ¿Estáis preparados para tirar?". 

Cuando el carcelero lo solicita, los dos muestran sus tarjetas y éste les 
informa a ambos de las decisiones mutuas y del conjunto de las penas en 
función de esas decisiones. Posteriormente, se propone que hagan una 
segunda elección, anotando los resultados de las dos decisiones tomadas 
por cada pareja. 



CURSO: 
PROFES 
Jugador 
Jugador B: .... ....... .. .. .. .. ..,., ,, ,, ,.. .. ....... ..... .. ....... ..... ....... ..... .. . 

Materiai 2 Taxjetas, cada una de  las cuales tiene un lado azul en el que se  indica "Confe- 
sar", y o t o  lado rojo en el que se senda "No Confesar" y una Hoja de  puntuacibn por pareja. 

TIRADA 1 

Selección de las parejas yprocedimiento de aplicación 

Las parejas se forman tomando como referencia el azar del orden alfa- 
bético, separando hermanos o familiares. Consecutivamente cada pareja 
acude a otro aula vacía en la que se les presenta esta situación experi- 
mental. Después de entregarles las tarjetas se les solicita informen sobre 
sus decisiones. 

JUGADOR A 

TIRADA 2 

Procedimiento de corrección y valoración 

TOTAL PUNTOS 

En su corrección se puntúan las penas obtenidas por cada pareja en 
cada una de las dos tiradas, calculándose posteriormente el conjunto de la 
pena de la pareja en el surnatorio de las dos tiradas. En la valoración de 
las puntuaciones obtenidas por los jugadores en la primera o segunda 
decisión se puede observar 3 niveles en el continuo de conducta altruista 
- conducta competitiva e insolidaria. 

a) La puntuación 4 indica que ambos jugadores han cooperado en la 
tirada o decisión, implicando el más alto nivel de conducta altruista. 

b) La puntuación 10 indica que uno de los jugadores ha traicionado al 
otro en la tirada o decisión, implicando esto un nivel bajo de con- 
ducta altruista. 

c) La puntuación 16 indica que ambos jugadores se han traicionado, no 
cooperando entre ellos, actitud que implica un alto nivel de conducta 
competitiva e insolidaria. 



En la valoración de las puntuaciones totales de cada pareja en el suma- 
torio de las dos tiradas o decisiones, se pueden diferenciar 5 niveles en el 
continuo de conducta altruista - conducta competitiva e insolidaria. 

a) La puntuación 8 indica que la pareja ha cooperado en ambas tiradas, 
siendo éste el máximo nivel de conducta altruista. 

b) La puntuación 14 es obtenida por parejas en las que se ha producido 
1 traición en alguna de las tiradas. Eiio representa cierto nivel de 
desconfianza o recelo por parte de uno de los jugadores. 

c) La puntuación 20 es obtenida por parejas en las que se han dado 2 
traiciones, bien sea de un jugador en ambas tiradas o de cada juga- 
dor en una de sus tiradas. Esta puntuación supone un bajo nivel de 
cooperación. 

d) La puntuación 26 es obtenida por las parejas en las que se han pro- 
ducido 3 traiciones, implicando un alto nivel de competición y con- 
ducta insolidaria. 

e) La puntuación 32 es obtenida cuando los dos jugadores traicionan al 
compañero en ambas tiradas, es decir, la pareja contabiliza 4 traicio- 
nes, representando esta puntuación el máximo nivel de competición 
y conducta insolidaria. 

2.1.2. Escala de comportamiento asertivo para niños. Cabs. Wood, 
Michelson y Flynn, 1918 

Significación de la prueba 

Este cuestionario evalúa mediante autoinforme el comportamiento 
social de los niños, explorando las respuestas pasivas, asertivas o agresi- 
vas del 1 5 0  en variadas situaciones de interacción con otros nuios. Las 
categorías de ítems consisten en situaciones y comportamientos tales 
como dar y recibir cumplidos, quejas. empatia, demandas y rechazos de 
iniciar, mantener y tenninar conversaciones, pedir un favor, responder a 
un insulto, conseguir objetos, expresar sent

imi
entos positivos y negati- 

vos ... La escala tiene 27 ítems, cada uno de los cuales tiene 5 categonas 
de respuesta que varían a lo largo de un continuo de respuestas pasivas- 
asertivas-agresivas, de las cuales el niño elige la que representa su habi- 
tual forma de responder a esa situación. 



Instrucciones 

"En este cuadernillo que tenéis nos presentan situaciones de relación 
con otras personas, por ejemplo, una situación en la que otro niño te elogia 
por algo que has hecho bien, o te culpa de algo que no has hecho, o te 
pide un favyr ... Junto con esta situación se dan 5 formas diferentes de res- 
ponder o de comportarse, y cada uno debe de pensar cuál de esas cinco 
formas de actuar se parece más a la forma en la que el responderia o res- 
ponde h

abi

tualmente. Vamos a hacer un ejemplo. En una situación en la 
que otro niño no te escucha cuando le estás hablando, se puede respon- 
der: a) diciéndole a esa persona que te escuche; b) continuar hablando; c) 
dejar de hablar y pedirle que te escuche; d) dejar de hablar e use; e) 
Hablar más alto. Si la respuesta que tu tendnas es la "a", osea, decirle a 
ese niño que te escuchara, debes de marcar en tu hoja de respuestas la 
letra "a" con un círculo. ¿Esta claro lo que tenemos que hacer? ... Vais a 
contestar algunas preguntas sobre lo que vosotros hacéis en diversas 
situaciones, pero pensar que no existen respuestas correctas o incorrectas. 
Tan sólo debéis de contestar lo que de verdad hdais. Vamos a leer al 
mismo tiempo las situaciones y las formas de comportarse en ellas, yo voy 
a leer en alto dos veces, la primera escuchamos atentos y en la segunda 
cada uno señala su respuesta". 

Procedimiento de aplicación 

La cumplimentación del cuestionario se realiza colectivamente, en 
pequeños gmpos de 5-10 niños, cada uno de los cuales dispone de una 
hoja de respuesta y del cuadernillo en el que se describen diversas situa- 
ciones sociales de interacción con otro niño de las que tiene que informar 
sobre su modo de comportarse en ella. El evaluador para clarificar las 
situaciones presentadas por el cuestionario indica en cada situación 
ejemplos concretos de cada una de ellas que facilitan la representación. 

Cuadernillo de asertividad. Cabs 

1. Otro niño te dice: Creo que eres una persona muy simpática. ¿Qué 
harías o dirías generalmente? 
a) Decir: No. no soy tan simpático. 
b) Decir: Sí, creo que soy el mejor. 



c) Decir: Gracias. 
d) No decir nada y sonrojarme. 
e) Decir: Gracias, es cierto que soy muy simpático. 

2. Otro niño ha hecho algo que crees que está muy bien. Por ejemplo, 
un dibujo, una construcción ... ¿Qué harías o dirías generalmente? 
a) Comportarme como si no estuviera tan bien y decirle: No está 

mal. 
b) Decir: Está bien, pero he visto mejores que éste. 
c) No decir nada. 
d) Decir: Yo puedo hacerlo mucho mejor. 
e) Decir: Está muy bien. 

3. Estás haciendo algo que te gusta y crees que está muy bien. Otro 
niño te dice: No me gusta. &Qué harías o dirías generalmente? 
a) Decir: Eres estúpido. 
b) Decir: Yo creo que está muy bien. 
c) Decir: Tienes razón, aunque en realidad no lo creyeras. 
d) Creo que es fantástico. Ademas ¿Tú qué sabes? 
e) Sentirme herido y no decir nada. 

4. Te olvidas de llevar algo que se suponía debías llevar y alguien te 
dice: ]Eres tan tonto! iolvidarías tu cabeza si no fuera porque la tie- 
nes atornillada! ¿Qué harías o dirías generalmente? 
a) Decir: De todas formas, yo soy más listo que tú, además ¿Tú qué 

sabes? 
b) Decir: Sí, tienes razón, algunas veces parezco tonto. 
c) Decir: Si hay alguien tonto, ese eres tú. 
d) Decir: Nadie es perfecto. No soy tonto sólo porque me haya 

olvidado algo. 
e) No decir nada o ignorarle. 

5. Otro nirio con quien te tenías que encontrar llega con media hora de 
retraso, hecho que hace que estés molesto. Esa persona no da nin- 
guna explicación de su retraso. ¿Qué harías o dirías generalmente? 
a) Decir: Me molesta que me hagas esperar de esta manera. 
b) Decir: Me preguntaba cuándo llegarías. 
c) Decir: Es la úitima vez que te espero. 
d) No decirle nada. 
e) Decir: ¡Eres un kesco! ¡Llegas tarde! 



6. Necesitas que otro niño te haga un favor. ¿Qué harías o dirías gene- 
ralmente? 
a) No pedirle nada. 
b) Decir: Tienes que hacer esto por mí. 
c) Decir: ¿Puedes hacerme un favor?, y explicar lo que quieres. 
d) Hacer una pequeiía insinuación de que necesitas que te hagan 

un favor. 
e) Decir: Quiero que hagas esto por mí. 

7. Sabes que otro niño está preocupado. ¿Que harías o dirías generai- 
mente? 
a) Decir: Pareces preocupado. ¿Puedo ayudarte? 
b) Estar con esa persona y no hacerle ningún comentario sobre su 

preocupación. 
c) Decir ¿Te pasa algo? 
d) No decirle nada y dejarle solo. 
e) Reírme y decirle: Eres un crio. 

8. Estas preocupado y otro niño te dice: Pareces preocupado. ¿Qué 
harías o dirías generaimente? 
a) Girar la cabeza o no decirle nada. 
b) Decir: iA ti no te importa! 
c) Decir: Si, estoy preocupado. Gracias por interesarte por mí. 
d) Decir No es nada. 
e) Decir: Estoy preocupado. ¡Déjame solo! 

9. O'ro niño te culpa por un error que ha cometido otra persona. ¿Qué 
harías o dirías generaimente? 
a) Decir: Estás loco. 
b) Decir No es culpa mía. Lo ha hecho otra persona. 
c) Decir: No creo que sea culpa mía. 
d) Decir ¡YO no he sido! ¡NO sabes de lo qué estás hablando! 
e) Aceptar la culpa y no decir nada. 

10. Otro niño te pide que hagas algo y tú no sabes por qué se tiene 
que hacer. ¿Que harias o dirías generaimente? 
a) Decir: Esto no tiene ningún sentido. [No quiero hacerlo! 
b) Hacer lo que te piden y no decir nada. 
c) Decir: Esto es una tontería. No voy a hacerlo. 



d) Antes de hacerlo, decir: No comprendo por qué quieres que 
haga esto. 

e) Decir: Si es esto lo que quieres que haga, y entonces hacerlo. 

1 1. Oto  niño te elogia por algo que has hecho diciéndote que es fantás- 
tico.  que harías o dkías generaimente? 
a) Decir: Sí, generalmente lo hago mejor que la mayoría. 
b) Decir: No, no está tan bien. 
c) Decir: Es cierto, soy el mejor. 
d) Decir: Gracias. 
e) Ignorarlo, y no decir nada. 

12. Otro nüio ha sido muy amable contigo.  qué harías o dirías general- 
mente? 
a) Decir: Has sido muy amable conmigo. Gracias. 
b) Comportarme como si ese niño no hubiera sido tan amable y 

decirle: Si, gracias. 
c) Decir: Me has tratado bien, pero me merezco mucho más. 
d) Ignorarlo y no decirle nada a ese niño. 
e) Decir: No me has tratado todo lo bien que deberías. 

13. Estas hablando muy alto con un amigo, y otro niño te dice: Perdona, 
pero haces demasiado ruido. ¿Qué harías o dirías? 
a) Para de hablar inmediatamente. 
b) Decir: Si no te gusta, ¡Lárgate!, y continuarias hablando alto. 
c) Decir: Lo siento, hablaré más bajo, y entonces hablar en voz 

baja. 
d) Decir: Lo siento, y dejar de hablar 
e) Decir: Muy bien, y continuar hablando alto. 

14. Estás haciendo cola y otro niño se cuela delante tuyo. ¿Qué harías o 
dirías generahnente? 
a) Hacer comentarios en voz baja, como por ejemplo: Algunas 

personas tiene mucha cara, sip decir nada directamente a ese 
niño. 

b) Decir: ¡Vete al final de la cola! 
c) No decir nada a ese niño. 
d) Decir en voz alta: ¡Imbécil, vete de aquí! 
e) Decir: Yo estaba aquí primero. Por favor, vete al final de la cola. 



15. Otro niño te hace algo que no te gusta y te enfadas. ¿Qué harías o 
dirías generalmente? 
a) Gritar: ¡Eres un imbécil. Te odio!. 
b) Decir: Estoy enfadado. No me gusta lo que has hecho. 
c) Actuar como si me sintiera herido pero no decir nada a ese niño. 
d) Decir: Estoy furioso. Me caes mal. 
e) Ignorarlo y no decir nada a ese niño. 

16. Otro niño tiene algo que quieres utilizar. ¿Qué harías o dirías general- 
mente? 
a) Decir a ese niño que me lo diera. 
b) No pedirlo. 
C) Quitárselo a ese niño. 
d) Decir a ese niño que me gustaría utilizarlo y entonces pedírselo. 
e) Hacer un comentario sobre eso pero no pedírselo. 

17. Otro niño te pide algo prestado pero es nuevo y tú no quieres pres- 
tarlo. ¿Qué harías o dirías generalmente? 
a) Decir: No, es nuevo y no quiero prestarlo. Quizás en otra ocasión. 
b) Decir: No me hace mucha gracia prestarlo, pero puedes cogerlo. 
c) Decir: No, cómprate uno. 
d) Prestárselo aunque no quisieras hacerlo. 
e) Decir: ¡Estás loco! 

18. Algunos niños están hablando sobre un pasatiempo o juego que a ti 
te gusta mucho. Quieres participar y decir algo. ¿Qué harías o dirías 
generalmente? 
a) No decir nada. 
b) interrumpir e inmediatamente empezar a contar lo bien que 

haces ese juego. 
c) Acercarme al grupo y participar en la conversación cuando 

tuviera oportunidad de hacerlo. 
d) Acercarme al grupo y esperar a que se dieran cuenta de mi 

presencia. 
e) interrumpir e inmediatamente comenzar a contar lo mucho que 

me gusta ese juego. 

19. Estas haciendo un pasatiempo o juego y otro niño te pregunta: 
¿Qué haces? ¿Qué h d a s  o dirías generalmente? 
a) Decir: iOh una cosa! o iOh, nada! 



b) Decir: No me molestes. ¿No ves que estoy ocupado? 
c) Continuar haciendo el pasatiempo o juego y no decir nada. 
d) Decir: iA ti qué te importa! 
e) Dejar de hacer el pasatiempo o juego y explicarle lo que haces. 

20. Ves cómo otro niño tropieza y cae al suelo. &Qué harías o dirías 
generalmente? 
a) Reírme y decir: ¿Por qué no miras por dónde vas? 
b) Decir:  estás bien? ¿Puedo hacer algo? 
c) Preguntar: ¿Qué ha pasado? 
d) Decir: ¡Así son las caídas! 
e) No hacer nada e ignorarlo. 

2 1. Te golpeas la cabeza con una estantería y te duele. Alguien te dice: 
¿Estás bien?  qué harías o dirías generalmente? 
a) Decir Estoy bien. ¡Déjame solo! 
b) No decir nada e ignorar a esa persona. 
c) Decir ¿Por qué no metes las narices en otra parte? 
d) Decir: No, me he golpeado la cabeza. Gracias por preguntar. 
e) Decir: No es nada. Estoy bien. 

22. Cometes un error y culpan a otro niño. &Qué hanas o ditías general- 
mente? 
a) No decir nada. 
b) Decir: Es culpa suya. 
c) Decir: Es culpa mía. 
d) Decir No creo que sea culpa de esa persona. 
e) Decir: Tiene mala suerte. 

23. Te sientes insultado por algo que ha dicho alguien. &Que harías o 
dirías generalmente? 
a) irme y no decir nada sobre el enfado. 
b) Decirle a ese niño que no lo vuelva a hacer. 
c) No decir riada a ese niño aunque me sintiera insultado. 
d) Insultar a ese niño. 
e) Decir a ese niño que no me gusta lo que ha dicho y pedirle que 

no lo vuelva a hacer. 

24. Otro niño te interrumpe constantemente rnientms esths hablando. 
¿Qué harías o dirías generalmente? 



a) Decir: Perdona, me gustaría terminar de contar lo que estaba 
diciendo. 

b) Decir: ¡No es justo! ¿No puedo hablar yo? 
c) Interrumpir d niño empezando a hablar otra vez. 
d) No decir nada y dejar que el otro niño continuara hablando. 
e) Decir: ¡Cállate! ¡Estaba hablando yo! 

25. Opa niño te pide que hagas dgo que te impedirá hacer lo que red- 
mente quieres hacer. ¿Qué harías o dirías generalmente? 
a) Decir Tengo otros planes, pero haré lo que tú quieras. 
b) Decir: ¡De ninguna manera! Búscate otro. 
c) Decir Bueno, haré lo que tú quieras. 
d) Decir ¡Olvídate de eso! ¡Lárgate! 
e) Decir Tengo otros planes. Quizá la próxima vez. 

26. Ves a otro nüio con quien te gustaría encontrarte. ¿Qué harías o 
dirías generalmente? 
a) Llamar a gritos a ese niño y pedirle que se acercase. 
b) Ir hacia ese niño, presentarme y empezar a hablar. 
c) Acercarme a ese niño y esperar a que me hablara. 
d) Ir hacia ese niño y empezar a contarle las grandes cosas que 

has hecho. 
e) No decir nada a esa persona. 

27. Alguien a quien no conoces te para y te dice: ¡Hola! ¿Que harías o 
dirías generalmente? 
a) Decir: ¿Qué quieres? 
b) No decir nada. 
c) Decir: No me molestes. ¡Lárgate! 
d) Decir ¡Hola!, presentarme y preguntarle quién es. 
e) Hacer un gesto con la cabeza, decir ¡Hola! e irme. 



HOJA DE RESPUESTAS 

NOMBRE Y APELLIDOS: ..... ... .. ..... .. ..,., ,, ,.,,, ,,,,, ,,,,, ,, ,,,,, ,,, 

1. A B C D E  
2. A B C D E  
3. A B C D E  
4. A B C D E  
5. A B C D E  
6. A B C D E  
7. A B C D E  
8. A B C D E  
9. A B C D E  

10. A B C D E  
11. A B C D E  
12. A B C D E  
13. A B C D E  
14. A B C D E  
15. A B C D E  
16. A B C D E  
17. A B C D E  
18. A B C D E  
19. A B C D E  
20. A B C D E  
21. A B C D E  
22. A B C D E  
23. A B C D E  
24. A B C D E  
25. A B C D E  
26. A B C D E  
27. A B C D E  

Procedimiento de corrección y valoración 

Cada uno de los 27 íterns de la prueba tiene 5 posibles respuestas, una 
de ellas representa la respuesta asertiva la cual es puntuada con 0, otras 
dos implican respuestas agresivas a la situación de distinto grado pun- 
tuándose con 1 o 2 puntos, y otras dos implican respuestas pasivas a la 
situación con distinto grado de pasividad, otorgándose -1 o -2 puntos. 



Para la corrección de la prueba obtenemos información sobre tres tipos 
de conducta social. Por un lado, la puntuación en conducta agresiva, por 
otro lado, la puntuación en conducta pasiva, y finalmente, la cantidad total 
de conducta no asertiva en la interacción con los iguales. 

HOJA DE CORRECCIÓN 

A B C D E  

1. -2 2 o -1 1 
2. -1 1 -2 2 o 
3. 2 o -1 1 -2 
4. 1 -2 2 o -1 
5. o -1 1 -2 2 
6. -2 2 O -1 1 
7 .  o -1 1 -2 2 
8. -2 2 O -1 1 
9. 2 o -1 1 -2 
1 0  1 -2 2 o -1 
11. 1 -2 2 o -1 
12. o -1 1 -2 2 
13. -2 2 O -1 1 
14. -1 1 -2 2 O 
15. 2 O -1 1 -2 
16. 1 -2 2 O -1 
17. O -1 1 -2 2 
18:2 2 o -1 1 
19. -1 1 -2 2 O 
20. 2 o -1 1 -2 
21. 1 -2 2 o -1 
22. -2 2 o -1 1 
23.-2 1 -1 2 O 
24. O -1 1 -2 2 
25. -1 1 -2 2 O 
26. 2 O -1 1 -2 
27. 1 -2 2 O -1 

Para interpretar los resultados se han calculado percentiles con las pun- 
tuaciones obtenidas por los 154 niños que componen la muestra en la 
fase pretest, es decir. antes de realizar el programa de juego. Si bien con- 
sideramos que para la construcción de baremos el tamaño de nuestra 
muestra es insuficiente, creemos que estos datos pueden servir de orien- 



tación al profesorla respecto a las puntuaciones que podemos considerar 
baias, medias o altas. de un modo awroximativo. Las vuntuaciones directas 
y su percentil correspondiente respecto a las 'ues variables medidas con 
esta escala (conducta agresiva, pasiva, total no asertiva) se presentan en la 
Tabla 1. 

Tabla 1. Tabla de Conversión de Puntuaciones Directas a 
Percentiles, en Conducta No Asertiva para la fase pretest 

Nota: Se consideran aitas las puntuaciones diredas correspondientes a percentües de 
70 o superiores. 

PERCENTlL 

1 
10 
20 
30 
40 
SO 
60 
70 
80 
90 
99 

Como se puede observar en la Tabla 1, a partir de puntuaciones direc- 
tas de 14 en conducta agresiva, 9 en conducta pasiva y 23 en conducta 
total no asertiva, se interpreta como un nivel sigmficativo en ese tipo de 
conducta social negativa. 

2.1.3. Evaluación de la comunicación intragmpo: el juego de  las 
siluetas. Garaigordobil, 1993 

PüNTüACIONES DIRECTAS 

Significación de la prueba 

CONDUCTA 
AGRESIVA 

- 
2 
3 
4 
6 
7 

10 
14 
19 
24 
32 

La situación experimental planteada en esta pmeba tiene por finalidad 
evaluar las características de la comunicación inhgrupo. Específicamente 

CONDUCTA 
PASIVA 

1 
2 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

11 
14 
22 

TOTAL NO 
ASEiZllVA 

3 
7 

10 
12 
13 
16 
20 
23 
26 
30 
4 1 



explora la cantidad y la cualidad de los mensajes que los nirios envían a sus 
compañeros del grupo-aula. El anáiisii de los mensajes permite evaluar la 
percepción que tienen los niños del grupo en relación a sus compañeros, 
posibilitando detectar los niños iíderes aceptados por el grupo, los niños 
rechazados y despreciados por sus compañeros, así como los niños con 
bajo impacto social en el aula, es decir, que son tenidos poco en cuenta por 
sus compañeros los cuales les envían pocos mensajes de comunicación. 

Descripción de la situación experimental 

Esta actividad se realiza en el aula de psicomotricidad, en gran grupo, 
planteándose del siguiente modo: En primer lugar, se distribuyen los par- 
ticipantes en parejas, y por turnos dibujan la silueta de cada uno de eiios 
sobre un pliego de papel continuo que se entrega a cada jugador en el 
que debe tener cabida toda su figura (1,5 metros de longitud). Cuando 
tienen la silueta elaborada ponen su nombre sobre ella. Posteriormente, 
después de que todos tengan las siluetas dibujadas, se dan 20 minutos de 
tiempo para que cada participante se desplace delante de todas las silue- 
tas de los compañeros de grupo y escriba libremente mensajes positivos 
en relación a los compañeros que desee. 

Consigna o instrucciones para la aplicación 

"En primer lugar, y con la ayuda del compañero que tenéis al lado 
debéis de dibujar vuesb silueta poniendo vuestro nombre encima de 
eiia:' Cuando están todas las siluetas dibujadas se indica: "Ahora debéis 
pasar por las siluetas de vuesms compañeros y pensar mensajes positivos 
para elios, por ejemplo, es generoso, o juega bien al fútbol ... etc. y escribir 
estos mensajes dentro de su silueta. Pasar por todas las siluetas, pero si no 
tenéis un mensaje positivo para ese compañero, ir a la siguiente". 

Procedimiento de corrección y valoración 

Inicialmente se transcriben los mensajes impresos en cada silueta, 
registrando los mensajes que recibe cada nirio. Posteriormente, para la 
corrección de esta prueba se valora la cantidad de mensajes positivos, es 
decir, que implican descripciones fisicas o de características psicológi- 



cas del niño de cualidad positiva o amistosa (es un buen amigo, es gene- 
roso, buen futbolista...), así como la cantidad de mensajes negativos, defi- 
niendo estos como mensajes ag~esivos, despreciativos o negativos ya sea 
en el plano ñsico o en el de las características psicológicas del niño (feo, 
gordo, egoísta, pegón, payaso, tonto...). 

Posteriormente, se obtiene la cantidad de mensajes recibido por cada 
niño (sumatorio de positivos y negativos). En su valoración, se otorga un 
punto por mensaje, invalidando aquellas fmes  que no indican ninguna 
descripción positiva o negativa, o cualidad del niño (por ejemplo: es mi 
hermano, tiene pelo largo, lleva falda azul ... etc.) 

Para interpretar los resultados hemos calculado percentiles con las pun- 
tuaciones obtenidas por los 154 niños que componen la muestra en la 
fase pretest, es decir, antes de realizar el programa de juego. Si bien con- 
sideramos que para la construcción de baremos el tamaño de nuestra 
muestra es insuficiente, creemos que estos datos pueden servir de orien- 
tación al profesorla respecto a las puntuaciones que podemos considerar 
bajas, medias o altas, de un modo aproximativo. Las puntuaciones directas 
y su percentil correspondiente respecto a las tres variables de comunica- 
ción in'ragrupo medidas (cantidad de mensajes positivos, cantidad de 
mensajes negativos y total de mensajes) se presentan en la Tabla 2. 

Tabla 2. Tabla de Conversión de  las Puntuaciones Directas a 
Percentiies, en Comunicación intrag-rupo para la fase pretest - - - 

1 FWNTüACIONES DIRECTAS 

PERCENTIL 

inferiores, puntuaciones iediasenee 30 y 70 y puntuaciones altas a partirdel percentd 70. 

90 
95 
99 

MENSAJES 
POSITIVOS 

Nota: Se consideran baias las puntuaciones directas correspondientes a percentiles de 30 o 

24 
28 
35 

MENSAJES 
NEGATNOS 

TOTAL 
MENSAJES 

10 
13 
19 

28 
32 
39 



Como se puede observar en la Tabla 2, pese a que en las instrucciones 
al juego de las siluetas se solicitaba escribir mensajes positivos para los 
compañeros, no obstante, se dieron mensajes negativos intragrupo, aun- 
que en bastante menor proporción que los positivos. También se eviden- 
cia que puntuaciones directas de 4 o inferiores indican un bajo nivel de 
aceptación del nF~o por parte del grupo de compañeros del aula. 

2.1.4. Evaluación de la sensibilidad social. Batería de socialización. 
Silva y Martoreii. 1983 

Significación de la prueba 

Esta escala forma parte de la Bateria de socialización de Silva y de Mar- 
toreil y permite evaluar la conducta social en el aula, y específicamente la 
sensibilidad social o conductas de ayuda en relación a los compañeros 
que tienen más dificultades de interacción social con los iguales. Los 
iterns que contiene la escala exploran el grado de consideración y preocu- 
pación de la persona hacia los demAs, en particular hacia aquellos que tie- 
nen problemas y son rechazados o postergados. 

Descripción de la tarea 

La escala se compone de 14 iterns relacionados con conductas de sensi- 
bilidad social en la interacción con los compañeros del aula. La maestra, 
después de observar durante un tiempo (15-20 días) a los niños en rela- 
ción a estas conductas, indica en la hoja de respuesta la frecuencia con la 
que el niño realiza la conducta descrita (nunca, alguna vez, frecuente- 
mente, siempre). 



INSTRUCCIONES 

En esta escala se presentan una serie de conductas que pueden observar- 
se en los escolares y que se detectan en la experiencia pedagógica cotidiana. 
Lea el contenido de cada cuestión e intente responder de la forma más preci- 
sa. Muchas cuestiones son similares pero reflejan matices distintos del com- 
portamiento del alumno. Para cumplimentar la escala utilice la hoja de res- 
puestas que se adjunta. Conteste según su comportamiento más aciual, 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- 
ción, evitando inferencia o interpretaciones sobre la persona evaluada. 

~TEMS REFERIDOS A CONDUCTAS DE SENSIBILIDAD S O C W  

1. Anima a sus compañerosías para que superen dificultades. 
2. Muestra interés por lo que les sucede a los demás 
3. Se muestra amable con sus compañerosías cuando ve que tienen proble- 

mas. 
4. Cuando un compañeroíra es excluido del grupo, se acerca a él e intenta 

ayudarle. 
5. Acepta como amigosías a aquellos que rechaza la mayona. 
6. Cuida de que otros compañerosías no sean dejados al margen. 
7. Intercede en favor de otrola o permanece a su lado. 
8. Anirna, alaba o felicita a sus compañerosías. 
9. Aunque esté ocupado en sus cosas, las pospone cuando le piden ayuda. 

10. Se le ve contrariado cuando un compañero/ra tiene problemas. 
11. Comenta el trabajo de sus compañeroslas subrayando los aspectos positi- 

vos en vez de criticar sus puntos débiles. 
12. Ante una discusión o problema intenta ponerse en el lugar de los demás. 
13. Defiende a un compañerola cuando se le ataca o critica. 
14. Ayuda a sus compañerodas cuando se encuentra en Mcultades. 



HOJA DE RESPUESTA. EVALUACIÓN DE LA SENSIBILIDAD SOCIAL 
DE LA BATER~A DE SOCIAIJZACIÓN DE SILVA Y MARTORELL 

NOMBRE DEL NIÑ 

PROFESORA: .... . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. ... . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 

A  Nunca B  Alguna vez C  Frecuentemente D  Siempre 

1. A B C D  
2. A B C D  
3. A B C D  
4. A B C D  
5. A B C D  
6. A B C D  
7. A B C D  
8. A B C D  
9. A B C D  

10. A B C D  
11. A B C D  
12. A B C D  
13. A B C D  
14. A B C D  

Procedimiento de corrección y valoración 

Se otorga 1 punto cuando la conducta se realiza alguna vez, 2 puntos 
cuando se realiza £recuentemente y 3 puntos cuando se observa en el 
niño siempre. La puntuación máxima de la escala es de 42 puntos. Para la 
valoración de esta prueba presentamos en la Tabla 3, los baremos elabo- 
rados por Silva y Martoreli (1983), autores de la prueba, los cuales resul- 
tan básicamente similares a los que hemos obtenido con nuestra muesta 
en la fase pretest. 



Tabla 3. Tabla de Conversión de las Puntuaciones Directas 
a Percentiles, en Sensibilidad Social de la Bateria de Socialización 

de Silva y Martoreii (1983) 

Nota: Se consideran bajas las puntuaciones directas correspondientes a percenfiles de 30 o 
inferiores, puntuaciones medias entre 30 y 70 y puntuaciones alias a partir del percentil70. 

PERCENTIL 

1 
10 
20 
30 
40 
50 
60 
70 
80 
90 
99 

Como se puede apreciar en la Tabla 3, puntuaciones du-ectas de 13 o 
inferiores pueden considerarse como un bajo nivel de conductas de ayuda 
o conductas de sensibilidad social, y puntuaciones superiores a 23 indican 
alta cantidad de este tipo de conductas. 

2.1.5. Evaluación del autoconcepto. Listado de adjetivos. 
Adaptación del test "The adjective check lists" Gough y 
Heilbrun, 1985 

PUNTUACIÓN DIRECTA 

Significación de la prueba 

VARONES 

4 
10 
13 
14 
- 

17 
19 
2 1 
23 
26 
34 

Este listado contiene 28 adjetivos de cualidad positiva, incluyendo des- 
cripciones de características fisicas (3),  intelectuales (6), aiectivas (1 1) y 
de sociabilidad (8), en base a los cuales se evalúa el concepto que cada 
niño tiene de sí mismo en estas 4 dimensiones del "self". Los adjetivos 
contenidos en la prueba han sido seleccionados del Test "The adjective 
Check List" de Gough y Heilbrun, utilizando como criterio la adecuación a 
niños de esta edad. 

W R E S  

4 
10 
13 
- 
16 
18 
19 
2 1 
24 
27 
35 



Consigna de aplicación 

"En esta hoja que os he entregado tenéis un lista de adjetivos que sirven 
para definir a las personas. Quiero que leáis rápidamente estos adjetivos y 
pongáis una cruz en aquellos que os describen. Debéis marcar sólo los 
que describen cómo sois realmente y no los que digan cómo os gustaría 
ser. Por ejemplo, en la primer fila dice: Atento, poco despistado en la 
escuela, y si vosotros os defhiriais así. entonces marcar una cruz a la 
izquierda de la palabra o la frase. LLO habéis comprendtdo?. Ahora yo voy 
a ir leyéndolos en alto y deffiéndolos para que todos estén claros. Cum- 
do lea algún adjetivo que sirve para describir como sois marcar a su 
izquierda una cruz". 

Procedimiento de aplicación 

Esta prueba se aplica colectivamente en pequeños grupos de 10 niños. 
Mientras el evaluador lee en alto los adjetivos, clarificándolos, los niños 
anotan sus respuestas en el protocolo entregado. 

Procedimiento de  corrección y valoración 

Se otorga un punto cuando el adjetivo ha sido marcado por el niño 
como adjetivo que le autodescribe. La puntuación máxima para adjetivos 
referidos a cualidades intelectuales es 3, para cualidades corporales es 6, 
para cualidades afectivas es 11, y para cualidades relacionadas con la 
interacción social es 8.  La máxima puntuación obtenida en la prueba es 
28. Para su valoración, se han elaborado baremos con los resultados de 
154 a los que se aplicó este instrumento en la fase pretest o preinterven- 
ción. Debido al tamaño de la muestra, e igual que con los instnimentos 
anteriores, recomendamos utilizar estos datos que se presentan en la 
Tabla 4 de forma orientativa, a fin de interpretar el autoconcepto global 
que incluye todos los items de la prueba. 



Tabla 4. Tabla de Conversión de  las hintuaciones Directas a 
Percentiles, en Autoconcepto Global para la fase pretest 

Nota: Se consideran bajas las puntuaciones directas comespondientes a percenüies de 30 
o inferiores, puntuaciones medias entre 30 y 70 y puntuaciones altas ap& delpercenül70. 

- 

Como se  puede observar en la Tabla 4, puniuaciones directas de  14 o 
menores tienden a darse en niños con bajo autoconcepto. Así mismo, 
puntuaciones directas superiores a 20 indican buen autoconcepto. 

PERCENTIL 

HOJA DE RESPUESTA 

PUNTUACI~N DIRECTA 

LiSTA DE -OS PARA LA EVALUACIÓN DEL AUTOCONCEFTO 

NOMBRE ........................................ .......... EDAD ............. CURSO 

Atento (poco despistado, despieno ..) 
Listo (inteligente ..) 
lngenioso (Creativo ... ) 
Guapo (atractivo ...) 
Agil (atibtico ...) 
Sano (casi nunca estas enfermo ...) 
Fuerte 
Rápido (corres mucho, haces pronto los deberes ... ) 
Lunpio 
Pacffico (no te gusta discutir. poco agresivo ... ) 
Tranquilo (sereno, poco nervioso ...) 

1 l 1 



HOJA DE RESPUESTA (Continuación) 

Alegre (divertido ...) 
Valiente (sin miedos ...) 
Responsable (con el trabajo en casa y en la escuela . . )  
Ordenado (con los trabajos, los juguetes ... ) 
Sentimental (te emocionas fácilmente ...) 
Cariñoso (te gusta mostrar buenos sentimientos ...) 
Obediente (haces las cosas que los padres o maestros te mandan ... ) 
Bueno (tienes buenos sentimientos ... ) 
Importante (valioso ... ) 
Comunicativo (abierto, sociable, te gusta hablar ..) 
Amistoso (simpático ..) 
Amable (cortés con las personas ... ) 
Independiente (te gusta hacer las cosas por ti mismo, ... ) 
Conñado en las personas (crees que los otros son buenas personas ...) 
Cooperativo (compartes cosas, te gusta hacer trabajos y juegos con otros ...) 
Comprensivo (escuchas a los otros, perdonas fácil ...) 
Sincero (dices la verdad ...) 

2.2.1. Tareas gráficas y verbales de la batería de Guilford. 1951 

Para waluar la creatividad verbal y gráfica se  han realizado algunas 
adaptaciones de  las tareas de la batería de  Guilford, con el objetivo de 
adecuarlas a las edades de  los niños que han participado en este estudio 
(8 a 1011 1 años). Por elio. se describe en cada caso la tarea planteada a fin 
de deiimitar la interpretación de los resultados obtenidos y los datos que 
se aportan. 

1) El Test de los Círculos 

Significación de la prueba 

Con este insirumento se evalúa la creatividad gráfico-figurativa (ar!ística) 
mediante la valoración de tres indicadores señalados por Guiiford: "Flui- 
dez", "Flexibilidad del pensamiento", y "Originalidad, así como mediante 
otro cuatro indicador denominado "Conectividad incluido en este estudio 
como objeto de análisis. 



Descripción de  la tarea 

Los niños reciben un folio que contiene 24 formas circulares, de 3 cm de 
diámetro con una separación de 3 cm entre si. Tomando como base estos 
círculos deben realizar todos los dibujos que se les ocurra, para lo que 
disponen de 15 minutos de tiempo. 

Consigna o instrucciones 

"Utilizando los círculos que hay en la hoja debéis hacer los dibujos que 
se os ocurran y que tengan en sus formas círculos. Podéis usar un círculo 
para hacer una pelota, o dos para hacer una gafas o tres ... o los que que- 
rais. El juego consiste en hacer dibujos usando estos círculos y podéis 
emplear cuantos círculos deseéis para ello. ¿Lo habéis comprendido? 
Podéis comenzar, pero no hagáis los 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 realizar este juego durante 15 
minutos, y después recogeré vuestros dibujos" 

Procedimiento de aplicación 

La aplicación se realiza colectivamente en pequeños grupos de 10 
niños, en un aula estándar preparada para ello. 

Definición de los indicadores y criterios de evaluación 

FLUIDEZ: Capacidad para producir gran número de ideas. Se valora el 
número de círculos utilizados para realizar las ideas o dibujos presentados. 

FLEXIBILIDAD: Aptitud para cambiar de un planteamiento a otro, de una 
iínea de pensamiento a otra. Se valora el número de subconjuntos o agm- 
pamientos posibles de las ideas. 

ORIGINALIDAD: Aptitud para aportar ideas o soluciones de largo alcan- 
ce, poco frecuentes y nuevas. Se valora con el criterio infrecuencia esta- 
dística de la idea, en una muestra de 154 sujetos. 

O puntos: Si la imaqen está representada por más de 3 sujetos. 
1 punto: Si la imagen está representada por 3 sujetos. 
2 puntos: Si la imaqen representada está repetida por 2 sujetos. 
3 Puntos: Si la imagen representada aparece en 1 Sujeto. 



CONECTMDAD: Todas las grandes obras ofrecen una síntesis acertada 
y personal de la realidad, son integradoras de múltiples perspectivas, 
enfoques o conceptos. Es la más alta manifestación del potencial creativo. 
La persona altamente creativa no solamente va más allá de la información 
recibida, sino que conecta en un todo significativo los elementos inde- 
pendientes que hasta entonces carecían de sentido. La conectividad se 
pone de manifiesto en la integración de dos o más figuras en una sola 
composición. 

La conectividad es uno de los indicadores más válidos del potencial 
creativo de una persona. Es la capacidad de integrar en una unidad signifi- 
cativa superior estructuras gráficas autónomas. Para valorar este indicador 
se otorga 1 punto por cada figura integrada a otra. 

Enlace de dos figuras: 2 puntos. Enlace de tres figuras: 3 puntos ... inte- 
gración de los 24 elementos: 24 puntos. 

Procedimiento de corrección y valoración 

a) Listado de ideas, eliminando las respuestas inv

áli

das (repeticiones ...) 
y obtención de sus frecuencias. 

b) Categorización o agrupamiento de las respuestas en subconjuntos 
(naturaleza, animales, elementos de la casa, partes del cuerpo, ali- 
mentos....). 

c) Valoración de la fluidez de cada sujeto otorgando un punto por cada 
círculo empleado. 

d) Valoración de 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 (Flui- 
dez: 6. Flexibilidad: 4) 

e) Valoración de originalidad otorgando O, 1, 2 o 3 puntos a cada idea 
en función de su hcuencia en el conjunto de la muestra. 

O Valoración de conectividad dando un punto a cada figura que esté 
conectada a otra para realizar un dibujo con significación. 

Para interpretar los resultados se han calculado percentiles con las pun- 
tuaciones obteridas por los 154 niños que componen la muestra en la 
fase pretest, es decir, antes de realizar el programa de juego. Si bien con- 
sideramos que para la construcción de baremos el tamaño de nuestra 
muestra es insuficiente, creemos que estos datos pueden servir de orien- 
tación al profesorla respecto a las puntuaciones que podemos considerar 
bajas, medias o altas, de un modo aproxjrnativo. Las puntuaciones directas 
y su percentil correspondiente respecto a los cuatroindicadores medidos 



con esta tarea (fluidez, flexibilidad, originalidad y conectividad) se pre- 
sentan en la Tabla 5. 

Tabla 5. Tabla de Conversión de las Puntuaciones Directas a 
Percentiles, en Creatividad gráfica en el test de los círculos para 

la fase pretest 

Nota: Se consideran bajas las puntuaciones directas correspondientes a percentiles de  30 
o inferiores, puntuaciones medias entre 30 y 70 y puntuaciones altas a p& del percentil70. 

PERCENTIL 

1 
1 O 
20 
30 
40 
50 
60 
70 
80 
90 
95 
99 

De la observación del baremo obtenido (tabla 5) cabe resaltar que en 
estas edades aparecen bajos niveles de originalidad y conectividad, ya 
que una parte importante del grupo dieron respuestas de alta frecuencia 
no obteniendo ningún punto en originalidad. Así mismo, también se 
observa que una parte de los niños no realizaron uniones de unos círculos 
con otros para dibujar unidades significativas mayores. 

2) E1 test de los usosposib1es inusuales y el test de las consecuencias 
de Guilford 

PUNTUAClONES DIRECTAS 

Significación de la prueba 

FLUIDEZ 

3 
8 
9 

11 
12 
14 
15 
18 
2 1 
22 
23 
25 

Estas tareas seleccionadas de la Batena de Guilford tienen por finahdad 
evaluar la creatividad verbal de los niños, en tres de sus indicadores: Flui- 
dez, flexibilidad y originalidad. 

FLEXIBl 

2 
4 
5 
6 
6 
7 
7 
8 
9 

10 
11 
12 

ORlGINA 

- 
- 
- 

2 
3 
3 
5 
6 
8 

10 
13 
17 

CONECTI 

- 
- 
- 

2 
2 
2 
4 
5 
6 
9 

12 
16 



Descripción de la tarea 

En primer lugar, se solicita a los niños que enumeren posibles usos 
pero inusuales, poco frecuentes de un periódico, para lo que se les da 5 
minutos y a continuación se les pide que piensen consecuencias que se 
producirían si se diera una situación hipotética e improbable, como es la 
de que no existieran las escuelas, disponiendo de 10 minutos para la 
segunda tarea. 

Consigna o instrucciones 

"Ahora vamos a realizar un juego que tiene dos partes, primero, tene- 
mos que pensar usos posibles pero inusuales, es decir, poco frecuentes 
de un objeto. Por ejemplo, si pensamos en usos posibles pero inusuales 
de una cuerda, podríamos decir que puede usarse como cinturón, como 
un adorno después de pintarla ... El objeto que nosoEos vamos a utilizar va 
a ser un periódico. Tenemos que imaginar que usos posibles pero inu- 
suales podría tener un periódico. No importa que digáis muchas formas 
de usar un periódico, lo que importa es que penséis usos que no se les 
ocurrirían a otros. Para eUo disponéis de 5 minutos de tiempo" ......... (5 
minutos) ......... "En la segunda parte de este juego vamos a imaginarnos 
una situación improbable, por ejemplo, imaginaros que no existieran 
escuelas. Para este ejercicio tenemos que pensar que pasaría si se diera 
esa situación. Tenéis 10 minutos para escribir qué consecuencias o cosas 
podrían pasar si eUo ocurriera. No hay respuestas acertadas o erróneas, 
escribir cualquier consecuencia que imaginéis, por rara o e&aÍia que 
sea. Intentar pensar consecuencias originales, que no se les ocurrirían a 
0tTos". 

Procedimiento de aplicación 

La aplicación se realiza colectivamente en pequeños grupos de 10 
niños, en un aula estándar preparada para eUo. 
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HOJA DE RESPUESTAS 

NOMBRE Y APELLmOS .............................. CURSO ............ EDAD ......... 

TAREAS VERBALES DE GUILFORD 

TEST DE LOS USOS POSIBLES INUSUALES DE UN PERIÓDICO: 

TEST DE LAS CONSECUENCIAS: 
QUE PASA& SI NO EXISTIERAN LAS ESCUELAS 

Definición de los indicadores y criterios de evaluación 

FLUIDEZ: Capacidad para producir gran número de ideas. Se valora el 
número de ideas presentadas. 

FLEXIBILIDAD: Aptitud para cambiar de un planteamiento a otro, de una 
linea de pensamiento a otra. Se valora el número de subconjuntos o agru- 
parnientos terniticos posibles de las ideas 

ORiGINALIDAC Aprimd para aportar ideas o soluciones de largo alcan- 
ce, poco frecuentes-y nu&. se  valora con el criterio inírecuencia esta- 
dística de la idea, en-una muestra de 154 sujetos. 

O puntos: Si la idea esta indicada por más de 3 sujetos. 
1 punto: Si la idea está planteada por 3 sujetos. 
2 puntos: Si la idea ha sido propuesta o repetida por 2 sujetos 
3 puntos: Si la idea seiialada aparece en 1 sujeto. 

Procedimiento de corrección y valoración 

a) Listado de ideas, eliminando las respuestas inválidas (repeticiones, 
usos usuales del objeto ...) y obtención de sus frecuencias. 



b) Categorización o agrupamiento de las respuestas en subconjuntos 
por ejemplo, en usos inusuales, objetos de vestir, escolares, de jue- 
go, de la casa ... ; en consecuencias, realización de actividades agra- 
dables, no saber o aprender algo, efectos futuros, efectos en los sen- 
t

imi

entos.. .) 
c) Valoración de la fluidez de cada sujeto otorgando un punto por cada 

idea aportada. 
d) Valoración de flexibilidad consignando 1 punto por cada subconjunto 

y por cada respuesta que no sea posible asociarla a otras. 
e) Valoración de originalidad otorgando O, 1, 2 o 3 puntos a cada idea 

en función de su frecuencia en el conjunto de la muestra. 
Para interpretar los resultados hemos calculado percentiles con las pun- 

tuaciones obtenidas por los 154 niños que componen la muestra en la 
fase pretest, es decir, antes de realizar el programa de juego. Las puntua- 
ciones directas y su percentil correspondiente respecto a los 3 indicado- 
res (fluidez, flexibilidad, y originalidad) en la tarea de Usos Inusuales y en 
la de Consecuencias, se presentan en la Tabla 6. 

Tabla 6. Tabla de Conversión de las Puntuaciones Directas a 
Percentiles, en Creatividad verbal en el test de los Usos y en el test 

de Consecuencias, en la fase pretest 

Notd Se considetan balas las punnidcioneu direnaz correspondientes a peicent~lt~ de 30 
o tnlenores punnunones medias entre 30 y 70 y puntuaciones dtds d pamr del percenol7O 

P E R C m  

1 
10 
20 
30 
40 
50 
60 
70 
80 
90 
95 
99 

PlJNlVACIONES DIRECTAS 

USOS 
FLUID 

- 
1 
2 
3 
3 
4 
4 
5 
6 
7 
8 

1 O 

USOS 
FLEXl 

- 

1 
2 
2 
2 
3 
3 
3 
4 
4 
5 
6 

USOS 
ORlGI 

- 
- 
- 
- 
- 

1 
2 
3 
4 
5 
8 

10 

CONSE 
FLLJE 

- 

1 
2 
2 
3 
3 
4 
4 
4 
5 
6 

12 

CONSE 
!GFXI 
- 

1 
1 
2 
2 
2 
2 
3 
3 
4 
4 
5 

CONSE 
ORIGI 

- 
- 
- 
- 
- 
- 

1 
1 
2 
3 
4 

14 



Como se evidencia en la Tabla 6, estas tareas sirven para discriminar 
preferentemente los nirios con altos niveles de creatividad verbal. La 
observación de estos resultados permite constatar que en estas edades 
una parte importante de los niños apenas obtienen puntuaciones en origi- 
nalidad en ambos tests debido a que las ideas que presentan tienen un 
alto nivel de frecuencia en el conjunto de esta mues-. 

2.2.2. Test de abreacción para evaluar la creatividad. TAEC. 
De la Torre, 199 1 

Significación de la prueba 

Este test gráfico-inductivo de completación de figuras para evaluar la 
creatividad permite valorar el conkol de la tensión al cierre, así como 
otros factores como originaiidad, elaboración, fantasía, conectividad, 
alcance imaginativo, estilo creativo, etc. 

Descripción de la tarea 

En un folio que contiene 12 pequeñas figuras compuestas por 3 o 4 tra- 
zos simples, el niño debe realizar dibujos que se le ocurran incluyendo 
estas figuras en sus dibujos, o utilizando estas figuras para construir uno o 
varios dibujos. Para aplicar este instrumento se requiere el protocolo ela- 
borado y publicado por el autor (De la Torre, 1991). 

Consigna o instrucciones 

"Poner a pmeba vuestm creatividad. Realizar un dibujo con estas figuras 
que tenéis en la hoja que os he eniregado. Después podéis colorearlos si lo 
deseáis". 

Procedimiento de aplicación 

La aplicación se realiza colectivamente en pequeños grupos de 10, 
dando un tiempo de 30 minutos para la elaboración de la tarea. Para ello, 
los niños acuden a un aula estándar preparada con esta finalidad. 



Definición de los indicadores y cri'terios de evaluación 

Para la valoración del test hemos seleccionado cuatro de los once indi- 
cadores de evaluación que aporta el autor del ins'aunento: abreacción, 
originalidad, fantasía y conectividad. 

ABREACCI~N O RESISTENCIA AL CIERRE: Se deñne abreacción como el 
control que el sujeto tiene para absar  el cierre de aberturas sin dejarse 
llevar de la tensión natural para percibir de inmediato un todo acabado. La 
resistencia al cierre puede manifestarse de dos modos: dejando abierta la 
figura o cerrándola mediante una vía indirecta; esto es, por más de dos 
'razos, alejándose de los puntos de cierre o valiéndose de cierres origina- 
les, como bucles, sierras ...., etc. Los estudios han mostrado que tanto la 
abertura como el cierre indirecto tienen un valor semejante. El sujeto con 
alta puntuación no sisnifica que sea creativo en sentido productivo, sino 
que al prolongar el periodo de incubación posibilita un potencial para 
transformar el medio e ir más allá de la información recibida. Puede ser 
original, aunque no necesariamente. Se puede decir que el sujeto no 
actúa por conductas reflejas sino que elabora lo percibido posibilitando 
de este modo realizaciones personales. 

Según Torrance (1969) una figura incompleta de cualquier tipo detenni- 
na que un individuo se sienta tenso. La tendencia de parte del sujeto es 
reducir esta tensión cerrando la figura en la forma más simple posible. Un 
cierre mediante línea recta o curva indica falta de con'rol de dicha tensión. 
Cuando el cierre se rebsa mediante otros procedimientos, considera- 
mos que el sujeto está capacitado para resistir, retardar y vencer la ten- 
dencia a la oclusión. La edad y el desarrollo con'r%uyen a un mayor con- 
'rol de la tensión al cierre. 

OHGINALIDAD: Es el indicador más útil para valorar el potencial crea- 
dor de las personas. J.P Guilford (1971) a f m a  que la originalidad es el 
epítome o compendio de la creatividad, y Barron (1976) mantiene que la 
creatividad es la disposición a la originalidad. Para Ulmann (1972) ser ori- 
ginal viene a sisnificar, en* o'ras cosas, ser capaz de producir algo nue- 
vo y precisamente la novedad constituye el criterio más frecuentemente 
señalado como indicador de la creatividad. Sin entrar en precisiones res- 
pecto a que no todo lo original es creativo (De la Torre, 1991), se pueden 
distinguir cuatro enfoques en el abordaje de este concepto: 

a) Como algo originano, que es punto de partida o génesis de acciones 
posteriores. 

b) Como respuesta inusual o rara estadísticamente en un gmpo dado. 
c) Como asociaciones lejanas o remotas. 



d) Como respuestas ingeniosas o con talento, que conllevan novedad y 
sorpresa. 

F A N T ! ~ :  La fantasia es una plataforma para ir más allá de las imágenes 
percibidas. La imaginación se nube de un mundo más o menos rico de 
imágenes sensoriales que la mente transforma. La imaginación se apoya en 
una realidad percibida. La fantasía, a su vez, es la representación mental de 
algo que no viene dado de forma inmediata por los sentidos, que sobrepa- 
sa lo percibido adentrándose en el terreno de lo irreal o fantástico. Los 
sujetos que poseen escasa fantasia imaginarán objetos del entorno familiar, 
sin embargo, quienes posean una viva fantasía ofrecerán representaciones 
de objetos inhabituales, raros o exóticos. Es Uevar la originalidad a sus 
h i t e s  ex'uemos, en* la pertinencia de la respuesta y la extravagancia. 

CONECTMDAD: Todas las grandes obras ofrecen una síntesis acertada 
y personal de la realidad. Son integradoras de múltiples perspectivas, 
enfoques o conceptos. Es la más alta manifestación del potencial creativo. 
La persona altamente creativa no solamente va más allá de la información 
recibida, sino que conecta con un todo sigdicativo los elementos inde- 
pendientes que hasta entonces carecían de sentido. La conectividad se 
pone de manifiesto en la integración de dos o más figuras en una sola 
composición. La conectividad es uno de los indicadores más válidos del 
potencial creativo de una persona. Es la capacidad de integrar en una 
unidad sisnificativa superior estructuras gr

áfi

cas autónomas. 

Procedimiento de corrección y valoración 

ABREACCIÓN O RESISTENCIA AL CIERRE: En su valoración se aplicará 
el criterio de puntuar cada abertura o cierre indirecto. Para eilo se otorga- 
rá al ejercicio tantos puntos como aberturas dejadas intactas, semiabiertas 
o cierres indirectos. Ello hace un total máximo de 36 puntos. Se otorga un 
punto a toda abertura que puede interpretarse como retardo, resistencia al 
cierre, y por consiguiente retardo en el proceso de incubación. Los cie- 
rres mediante una recta, pequeño arco o ángulos que unen los extremos 
de la abertura no puntúan. Se otorga un punto si: (a) La abertura de la 
figura queda tal como se le da; (b) Cierre indirecto, por recurrir a más de 
dos líneas de oclusión o una prolongada; (c) Cierres a través de bucles, 
sierras, amplio arco,. . . , (d) Cierres originales, sin enlazar extremos; (e) 
Cierres incompletos sin terminar. 

ORIGINALIDAD: La originalidad de un sujeto puede ser valorada 
mediante una apreciación global de sus respuestas o utilizando criterios 



cuantitativos (por figuras). Una simple ojeada al conjunto de las figuras 
representadas permite apreciar si el sujeto recurre a imágenes habituales 
o por el contrario okece composiciones novedosas y con ingenio. La alta 
originalidad suele ir acompañada de fantasía, conectividad, alcance, 
expansión, riqueza expresiva. Para realizar una valoración anaiítica de las 
respuestas se utiliza el criterio cuantitativo de infrecuencia estadística, 
empleando el listado de respuestas y sus frecuencias en la muestra de 
154 sujetos. En función de la kecuencia se valoran las respuestas con las 
siguientes puntuaciones: 

O puntos: Si la imagen está representada por más de 3 sujetos. 
1 punto: Si la imagen está representada por 3 sujetos. 
2 puntos: Si la imagen representada está repetida por 2 sujetos. 
3 puntos: Si la imagen representada no aparece en okos. 
FANTRS~: Aplicando la estrategia anaiítica y cuantitativa utilizaremos la 

escala de O a 3 puntos para cada figura, dando una puntuación m h a  de 
36. 

O puntos: Cuando la figura es fiel reflejo de un ser un objeto familiar 
bien conocido: caras, astros, cajas, floreros, serpentinas, 
rejas, casas, objetos de cocina o escritorio ... 

1 punto: Cuando se añaden características nuevas a un objeto 
familiar como los anteriores. Sigue dominando el mundo 
de la realidad: un ratón con orejas de gato, una mariposa 
original .... 

2 puntos: Cuando la composición se aparta considerablemente de 
una realidad que sigue siendo fácilmente reconocida. 

3 puntos: Cuando se trata de objetos extraños o inusuales en la cul- 
tura del sujeto. 

CONE-AD: Para Uevar a cabo una evaluación cuaniitativa se otorgan 3 
puntos por cada figura asociada temáticamente a o'aa: Enlace de dos figuras: 
6 puntos. Enlace de 'res figtms: 9 puntos ....... Integración de los 12 elementos: 
36 puntos. 

Para interpretar los resultados hemos calculado percentiles con las pun- 
tuaciones obtenidas por los 154 niños que componen la mueswa en la 
fase pretest, es decir, antes de realizar el programa de juego. Las puntua- 
ciones directas y su percentil correspondiente respecto a los cuatro indi- 
cadores medidos con esta tarea (abreacción, originalidad, fantasía y 
conectividad) se presentan en la Tabla 7. 



Tabla 1. Tabla de Conversión de las Puntuaciones Directa a 
Percentiles, en Creatividad gráfica en el test de abreacción para 

la fase pretest 

Nota Se consiñetaii baja? las puntu;ictor.es diienas correspondientes a percentdes de 50 
o mienores. puntuaciones medias etirre 30 y 70 v puntdactones altas a p& del percentd 70. 

PERCENTIL 

1 
10 
20 
30 
40 
50 
60 
70 
80 
90 
95 
99 

La observación del baremo obtenido (ver tabla 7) permite concluir que 
en estas edades aparecen bajos niveles de fantasia y conectividad. Por un 
lado, una parte importante del gmpo dieron respuestas de alta kecuencia, 
no obteniendo ninguna puntuación en fantasía, y por otro lado, también se 
observa que la mayor parte de los ninos no realizaron uniones de unas 
figuras con otras para dibujar unidades s i ~ c a t i v a s  mayores en el test 
de abreacción. 

PUNTUACIONES DRECT.45 

ABREAC 

- 

8 
1 o 
11 
13 
14 
16 
18 
2 1 
24 
29 
3 1 

ORiGiNA 

- 

3 
5 
6 
7 
8 
9 

12 
15 
19 
2 1 
24 

FANTAS 

- 
- 
- 
- 
- 

1 
1 
2 
3 
4 
7 

13 

CONECTI 

- 
- 
- 
- 
- 
- 
- 
- 
- 

2 
10 
29 





OBJETIVOS, CARACTERÍSTICAS Y 
METODOLOG~ PARA LA APLICACIÓN 
DEL PROGRAMA 

El programa de juego dirigido a niños de  8 a 1011 1 años (2' ciclo de  Edu- 
cación Primaria) tiene principalmente dos objetivos generales. Por un lado, 
pretende potenciar el desarroiio integral de los niños que no presentan dif- 
cultades en su crecimiento, incidiendo especialmente en diversos aspectos 
de  la socialización y en el desarroiio de  la creatividad. Por otro lado, este 
progTarna tiene una función terapéutica, ya que con esta experiencia de 
juego se intenta integrar grupalrnente a niños con conductas sociales pasi- 
vas y agresivas, es decir, que presentah dificultades en la interacción con 
sus compañeros. De un modo más especifico, el programa tiene varios 
objetivos concretos que se presentan en el cuadro 3. 

Cuadro 3. Objetivos concretos del programa de juego 

Promover el conocimiento de los niños entre si, potenciando la interacción 
multidireccional, amistosa, positiva, construcfiva con los compañeros del gni- 

PO. 
Mejorar las habilidades de comunicación intragmpo, incrementando la emer- 
gencia de mensajes positivos que promuevan un alto autoconcepto. 
Potenciar las conductas de sensibilidad social o conductas de ayuda en rela- 
ción a los compañeros con más dificultades. 
Incrementar las conductas asertivas disminuyendo las conductas pasivas y 
agresivas. 



Cuadro 3. (Continuación) 

1 Estimular la conducta altnústa en las relaciones entre iguales. es decir, el 1 
desarrollo de lds conducras prosociales de cooperación mirappo 
Faciuiar la expres.on emocional a kaves de actividades cooperauvas dramaii- 

Desarrollar la creatividad verbal, gráfico-figurativa. dramática ... potenciando 
la fluidez, la flexibilidad, la onainalidad. la conectividad, la fantasía ... I 
Después de efectuar una extensa revisión de variadas actividades lúdi- 

cas infanbles, se seleccionaron los 60 juegos que contiene el programa, 
algunos de los cuales son actividades lúdicas de las pioneras experiencias 
con juegos de cooperación de T. Orlick, otros son juegos tradicionales, y 
o'ros juegos competitivos que hemos transformado en cooperativos 
mediante la modificación de sus reglas. En su conjunto, estos juegos esti- 
mulan la comunicación, la cohesión, la c ~ ~ a n z a  y el desarrollo de la crea- 
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 
básicos al plantear los juegos a los niños, que son a su vez elementos consti- 
tuyentes o característicos de los juegos que contiene este programa. En 
primer lugar, la partiapación, ya que en estos juegos todos los niños del 
gmpo participan, no h

abi

endo nunca eliminados ni nadie que gane o pier- 
da. El objetivo consiste en alcanzar metas grupales, y para ello cada partici- 
pante tiene un papel necesario para la realización del juego. En segundo 
lugar, la cooperación, ya que gran parte de los juegos del programa pro- 
mueven una dinámica relacional que conduce a los jugadores a darse ayuda 
mutuamente para conwuir a un fin común, a una meta de grupo. En tercer 
lugar, la ficción, en tanto que se juega a hacer el "como si" de la realidad, 
como si fuéramos elefantes, aviones, piratas, o arüstas... Y en cuarto lugar, la 
diversión, ya que con estos juegos tratamos de que los niños se diviertan 
interactuando de forma positiva, c o m c t i v a  con sus compaiíeros de grupo. 

Las  actividades en su conjunto se distribuyen en 6 grupos o subtipos de 
juegos, tomando como criterio el área básica de desarrollo mwilizada por 
cada actividad lúdica. Esta clasificación asi como los objetivos de cada g n -  
po de juegos y la enumeración de las actividades incluidas en cada grupo 
se presentan en el Cuadro 4. La descripción de los juegos así como sus 
análisis estructurales pueden consultarse en el trabajo "Psicologia para el 
desarrollo de la cooperación y la creatividad (Garaigordobil, 1995a). 



Cuadro 4. Clasificación de los juegos del progama 
-- - 

mam. M de dibujos. 

Escenas rnimadas. El actor y su sombra. Música 
maesho. La radio y el dial, M r e  la mWón Qué 



3.2. M ~ o D O L O G ~  PARA LA EJECUCIÓN DEL PROGRAMA 
EN EL AULA 

3.2.1. Factores invariantes en las sesiones de juego 

Para la aplicación del programa en el aula, mantenemos siempre una 
serie de variables constantes como son: (1) La frecuencia anual de las 
sesiones; (2) La duración temporal de la sesión de juego; (3) El espacio 
ñsico donde se implementa la experiencia; (4) La temporalización: cons- 
tancia intersesional; (5) Los adultos que realizan la intervención; y (6) La 
estructura básica de cada sesión de juego. 

En primer lugar, se realizan como mínimo 20 sesiones anuales de juego 
en el curso escolar. Después de ocupar el mes de Septiembre para 
observar y evaluar distintas variables de desarrollo, se realiza una sesión 
semanal, tras lo cual se opera de nuevo una evaluación final o postest la 
Última quincena de Mayo, que permite evaluar el cambio. El esquema 
básico relativo a las fases de aplicación de esta experiencia de juego se 
presenta en el Cuadro 5. 

Cuadro 5. Esquema temporal para la aplicación de la experiencia 
en el aula 

Respecto a la duración de cada sesión suele oscilar entre 60 y 90 minu- 
tos, evitándose sesiones extremadamente cortas o fatigosamente largas. 
En el transcurso de este tiempo se plantean 3, 4 o 5 actividades lúdicas de 
forma secuenciada. El número de actividades dependerá de los juegos 
seleccionados, ya que tienen importantes variabiiidades en sus tiempos 
de ejecución. 

EVALUACI~N POSTEST 

Junio: 

Nueva evaluación con 
los mismos instmmentos 
que en la fase pretest. 

Evaluación subjetiva del 
programa potsinterven- 
ción (niños/profesor/a). 

EVALUACI~N PRETEST 

Septiembre: 

Evaluación de diversas 
áreas del desnoiio Wi- 
culadas a los objetivos 
del programa. 

INTERVENCI~N 

De Ochibre a Mayo: 

Desarrollo de 1 sesión 
semanal de juego. 

20 sesiones anuales. 



Otra variable que permanece constante hace referencia al lugar físico 
donde desarrollarnos las sesiones de juego. Este es un lugar amplio (aula 
de psicomotricidad, gimnasio....), libre de obstáculos, para correr, saltar o 
bail ar.... Junto con la constancia intersesional del espacio de juego, tam- 
bién permanece invariante el d a  de la semana y la hora a la que se realiza 
el programa de juego. Así mismo, los adultos que implementan esta 
experiencia son dos figuras constantes. Todas estas variables son ele- 
mentos relevantes ya que conf~guran el encuadre de esta intervención 
psicoeducativa. 

Respecto a la estructura básica de la sesión de juego, esta se  halia 
constituida por tres momentos o fases, la de apertura, la d e  desarrollo de 
la secuencia de juego, y la fase de cierre, los cuales se representan en el 
Cuadro 6. 

Cuadro 6. Fases en la dinámica de una sesión de juego 

APERTURA 

Coniign~ de mrrodu:cion al programa en la primera sesisn 
Rpcuerdo duigido sobie los obj~iivos rie I& sesiores de luego 

DESARROLLO DE LA SECUENCIA DE JüEGO 

Explicación y desarrollo del Juego 1 ... circulo ... 
Explicación y desarrollo del Juego 2 . .  círculo ... i ... 

CIERRE I 
Coloquio-reflexión sobre lo acontecido en la sesión de juego: Sentimientos, 
Experiencia vivida, Participación, Rechazos, Respeto por las reglas ... 

En el momento en el que los Nños llegan al aula de psicomotricidad se 
sientan en el suelo en posición circular, posición que les permite ver- 
mirar a todos los compañeros del grupo, iniciándose la fase de apertura 
de la sesión, que ocupa 5-10 minutos. 

En la primera sesión el director de juego (profesorla) explica los objeti- 
vos de la experiencia que van a realizar durante el curso escolar, indican- 



do que acudirán a ese aula a jugar una vez por semana. También se  des- 
criben las características especiales de  los juegos que van a realizar y la 
finalidad de  esa experiencia, así como el hecho de  que estará presente 
o w  persona que tomará notas sobre los juegos que ellos van a desarro- 
llar. Para presentar al grupo estos contenidos se okece al profesorla una 
"consigna de introduccjón al programa" que se expone a continuación 
para facilitar esta presentación del programa al grupo de  niiios. 

"Este curso, cada semana vamos a dedicar una parte de nuestro tiempo a 
jugar algunos juegos que me cjustaria enseñaros. He pensado hacer estos juegos, 
porque jugar es diverüdo y nos hace sentimos feiices, pero tambibn porque es 
una actividad en la que podemos encontrar amigos al relacionamos con los 
demás, y en la aprendemos cosas continuamente. Estos juegos que vamos a 
jugar en este aula cada semana, se Uaman cooperativos. y son una nueva forma 
de juego, ya que tienen unas reglas algo especiales. En eUos: 

Todas las personas parti'cipan y nadie sobra, porque para poder jugarlos y 
pasarlo bien, necesitamos la ayuda de todos. 
Nadie puede perder nunca, ni ser eliminado. 
El objetivo no es ganar, sino ayudamos y colaborarpara Uegar a una meta 
entre todos. 

Espero que estos juegos os resulten divertidos y que con esta nueva forma de 
jugar hagáis nuevos amos.  Ya conoc4is a (se indica el nombre del obsenra- 
dorla). que nos acompañarli cada semana en nuestra sesj6n de juegos, estará en 
el aula grabando con s u  cámara nuestros juegos, porque esto nos ayudará a 
comprenderlos mejor". 

No obstante, y al margen del planteamiento de  la primera sesión, en 
todas las sesiones, en esta fase de  apertura se  realiza un breve recordato- 
rio de la finalidad de los juegos (hacer amigos, divertirse, compartir, dar y 
recibir ayuda para llegar a metas grupales, inventar y ser creativos...). 

En esta posición circular el profesorla explica la consigna o argumento 
del primer juego iniciando la fase de desarrollo de la secuencia de jue- 
go. Respecto al mecanismo para la explicación de  los juegos al grupo 
resulta de gran utilidad que la explicación verbal del argumento y sus 
reglas vaya acompañada de una representación visual dramatizada, a 
modo de  ejemplo, que se realiza con el apoyo de  unos pocos jugadores, 
ya que facilita la comprensión del desarrollo del juego, de  sus reglas y 
objetivos. Aquí se inicia la segunda fase de  la sesión y su duración tempo- 
ral aproximada es de  90 minutos. Después de  desciibir la consigna del 
primer juego, los niños se ponen en pie, se organizan y lo ejecutan. Al ter- 



mino del mismo, los niños vuelven a la posición circular, con el objetivo 
de estimular en ellos una relajación momentánea a la excitación creada 
por el juego, así como de explicar en esta posición ordenada, la consigna 
o argumento del segundo juego. Finalizada la explicación, los niños reali- 
zan el segundo juego, y así sucesivamente los 3 o 4 juegos que constitu- 
yan la sesión. 

Después de jugar las actividades de la sesión, los niños vuelven a sen- 
tarse en posición circular y se inicia la fase de cierre, que ocupa unos 10- 
15 minutos. Esta es la fase en la que se realiza una reflexión y diálogo 
sobre lo sucedido en la sesión. Generalmente, en las primeras sesiones el 
profesoria plantea una serie de interrogantes sobre la experiencia vivida, 
relacionados con los objetivos de los juegos. Estos interrogantes siempre 
se basan, por un lado, en los aspectos que movilizan los juegos asi como 
en las situaciones particulares observadas en la sesión. Por elio, resulta 
dificil dar fórmulas o recetas para las distintas situaciones. Sin embargo, a 
continuación se exponen algunas de las preguntas que aparecen con 
cierta frecuencia en las sesiones de juego: 

"¿Todos habéis participado? &Qué juegos os han gustado más y 
porque? ¿Se han cumplido las normas o reglas de los juegos (escu- 
charse, ayudar, cooperar, crear libremente...)? &Ha habido conflictos o 
dificultades para organizar el juego? &Cómo se han resuelto? &Se ha 
excluido a algún compaiíero? &Hemos compartido los materiales? 
&Que sentimientos hemos tenido? &Han sido creativos los productos 
que hemos elaborado ..I'. 

La reflexión dirigida por el profesoria se puede operar de forma *erta 
no estructurada, o de forma ordenada, preguntando por lo sucedido en 
cada juego, (por ejemplo, &Cómo han ido las cosas en el Juego l? ... 
&Cuánto os ha gustado? ... &Habéis participado todos y cooperado en la 
actividad? ...& Qué dificultades ha habido? ...& Se han respetado las normas 
del juego?....), o comentando aspectos positivos que se han visto en cada 
una de las actividades lúdicas desmolladas en la sesión. 

Habitualmente en las primeras sesiones el profesorla incita la reflexión y 
discusión, pero transcurridas 4 o 5 sesiones, suelen ser los propios niños 
los que traen temas para comentar, tras haber interiorizado el objetivo y 
sentido de esta fase. El cierre es un ejercicio de autoreflexión en la que los 
niños verbalizan tanto aspectos positivos de la experiencia, como los pm- 
blemas surgidos y las soluciones dadas a los mismos. teniendo por ello un 
papel importante tanto para el desarrollo cognitivo como para el desarro- 
iio moral. En esta fase, el profesorla además de promover la comunicación 
intragrupo respecto a la experiencia, aporta refuerzo social. valoración 



verbal en relación a las conductas de ayuda, dialogo, o cooperación 
observadas, enfatizando la vdía y la creatividad de los productos elabora- 
dos por los grupos, en aquellas actividades que implican este proceso. 

3.2.2. Procedimiento de planificación de las sesiones 

Vista la estmctura de la sesión y las variables que deben permanecer 
constantes para la implementación de esta experiencia en el aula, a conti- 
nuación nos centraremos en el procedimiento a seguir para construir las 
sesiones de juego, y que éste no es un programa estructurado en el que 
se dan las 20 sesiones anuales estándar. Este programa teniendo un 
carácter semiestructurado aporta unas pautas metodológicas que permi- 
ten a cada profesorla diseñar las sesiones en función de la edad y las 
características especificas de su grupo. 

Con el procedimiento que a continuación presento, sistemáticamente el 
profesorla y el colaborador/a (obsemdorla) diceñan la sesión teniendo en 
cuenta las caracte*cas estmcturales del propio gnipo. así como lo suce- 
dido en las sesiones previas que son analizadas al ñnal de cada sesión. 

La planificación es un proceso de reflexión que ha de permitir justificar 
el porqué de los juegos elegidos, así como su secuenciación. Evidente- 
mente este trabajo de análisis y diseño de la sesión requiere un tiempo de 
dedicación semanal, y en sucesivas ocasiones he podido comprobar la 
positiva influencia de esta variable en los resultados del programa. es 
decir, en los efectos que esta experiencia tiene. 

Aunque son escasas las situaciones en las que se realizan modificacio- 
nes a la sesión diseñada, la planificación debe ser plástica y susceptible 
de ser modificada sobre la marcha, en función de especificas situaciones 
grupales que puedan darse. Supongamos que se ha diseñado una sesión 
en la que se han incluido varios juegos que implican gran acción corporal 
incluyéndose, por ejemplo, juegos como el tragapeces, serpientes vene- 
nosas, y el gorila ataca, generadores de un alto monto de excitación en el 
contexto del grupo. Iniciada la sesión se 0bsema que una situación pun- 
tual, por ejemplo, la revisión médica realizada a los niños momentos antes 
de la sesión, ha prwocado un alto grado de tensión en ellos poniéndose 
de manifiesto un gran nivel de impulsividad en el primer juego planteado. 
Al hilo de esta observación, y aunque no se h a y  previsto en la secuencia 
diseñada, se debería modificar el diseño proponiendo a continuación una 
actividad que reduzca la tensión y estimule la relajación del grupo (por 
ejemplo, con las manos en la masa, usos inusuales o dibujo en colabora- 



ción). Obviamente, esta plasticidad sólo es posible teniendo interiorizadas 
las actividades del programa, así como, el análisis estructural de los 
aspectos socio-afectivos y la dinámica grupal que cada juego moviliza. 

En la planificación de  una sesión se  pueden distinguir dos fases o 
momentos. En primer lugar, la selección de  las 3 o 4 actividades lúdicas a 
realizar, y en segundo lugar, la organización de  la secuencia de juego. La 
representación esquemática de  ambas fases puede observarse en el 
Cuadro 7 

Cuadro 7. Fases en la planificación de la sesión 

SELECCI~N DE ACTNIDADES: A N ~ E  ESTRUCi'üRAL DEL W G O  

Aspectos del desarrollo que promueve (anáiisis psicopedagógico) 

Nivel de dificultad: 
Bajo (B) Medio (M) Alto (A) 

- Material 

- Organización grupal: 
Grupo Grande (GG) Grupo Pequeño @g) Pareja (Pr) 

ORGANIZACI~N DE LA SECUENCIA: SUGERENCIAS 

Aperhira GG 

Combinación GG - pg - Pr 

- Combinación juegos coipordes-cognitivos 

Combinación Ayuda-Cooperación-Creación-Expresión ... 

3.2.2.1. Selección de actividades: Análisis estructural del juego 

Para operar esta selecci6n de las actividades tenemos en cuenta los 
datos provenientes de sus análisis estructurales. A diferencia del programa 
de primer ciclo (6-8 aiios), en este programa para segundo ciclo (8-1011 1 
años) s e  han incluido los anáiisis de cada juego. Esta incorporación de  los 
análisis tiene por objetivo facilitar al profesorla la aplicación de  la expe- 
riencia en el aula. Sin embargo, sugerimos que no se  tomen como análisis 
cerrados, sino como punto de reflexión y de partida, abiertos a incorporar 



las observaciones de  cada profesorla respecto a otros aspectos del desa- 
rrollo o dinámicas especificas que el juego ha promwido en su qmpo. La 
realización de  este análisis imp¡ica dar respuesta a 4 interrogantes relati- 
vos a cada juego del progTama: 

1. ¿Qué aspectos de  desarrollo moviliza? (análisis psicopedagógico). 
2. ¿Cual es su nivel de  dificultad? 
3. ¿Qué materiales requiere? 
4. ¿Cómo se agrupan los participantes? 
En primer lugar, analizarnos los aspectos de desarrollo sociales, afecti- 

ws, intelectuales ypsicomotrices que el juego promueve (análisispsico- 
pedagógico), discrimiinando el factor básico o primordial que el juego 
moviliza, de  otras dinámicas implicadas de  carácter más secundario. Para 
realizar este análisis psicopedagógico de  la actividad tenemos en cuenta 
4 dimensiones básicas del desarrollo de las cuales indicamos en el Cua- 
dro 8 un breve guión facilitador del análisis: 

Cuadro 10. Guión abierto para el análisis psicopedagógico del 
juego 

S. DESARROLLO SOCIRL 

Conocimiento de los miembros entre sí. 
AFttmacibn y aceptación personal, o grupal. 
Comunicación Verbal-No verbal: Hábitos de escucha (escucha activa). 
Confianza en sí mismo o en los demás. 
Relaciones de ayuda. 
Cohesión grupal. 
Cooperación: Contribución de todos a un fin común (conducta altruista) 
Solución de conflictos. 
Asimilación de las normas sociales o reglas: Desarrollo de la Conciencia 
Moral. - Conocimiento del medio social: Relaciones entre las personas, distintas fun- 
ciones sociales ... 
Dinámica relacional: ¿Cómo coloca relacionalmente el juego a los partici- 
pantes? ¿Qué ciima estructura en el seno del grupo? 

A. DESARROLLO AFECTnrO 
Grado de placer que ese juego genera y naturaleza del placer (Placer en el 
movimiento, en la interacción corporal, placer de crear, placer de ser causa y 
provocar efectos, placer de hacer lo prohibido, placer por la descarga de tensi* 
nes. placer de ayudar...). 
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Cuadro 10. (Continuación) 

Expresión espontánea de la personalidad (a través de la dramatización, de 
la música y el movimiento...). 
Descarga de tensiones (creadas por experiencias diüciles, expresión de 
fantasías e impulsos sexuales y agresivos...). 
Control de emociones intensas (miedos...). 
Identificación con el modelo del adulto e identificación psicosexual. 
Mejora del Autoconcepto 

1. DESARROLLO NTELECTUAL 
Atención: Observación directa (manipulación), indirecta, Concentración. 
Memoria: Visual, auditiva, táctil ,... inmediata, remota ... 
Creatividad Verbal, Gráñca, Dramhtica ... : Flexibilidad del pensamiento 
(pensamiento divergente), fluidez de ideas, originalidad (ideas nuevas o 
relaciones originales entre las cosas). 
Función simbólica: ("Como si", codificación-decodificaci h..). 
Comunicación y lenguaje (Lenguaje Oral: aprender a escucharse, expre- 
sión-comprensión oral, vocabulaIio, razonamiento lógico verbal, comunica- 
ción bidireccional, Lenguaje Escrito. 
Aritmética: Operaciones numéricas básicas con objetos concretos, con 
representaciones g~áñcas. . Lógica matemática: Conceptos, formas, tamaños, colores, seriaciones. aso- 
ciación, deducción, noción de atributo, analogías y diferencias, noción de 
conjunto y subconjunto, correspondencias, noción de unión e intersección). 

Ps. DESARROLLO PSICOMOTRIZ 
Coordinación motriz: 

Motricidad gniesa (coordinación dinámica global, @no, respiración, relaja- 
ción...). 
Motricidad h a  (coordinación visomotora, coordinación oculo-motriz). 
&os aspectos motrices: Noción de velocidad o control de la misma. Rapidez 
de mownientos. Fuerza muscular. Precisión, punteria ... - Esmcturación perceptiva: 
Esmcturación del esquema corporal (noción de las partes del cuerpo, late- 
ralidad, noción del eje central de simetria ..). 
Percepción espacio-visual (noción de espacio, noción de dirección, orienta- 
ción espacial, relaciones espaciales entre los objetos...). 
Percepción rítmico-temporal (percepción auditiva, riímo, noción de tiempo, 
organización temporal.. .). 
Percepción táctil, olfativa, gustativa ... 
Organización perceptiva ... 



En segundo lugar, y en este proceso de selección de las actividades 
conviene observar el nivel de dificultad (ND) de la actividad, a fin de 
valorar su adecuación a la edad de los niños y al momento evolutivo del 
propio grupo (madurez del gmpo en su desarrollo). Con este criterio se 
codifican como juegos de bajo nivel de dificultad (B) aquellos que se pue- 
den plantear en cualquier momento de la ejecución del programa, juegos 
de nivel medio de dificultad (m aquellos que requieren haber realizado 5- 
7 sesiones de juego que hayan permitido cierta evolución grupal, y juegos 
de alto nivel de dificultad (A) aquellos que sugerimos se planteen al grupo 
después de haber realizado un mínimo de 10-12 sesiones. Evidentemen- 
te, cuando seleccionamos los juegos para la sesión tenemos en cuenta la 
edad de los niños y el número de sesión que estamos planificando. Plante- 
amos juegos de bajo nivel de dificultad en las primeras sesiones. para 
introducir progresivamente juegos de mayor nivel de dificultad. 

Finalmente, también conviene tener en cuenta tanto los materiales 
necesarios para la sesión como el modo de agrupamiento de lospartici- 
pantes en los juegos, ya que existen juegos de g r z  grupo (GG), de 
pequeño grupo (pg) y de pareja IPr), es decir, distintas formas de organi- 
zación grupal que se deben introducir en cada sesión. 

Veamos un ejemplo de este tipo de anáüsis con el juego "Figuras geomé- 
'ricas". En este juego, después de organizar el grupo en equipos de 5 juga- 
dores, cada subgrupo recibe un paquete con 75 piezas, de las cuales distri- 
buyen 15 por jugador. Estas piezas son figuras geomé&icas de diversas 
formas (círculos. cuadrados, rectángulos, trapecios, triángulos rectángu- 
los...), tamafíos y colores. Además, cada grupo recibe un !rozo amplio de 
papel conünuo que s

ir

ve de base al ensamblaje de las piezas para el diseño 
de la figura en cooperación. Cada grupo debe pensar, en primer lugar, que 
composición van a iratar de realizar con las piezas que reciben, de forma 
consensuada, es decir, con la aprobación de todos, y en segundo lugar, 
deben buscar el modo de organizarse para la realización de la figura (íirada 
por turnos, arbitrariamente...). Posteriormente, inician el proceso en el que 
cada jugador va aportando sus piezas a la composición grupal. Al fuial se 
realiza una ronda en la que todos los jugadores observan los productos de 
los otros equipos. 

Si realizamos un análisis estructural de "figuras geométricas", podemos 
concluir que desde el punto de vista del desarrollo social (S) promueve las 
relaciones de ayuda y cooperación @rimordialmente), estimulando senti- 
mientos de aceptación personal y la integración social de niños con difi- 
cultades para interactuar de forma espontánea, así como sentimientos de 
pertenencia al grupo. Además, es un juego que potencia procesos de 



comunicación verbal intragrupo cuya finalidad consiste en buscar con- 
senso respecto a la tarea grupal y desarrollar mecanismos de organiza- 
ción grupal para realizarla. Desde el punto de vista afectivo (A), es un jue- 
go que genera alto nivel de placer, especialmente por el producto final 
elaborado, siendo su naturaleza, esencialmente, placer de crear. Desde 
el punto de vista intelectual (1) este juego promueve la atención, procesos 
de análisis y síntesis, y el desarrollo de la creatividad artística (Originali- 
dad). Aunque de forma secundaria, el juego también contiene elementos 
psicomotrices (Ps) ejercitando la coordinación visomotora, la percepción 
visual: Figura-fondo, color ..., y la percepción táctil. Respecto al nivel de 
dificultad, este juego podria plantearse en cualquier momento del pro- 
grama, sin embargo, para que se den los procesos de comunicación, 
organización y cooperación implícitos a la actividad resulta conveniente 
que el grupo haya realizado varias sesiones por lo que lo codificamos 
con un nivel medio de dificultad. 

En relación a esta selección de actividades conviene señalar que algu- 
nos juegos del programa se realizan en una sola ocasión (algunos juegos 
de presentación), mientras que otros juegos se repiten en varias sesiones. 
La repetición de juegos se plantea, por un lado, con la finalidad de que los 
niños asimilen los procesos implícitos en los mismos, promoviendo las 
conductas deseadas, y por otro lado, porque la repetición genera placer 
en los nuios observándose en ocasiones un mayor disfrute y una mejor 
realización de la actividad. la segunda o tercera vez que se ejecuta. No 
obstante, y aunque repitamos los juegos en distintas sesiones, es impor- 
tante introducir siempre algún juego nuevo que estimule la sorpresa, e 
incremente la motivación y el divertimiento. 

3.2.2.2. Organización de la secuencia 

Después de haber seleccionado los juegos que compondrán la sesión, 
es importante reflexionar sobre la secuencia más adecuada para plantear- 
los, ya que esta secuenciación infiuye en el proceso socio-afectivo de la 
sesión. Si bien no hay unas pautas regladas a seguir para organizar la 
secuencia, habitualmente nos guiamos por unos criterios que facilitan 
este diseño, algunos de los cuales se comentan a continuación: 

Abrir la sesión con un juego de gran grupo que potencie la comunica- 
ción y la cohesión grupal. 
Iniciar las 3 primeras sesiones con juegos de presentación, para facili- 
tar el conocimiento inicial de los niños entre si, algunos de los cuales 



no se vuelven a utilizar el resto del curso escolar, mientras que otros 
se pueden plantear al grupo en varias sesiones, por ejemplo, el juego 
de "Quién es quién". 
En el  curso de la sesión combinar juegos que implican dküntas 
modalidades relacionales (juegos de gran grupo, de pequeño gnipo, o 
de pareja), con la finalidad de promover la interacción multihcional 
enbe los miembms del grupo, así como juegos de los distintos tipos que 
contiene el programa (ayuda, cooperación, comunicación, creatMdad ...). 
Combinar juegos que impliquen alto nivel de acción corporal, con 
otros más relajados o de mayor implicación cognitiva, creando un rit- 
mo excitación-relajación que potencia el desarrollo armónico de la 
sesión. 

A modo de ejemplo se expone la planificación del diseño de la primera 
sesión de juego de un grupo, tratando de jmScar tanto el porqué de la 
selección de los juegos como de la secuencia planteada. 

1. Patata Caliente: Este es un juego de presentación que tiene por finali- 
dad estimular que los niños conozcan a los compañeros del grupo, 
por lo que es Útil plantearlo como primer juego en la primera sesión. 
Así mismo es un juego de gran gmpo potenciador de la cohesión 
grupal al inicio de una sesión. 

2. Abrazados: Seguimos jugando en gran grupo para fomentar la 
cohesión grupal. Este es un juego muy divertido que estimula la 
interacción multidireccionai amistosa, el contacto corporal positivo 
y una dinámica relaciona1 en la que una conducta amistosa hacia 
otro permite liberarse de un perseguidor. Además esta actividad 
genera placer por el movimiento que implica y placer que se deri- 
va de evitar ser dado, que en combinación con la música crea un 
clima divertido y de armonía en el grupo, aunque también de 
excitación. 

3. Pilotando Aviones: La introducción de este juego hace que modifique- 
mos la estructura del gmpo colocando a los jugadores por parejas. Se 
incluye con el objetivo de estimular relaciones de ayuda entre los 
niños del grupo, posterior a una situación de cohesión, condicionando 
positivamente sentimientos de confianza en los demás. Además, es 
un juego divertido en el que los niños inventan códigos simbólicos 
para guiar a través de estos códigos al compañero que representa al  
avión, teniendo ello interesantes implicaciones cognitivas. Como todo 
juego para que sea realmente juego debe de ser divertido, éste lo es, 
y los niños se sienten felices por el hecho de ir a ciegas y también por 
el placer de guiar y de ser guiado. 



4. Pelota en cadena: Con este juego volvemos a introducir cambios en la 
es'uuctura grupal y relacional del grupo, haciendo que los nuios se 
distribuyan en grupos de 8-10 jugadores. Estos se colocan unos £rente 
a otros, cada uno sentado en su siUa 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, ahora se 
coloca a los jugadores en situación de cooperar aunque en un nivel 
de cooperación corporal de bajo nivel de dificultad. Este juego pro- 
mueve un estilo de interacción positiva, amistosa, generando placer 
por el control del movimiento que evita que la pelota caiga al suelo y 
rompa la cadena. 

5. ¿Que animal eres?: Volvemos a estar en situación de gran grupo, 
danzando libremente por el aula hasta la que la música se detenga y 
provoque que los jugadores se transformen en animales que se des- 
plazan por el aula, simulando movimiento y sonido del animal elegi- 
do. Es un juego divertido que se propone para potenciar la interac- 
ción amistosa intragrupo, posibilitando la expresión psicomotriz, la 
expresión emocional, y la descarga de tensiones a través de la com- 
binación de música y movimiento, asi como a través de la imitación 
de animales. 
Cierre: Comunicaci6n-Reflexiexi6n: Sugerencias de intermgantes: ¿Han 
sido divertidos los juegos?, ¿Cuales han gustado más y porqué?, 
¿Sentimientos que se tienen al ser abrazado por otro?, ¿Os habéis 
abrazado con muchos compañeros?, flguien no ha podido abrazar- 
se?, ¿Qué sentimientos tenemos cuando ayudamos a otro y somos 
ayudado por om? ¿Todos os habbis ayudado?, ¿Habéis tenido difi- 
cultades para cooperar?, &Se caía mucho la pelota?, ¿En qué animales 
nos hemos transformado y porqué?, ¿Qué hacíamos cuando éramos 
animales?, ¿Cómo os habéis sentido siendo animales? ... 

Para planificar las sesiones, además de seleccionar las actividades y 
organizar la secuencia, debemos tener en cuenta qué mecanismos de 
organización de subgrupos y parejas vamos a emplear en aquellos juegos 
que requieran estos agrupamientos. En cuanto a esta distribución de los 
niños en pequeños grupos o por parejas resulta útil combinar agrupa- 
mientos libres en los que los propios nuios eligen a sus compañeros de 
juego, es decir, se agrupan espontánea y voluntariamente, con agrupa- 
mientos dirigidos por el profesorla. Esta segunda vía más directiva tiene 
por objeto estimular interacciones muiiidireccionales entre los miembros 
del grupo, representando una oportunidad para potenciar interacciones e 
intercambios entre niños que habitualmente de forma espontánea no se 



darían. Además, en el iranscurso de estos aiios de experimentación con 
programas de juego en las aulas hemos podido observar que estas inte- 
racciones programadas posteriormente dan lugar a intercambios espontá- 
neos entre niños que a priori apenas mantenían contactos. 

Debido a que una de las características esenciales del programa es la 
participación de todos, si al realizar los agrupamientos sobra algún juga- 
dor, es importante desarrollar estrategias que permitan incluirle en el 
juego. Ante estas situaciones, el profesorla puede ocupar el papel de 
compañero momentbeamente, o incorporar al niiio en la acción y en la 
interacción lúdica, otorgándole papeles de observador con pautas de 
observación concretas, guía del juego ... etc. 

3.3. METODOLOG~ PARA LA EVALUACI~N CONTINUA DEL 
PROGRAMA 

Además de los mecanismos de evaluación que se aplican antes y des- 
pués del programa (descritos los capítulos 2 y 4), ésta intervención incluye 
un sistema de evaluación continua del programa. Esta evaluación se realiza 
mediante la observación y se opera a través de dos elementos: (1) Elabo- 
ración de un Diario, y (2) Filmación de la sesiones. Posteriormente, y en 
base a estos dos hs!rumentos se evaiúa cada sesión con el cuestionario de 
evaluación de la sesión de jueqo (Garaiqordobil, 1993). El procedimiento 
que habitualmente se lleva a cáboes el siguiente: El obser&dor/a f h a  la 
sesión, mienvas construye un "Diario" describiendo lo que sucede en la 
misma. Al finalizar la sesión el profesorla y el colaboradorla visionan de 
nuevo la sesión, añaden obsemciones al "Diario", y al temino del visiona- 
do cumplimentan el cuestionario de evaluación de la sesión. 

La construcción del "Diario", el visionado de la sesión, y la evaluación 
de la misma forman parte de la din

ámi

ca de aplicación de este programa 
de juego. Este sistema permite evaluar cambios de forma longitudinal, 
observar progresos y regresiones en el grupo, así como delimitar objeti- 
vos concretos de trabajo (por ejemplo, desarrollar hábitos de escucha 
activa) con el qmpo, a partir de dificultades observadas en el mismo. 

3.3.1. Diario de las sesiones de juego 

Para poder realizar una evaluación conhua de la experiencia, se elabora en 
cada aula un "Diario" mediante una técnica de regisirc n m h ,  a iravés de la 



que se toman notas relacionadas con la dinámica grupal esmcturada por las 
actividades lúdicas, y10 anécdotas signifcaüvas que se dan en las mismas. 
&os registros son un informe descriptivo sobre lo que ocurre en cada juego 
de la sesión, en relación a las situaciones interactivas que se dan, así como a 
los contenidos verbalizados en la fase de cierre, donde los nulos reflexionan y 
comentan lo acontecido en la sesión. La observación que llevamos a cabo en 
las sesiones de juego tiene por objetivo describir lo que sucede en cada 
sesión captando elementos signifcativos en relación a las interacciones y a la 
dinámica grupa1 que se observa en las actividades lúdicas planteadas. 

En este tipo de técnica de observación, el observadorla no tiene una 
previa estructuración que dirija o articule la recogida de datos, ya que el 
objetivo es ver hasta qué punto ia actividad consigue los objetivos pro- 
puestos (comunicación, ayuda, cooperación, creación...), es decir, su un- 
dad de medida se basa en un dimensión cualitativa. Por eiio, resulta con- 
veniente que el observadorla colabore con el profesorla en la 
plaidlcación de la sesión (juegos y secuenciación de los mismos), a fin de 
clarificar qué es esperable que se ponga de mdesto en cada activi- 
dad, para estar atento a ello, y registrar lo que sucede en relación a los 
factores de desardo  que cada juego mwiliza. 

Por ejemplo: Si observamos el juego "Los Elefantes", esperamos que 
se pongan de manif~esto procesos de comunicación para el acuerdo de la 
signf~cación de las posiciones espaciales o ritmos del sonido (sonido 
frente a la cara = desplazarse hacia adelante...), relaciones de ayuda en el 
guía de la manada (cuidado en la guía del grupo para que no tropiece con 
obstáculos o con otras manadas) y confianza de la manada en su guía 
(ojos cerrados durante el trayecto). 

Desde esta perspectiva, el observador tiene en cuenta lo que puede 
movilizar la actividad para captar las interacciones observadas, pero en 
estos registros también se anotan otros elementos dinámicos, que apare- 
cen en los juegos, como: 

El modo de acogida emocional de la actividad por parte de los niños. 
El grado de participación. 
El respeto por las reglas o normas de juego. 
La rigidez o flexibilidad en las elecciones libres de comparieros de 
juego. 
Los conflictos que aparecen y forma en que se resuelven. 
Los procesos de comunicación intragrupo. 
La activación emocional de los nuios en el transcurso de la actividad. 
Las formas de organización grupal de la actividad. 
Nivel de creatividad.. . 



En este diario también se recogen anécdotas, o eventos poco frecuen- 
tes, como un conflicto particular, o un acercamiento amistoso entre dos 
nirios que habitualmente pelean, y se describen en detalle del siguiente 
modo: (1) Identificando las accio~ies básicas de las personas clave y lo 
que se dice; (2) Incluyendo las acciones y verbalizaciones, siempre que 
sea posible, con las palabras exactas para conservar el sentido preciso 
de la conversación; (3) Conservando la secuencia del episodio (principio, 
desarrollo y fin) 

Además, de las observaciones que se recogen de las sesiones de juego, 
se adjuntan al "Diario" las producciones lúdicas que los nirios realizan en 
la sesión cuando se incluyen en ésta juegos que implican algún tipo de 
producción. Estos materiales son de enorme utilidad, ya que a través del 
análisis de sus características, se realizan evaluaciones puntuales de facto- 
res del desarrollo en un momento dado o evaluaciones longitudinales 
para valorar el cambio en estos factores. Es decir, con estos materiales 
podemos operar dos iíneas de evaluación: 

Evaluación de diversos objetivos del progTarna en un momento dado 
de la aplicación del programa, por ejemplo, evaluación de la capaci- 
dad de cooperación o de la creatividad grupal. Esta evaluación se lle- 
va a cabo analizando las caractensticas del los productos realizados 
por los equipos que constituyen el grupo y estableciendo compara- 
ciones interequipos, que aportan las referencias de nivel bajo-medio- 
alto en el objetivo que estemos valorando. 
Evaluación longitudinal o medición del cambio en algún objetivo del 
programa. Esta evaluación se opera comparando las características de 
las producciones lúdicas de un gmpo en distintos momentos de aplica- 
ción del programa. Por ejemplo, para medir el cambio en la creatividad 
verbal podnamos analizar los mensajes planteados por los equipos en 
el juego No 30. "El telegrama misterioso" en las primeras sesiones de 
juego, y compararlos con la producción del gmpo en la sesión 15 o 20. 
Para ello analizamos el número de ideas o la originalidad de las ideas 
aportadas por el gmpo en ambas sesiones, a fin de valorar si se han 
dado los incrementos esperados por efecto del programa. 

Veamos un ejemplo de este procedimiento de waluación de productos 
lúdicos. En el supuesto de que queramos analizar la capacidad de coope- 
ración y el nivel de creatividad gmpal en un momento dado, podríamos 
realizarlo, por ejemplo, estudiando las características de la producción 
realizada por los equipos en el juego "Ensalada de Palabras". Presentare- 
mos las historias elaboradas por los equipos que se constituyeron en un 
grupo y algunos comentarios del análisis de las mismas. 



Historias elaboradas por un gnipo de tercer curso (sesión 14). 
Palabras clave: Guipuzcoa, de, Paredes, Búsqueda, Menores. 

EQUIPO 1. La búsqueda del perro: Había un niño que estaba realizando 
una búsqueda en Guipúzcoa de un perro. Y sin darse cuenta se metió en 
un laberinto con muchas paredes. Andando por el laberinto llegó a un 
pueblo que se llamaba menores y aquí terminó la búsqueda del perro. 

Anrllisis: Coherencia de  la historia que pone de  manifiesto un adecuado 
nivel de  cooperación. Nivel de creatividad medio-bajo. 

EQUIPO 2. La búsqueda de menores de Guipúzcoa: Erase una vez unos 
detectives que estaban buscando a unos menores de  Guipúzcoa que habi- 
an atracado a unas personas. Habían buscado por todos los sitios, por 
paredes, por cailes, por huecos, y por todos los sitios. No paraban la bús- 
queda y al final los encontraron y los llevaron a la cárcel y allí se quedaron. 

Anrllisis: Coherencia de  la historia que pone de manifiesto un adecuado 
nivel de cooperación. Nivel de  creatividad medio-bajo. Temática: Trans- 
gresión y Castigo (Desarrollo de la conciencia moral: intemalización de  
las normas sociales) 

EQUIPO 3. Menores: En Guipúzcoa había unos niños que querían ver una 
pelicula llamada "la búsqueda" pero era para mayores de  18 años. Pero no 
la podían ver porque eran menores de edad y porque salía Madona ense- 
ñando las "titis". Y intentaron empujar las paredes y se alucinaron porque 
estaba Madona en "titis" y porque estaba muy buena. Y cogieron la cámara 
de video de  su padre y empezaron a grabar. 

Análisis: Coherencia de la historia que pone de manifiesto un adecuado 
nivel de  cooperaci6n. Nivel de creatividad medio. Temática: Expresión de 
la sexualidad. 

EQUIPO 4. Guipúzcoa: Hace mucho tiempo existió una provincia llamada 
Guipúzcoa. Tenía unas paredes muy gordas. Y había una residencia que no 
podrlan entran los menores de siete años. De repente un policía puso en 
una pared que buscaba a un ladrón que estaba robando en una casa. Los 
niños jugaban a la búsqueda y Gustavo ganó. 

Análisis: Bajo nivel de coherencia de la historia que evidencia bajo nivel 
de hábitos de escucha activa intragrupo que dificulta la cooperación, 
resultado una elaboración de bajo nivel de  cooperación. Nivel de creativi- 
dad bajo. 



EQUIPO 5. En búsqueda de las paredes perdidas Unos chicos menores de 
edad se emborracharon y robaron todas las cosas de Guipúzcoa incluidas las 
paredes. Luego la gente fue en búsqueda de sus casas y paredes a ¿Quien 
sabe ande? y Paco Lobotón les dijo: Ande yo. Luego Paco Lobotón fue a donde 
Rapel para adivinar dónde estaban las paredes de Guipúzcoa, y cuando Rapel 
le iba a decir que no lo sabia, Paco Lobotón dijo: No lo diga ahora, digalo des- 
pués de la publicidad. Adiós menores. 

Análisis: Coherencia de la historia que pone de maniñesto un alto nivel de 
cooperación. Nivel de Creatividad alto, aunque se apele a elementos de reali- 
dad como la TV. Elaboración humoristica, con contenidos irónicos y juegos 
con el lenguaje. 

El análisis de las producciones lúdicas de los nEos pone de relieve que 
el equipo 5 dispone de una alta capacidad de escucha y de cooperación 
con materiales verbales, así como de creatividad, teniendo en el polo 
extremo la producción del equipo 4 que muesm un bajo nivel en estos 
factores. En el resto de los equipos se observa capacidad media de escu- 
cha y cooperación, aunque en ocasiones se  producen algunos saltos en el 
hilo argumentai de la narración, no obstante, sus historias tiene un nivel 
medio o bajo de creatividad. 

3.3.2. Registros narrativos de una sesión de juego 

Con el objeto de clarificar el tipo de registro que se  realiza de la sesión 
de juego a continuaci6n se describe, a modo de ejemplo, una sesión de 
juego del Diario de un grupo experimental en los que se ha desarrollado 
esta experiencia. Este registro corresponde a la sesión 1 1 de un grupo de 
niños de tercer curso. 

Juego l. Gatos y Perros (NO 10) 
Para distribuir el grupo en dos equipos la profesora propone a los niños 

agruparse libremente, de forma espontánea. No se  observan niños recha- 
zados en este agrupamiento no dirigido, pero si una tendencia a ponerse 
chicos y chicas separados. Comienza el juego y se constata un alto grado 
de placer a través de diversas manifestaciones de divertimiento y alegría 
por parte de los niños. Diskutan imitando los sonidos, atrapando gatos o 
siendo convertidos en perros. Se mueven agitadamente, maullando y 
ladrando de forma animada. En general, se acatan las normas del juego 
(convertirse de gato a perro cuando es tocado por un perro), aunque se 



evidencia alguna transgresión. Al finalizar el juego se observa un alto 
nivel de cohesión grupal. La representación simbólica de los animales es 
correcta en moWiento y sonido. La participación en el juego ha sido 
total, nadie se ha mantenido en la periferia mientras el juego se desenvol- 
vía. Se realiza otra ronda invirtiendo los roles. 

Juego 2. Asociación de Palabras (N" 26) 
Se forman espontáneamente 4 grupos o equipos a cada uno de los cua- 

les se les da una palabra clave para realizar una cadena asociativa que 
parte de esta palabra. Mientras realizan la producción en grupos se 
observa alta participación de todos y adecuadas organizaciones grupales 
(1 secretario toma nota de las palabras que indican los jugadores). Perma- 
necen en una actitud de atención concentrada, la comunicación intragrupo 
es fluida, y no aparecen conflictos entre los jugadores, siendo sus interac- 
ciones claramente asociativas. Después de un tiempo de elaboración se 
sientan en gran grupo y leen en alto las asociaciones realizadas por cada 
equipo. Estas asociaciones son: 

Pájaro: nido, pico, huevos, pollitos, petirrojo, alpiste, árbol, gorrión ... 
Monte: caseno, hierba, animales, tierra, flores, piedras, tropez ar... 
Colegio: canasta, siiia, persona, niños, clase, tiza, profesor ... 
Leer: libro, l ebs ,  bolígrafo, dibujo, hoja, lápiz, palabras, escritor, £rases, 

borragoma.. 
Juego 3. Pelota en cadena (NO 45) 
El juego recibe una buena acogida emocional, nada más conocer el 

nombre del mismo gritan contentos porque lo han jugado otra vez y les 
resultó divertido. Se observa en los niños mucho interés por conseguir el 
objetivo del juego, es decir, pasar la pelota en cadena con los pies, evitan- 
do que se caiga al suelo. El grado de placer en el juego es alto, se con- 
centran en el paso de la pelota y gritan felices cuando consiguen pasar la 
pelota de un lado al otro sin que toque el suelo. Para realizar el juego se 
forman dos equipos. El equipo 1 ha conseguido el objetivo en 9 ocasio- 
nes, mientras que el equipo 2 ha tenido más dificultades y únicamente 
han conseguido el objetivo 5 veces. Ivan estaba en el centro del equipo 2 
y en tres ocasiones no ha podido mantener la pelota con sus pies, rom- 
piéndose la cadena. 

Juego4. Caja de Fantasía (NO 59) 
Es la primera vez que se realiza el juego. Se observa un alto grado de 

placer en los niños cuando representan a los animales que salen de la 
caja de fantasía. El nivel de confianza es muy bueno y los niiios se 
expresan con total libertad, de forma desinhibida. Cabe destacar la ori- 
ginalidad de algunos niños en sus dramatizaciones, identificándose 



totalmente con el papel representado. Las formas de representar el mis- 
mo animal eran también variadas en los distintos jugadores, dando un 
matiz de espontaneidad y flexibilidad a la dramatización. Han dramatiza- 
do sucesivamente serpientes, gallos, ranas, gatos, peces ... La actividad 
ha resultado muy divertida para los niños que han dado durante todo el 
tiempo muestras de gran satisfacción. Después de representar libre- 
mente, mostraban gran capacidad de autocontrol en el cierre de la caja 
de fantasia. 

Cierre: Elementos comentados por los niños: 
Todos los juegos les han gustado, la caja de fantasia el que más 
("porque era muy divertido") y asociación de palabras el que menos 
("porque había que escribir"). 
Ander comenta que algunos compañeros no se convertían en perros 
pese a que habían sido dados. 
Algunos niños del equipo 2 en el juego de la cadena señalan que a 
veces se les caía la pelota porque algún compañero estaba un poco 
despistado (necesidad de todos para la realización de una tarea en 
cooperación). 

3.3.3. Cuestionario de evaluación de la sesión de juego 
(Garaigordobil, 1993) 

Al temiino de la sesión, los dos adultos que participan en la intervenci6n 
se reúnen a fin de contrastar sus observaciones y complementarlas, articu- 
lando la información registrada desde sus dos ángulos de observación 
diferenciales. Uno desde la observación participante, en la que la interac- 
ción en* obsenmdor y observado es de escaso grado (colaborador), y 
otro desde la participación-observación, en la que la irteracción con lo 
observado es elevada (el profesorla). 

El diario construido por el observador no participante. así como el 
visionado de cada sesión realizado posteriormente por el profesorla y el 
observadorla tienen gran utilidad, ya que son objeto de análisis y condi- 
cionan positivamente la planificación de las futuras sesiones que guiaran el 
desarrollo del grupo y la intervención sobre situaciones conflictivas que 
se observen. Este procedimiento tiene por finalidad reflexionar sobre el 
funcionamiento del programa, insistiendo en identificar modos de mejorar 
la aplicación y el desarrollo del mismo en aras de sus objetivos básicos, es 
decir, desarrollando estrategias de acción frente a distintas situaciones 
observadas. 



En shtesis, se revisa conjuntamente lo acontecido en la sesión, a fm de 
reflexionar sobre diversos aspectos relacionados con la aplicación del 
programa y sus efectos sobre el comportamiento socio-afectivo del grupo. 
Así. se realiza una evaluación sistemática del proceso de enfoque cualitati- 
vo. 
Pam realizar un evaluación continua del programa se combina la informa- 

ción recogida en el diario, con owos elementos captados al visionar nueva- 
mente la sesión, por lo que recomendamos la filmación de todas las sesio- 
nes ya que ello pexmite responder el cuestionario mencionado previa- 
mente con mayor precisión. 

En relación a la fíimación de las sesiones se indican algunas sugerencias 
concretas en las observaciones que se adjuntan a la descripción y análisis 
de 60 las actividades que componen el programa. No obstante, se tienen 
en cuenta algunas indicaciones de carácter general que facilitan la vaiora- 
ción postsesibn, entre las que se pueden mencionar: 

Captar situaciones del conjunto del gmpo en acción, al inicio de la acti- 
vidad. 
Registrar con claridad las acciones, los procesos de comunicación y 
elaboración subgrupal en actividades de pequeño grupo. 
En los juegos de gran grupo es útil focalizar la imagen del grupo en 
su conjunto, tratando de captar con cercanía la acción e interacción de 
los participantes de forma clara. 
Registrar las producciones lúdicas de cada subgrupo al final del pro- 
ceso de elaboración. 

En base a las observaciones registradas por el observador y las obser- 
vaciones complementarias que se recogen al visionar de nuevo la sesión, 
se evalúa cada sesión a través de un cuestionario disefiado para esta fina- 
lidad. Este cuestionario contiene una serie de indicadores (Placer, Clima 
del grupo, Interacciones, Acatamiento de las normas, Creatividad ...) para 
ser valorados en una escala de estimación de O a 10. 
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CUESTIONARIO DE EVALUACI~N DE LA S E C I ~ N  DE JUEGO 

GRADO DE PLACER 

CLIMA DEL GRUPO 

Flexibilidad 

Originalidad 

Fantasía 



Definición de los indicadores de Evaluación 

Grado de Placer: 
Obsenmndo como acogen las actividades, y como se desenvuelven en 
ellas (Conductas amistosas espontáneas, manifestaciones de degria ... ). 

Participación-Cohesión grupal: 
Observa si todos participan o son muchos niiios los que quedan fuera. 
Verificar si en juegos como las serpientes venenosos o cesta de ku- 
tas ..., los niños consiguen la cohesión grupd. 
Analizar si el grupo se orienta a la finalidad de la actividad grupal o 
por el contrario se observa mucha dispersión y no consiguen llegar a 
la meta del juego. 

Clima del grupo: - Organizado: Atienden concentrados la explicación de la consigna de 
juego, se orientan a la actividad, coordinados ente si para la ejecución 
de la actividad.. . 



Pacífico: Aunque el clima sea de acción e interacción intensa, este 
tiene un carácter amistoso. No se observan intercambios hostiles, 
bien sean a nivel corporal, simbólico o verbal ni la emergencia de 
numerosos momentos de conúontación en la sesión. 

Interacciones que se  observan tendencialmente: 
Amistosas: se abrazan, besan, imitan unos a otros, tratan de hacerse 
reir, se dan refuerzos verbales ... No se observan agresiones verba- 
les o fisicas (insultos, empujones con intención de dañar). 
Asociación flexible: Se asocian espontáneamente y de forma flexible 
en las situaciones de agrupamiento o elección de pareja libre, no 
condicionada por el educador. En situación de agrupamiento libre 
no se manifiestan rechazos de los niños entre sí. 
Conductas de ayuda: Se evidencian especialmente en los juegos 
del programa que promueven este tipo de dinámica (juegos de 
ayuda, confianza y cooperación). Tratar de captar si predomina la 
observación de las necesidades de los otros, y consecuentemente 
se realizan conductas de ayuda, o si por el contrario, no se ayudan 
en general. 
Capacidad de escucha: Se pone de maniíiesto cuando la profesora 
da la consigna o en el coloquio final de la sesión. También se 
observa en juegos de comunicación verbal y en los que requieren 
procesos de comunicación grupal para la ejecución de la actividad. 
Conductas de cooperación: Los jugadores dan y reciben ayuda 
para contribuir a un fin común. Se evidencia preferentemente en los 
juegos de cooperación, valorándolo positivamente si consiguen ile- 
gar a la meta p p a l .  No se observan relaciones competitivas intra- 
grupo, enfatizando sobresalir por encima de los demás, o manifes- 
tando abiertamente la importancia de ganar.. 
Interacciones no conflictivas: No se dan confiíctos importantes en la 
interacción grupal, ni emergen situaciones en las que se rompe la 
dinámica grupal que conduce al kacaso de la actividad. 

Acatamiento de  Reglas: 
Acatan en su mayoría las normas de los juegos y la dinámica que 
implican (ayudar, cooperar.. .). 

Nivel de Creatividad: 
Creatividad verbal o gráfica-figurativa de los productos lúdicos ela- 
borados que se observan en los juegos de creatividad grupal, y en 



algunos juegos de cooperación y de expresión emocional (creatividad 
dramática). Valoración de los indicadores fluidez (número de ideas), fle- 
xibilidad (categorizaciones de esas ideas), originalidad (infrecuencia y 
novedad de las ideas) y fantasía (alejamiento de lo real) 





WALUACIÓN POSTINTERVENCI~N: 
PROCEDIMIENTOS DE APLICACIÓN 
DE LOS INSTRUMENTOS POSTEST 

4.1. INSTRUMENTOS DE EVALUACIÓN POSTEST 

Después de desarrollar 20 sesiones de juego, se realiza la tercera fase 
en la aplicación de esta experiencia en el aula que se opera al finalizar el 
curso escolar, aproximadamente a finales de Mayo o principios de Junio. 
En la fase postest se aplican los mismos instrumentos que en la fase pre- 
test, incorporando además dos cuestionarios de evaluación de la expe- 
riencia que tienen por finalidad recoger la opinión y la percepción subjeti- 
va del cambio de los niños y de los profesores por efecto de la 
intervención. 

4.2. CUESTIONARIO AUTOINFORME DE EVAIUACIÓN DEL 
PROGRAMA. VERSIÓN PARA LOS NIÑOS. 
GARAIGORDOBL, 1993 

Este cuestionario construido "ad hoc" para este tipo de intervención, 
evalúa la opinión de los niños después de haber realizado el programa de 
juego durante un curso escolar. A través de esta técnica básicamente se 
explora el grado de satisfacción o placer obtenido en la experiencia, los 
juegos que más y menos les han gustado, así como, la percepción que 
elios mismos tienen del cambio operado en si mismos, en relación a algu- 
nos objetivos del programa como son: hablar más con los compañeros, 
desarrollar vínculos amistosos y conductas de ayuda-cooperación, expre- 
sar sentimientos, mejorar la autoimagen e imagen de los demás, respeto 
por las normas, capacidad para crear... etc. 



La cumplimentación del cuestionario se realiza colectivamente, en gran 
grupo, en la fase postest, es decir, después de irnplementar el programa 
de juego durante un curso escolar En la corrección del cuestionario se 
valoran las frecuencias grupales en la percepción del cambio (nada, algo, 
bastante, mucho) relativo a las distintas variables evaluadas, así como el 
grado de satisfacción emocional, o las atribuciones que realizan los niños 
de sus conductas de ayuda y cooperación. Ademb, también se evalúan 
las actividades del programa, detectando las preferencias de los niños, y 
los juegos que contienen dificultades para ellos. 

Nombre Edad ........... Curso .................... 

1. Qué piensas de esta experiencia de juego amistoso y cooperativo 
que hemos realizado. Indica en esta escala de O a 10 cuanto te ha 
gustado. (Nada = O,  Poco = 1 a 4, Bastante = 5 a 8 Mucho = 8 a 10). 
0 1 2 3 4 5 6 1 8 9 1 0  

2. Porqué te han gustado estos juegos: 
1. Porque me gusta ayudar y cooperar con mis compalieros. 
2. Porque a la maestra le gusta que lo haga. 
3. Porque sí. 

3. Qué es lo que más te ha gustado de estos juegos que hemos realiza- 
do y lo que menos. 

4. Escribe los 3 juegos que más te han gustado y explica luego porqué 
(leerles índice de juegos). Subraya el más te gusta en primer lugar. 



5. Qué juego (o juegos) te ha gustado menos y porqué (leerles índice 
de  juegos). 

6. Marca con una cruz la repuesta que elijas valorando en que medida 
ahora, después de  haber jugado este curso con estos juegos: 

Conoces a más compañeros del aula; Has 

e fijas más en los compañeros que 

Miras con buenos ojos a tus compañeros, 
opinas que eUos son valiosos, 
considerados, buenos 

Respetas más las nomas o reglas de los 
juegos 
Eres m8s creativo, se te ocurren más ideas 
cuando dibujas o juegas con las palabras 



7. Qué opinas sobre la reflexión, o el coloquio que hacemos al finalizar 
las sesiones de juego? ¿Te parece positivo? ¿Dices lo que piensas o 
hay cosas que no te atreves a decir? ¿Has aprendido algo en él? .... 

8. ¿Qué tipo de juegos prefieres, los tradicionales, los de siempre en los 
que una persona gana, o los que hemos jugado en el aula, en los que 
nadie gana ni pierde? ¿Porqué? 

9. Invéntate o describe aigún juego que conozcas y que no sea de los 
juegos que hemos jugado este año, pero que tenga esas característi- 
cas, es decir, que sirva para hacer amigos, para ayudarse, para cola- 
borar o cooperar con los otros ... 

4.3. CUESTIONARIO DE EVALUACI~N DEL PROGRAMA. 
VERSIÓN PARA EL PROFESOR. GARAIGORDOBIL, 1993 

Este cuestionario de evaluación se cumplimenta al finalizar el curso 
escolar, y tiene por finalidad recoger información sobre los efectos del 
programa desde la percepción subjetiva de los educadores que han 
implementado esta experiencia en el aula. En esta prueba se solicita que 
el profesorla valore en una escala de estimación de O a 10 los objetivos 
del programa (interacción amistosa, cohesión grupai, relaciones de ayuda, 
cooperación grupal, comunicación intragriipo, autoconcepto e imagen de 
los demás, expresión de emociones, conductas sociales, creatividad ...) 
incluyendose en el cuestionario algunas preguntas abiertas sobre la fase 
de cierre, las actividades del programa ... etc. 



Nombre del profesorfa . . .. . ... . .. . . .. . . . . , .. , , .. , .. , , .. , . .. , .. . . Curso 

1. Grado de satisfacción personal con la experiencia (Valóralo en una 
escala de O a 10). 

2. En qué medida cumple los objetivos generales que se propone, es 
decir, desarrollo de hábitos socio-morales, positivos, constructivos en 
la interacción con los iguales (Escala de O a 10). 

3. En qué medida esta experiencia ha mejorado procesos de desarrollo 
estimulados por la misma. Evalúa en una escala de O a 10 los siguien- 
tes cambios: 

Mayor interacción positiva y amistosa entre los niños. 
Superior cohesión grupal, sentimiento de pertenencia al grupo. 
Incremento de conductas de ayuda en relación a los otros, es 
decir, sensibilidad social. 
Aumento del respeto por las nomas de la sociabilidad. 
Mejora de los procesos de comunicación intragrupo, y desarrollo 
de hábitos de escucha activa. 
Aprendizaje de procesos de cooperación grupal. 
Mejora de la autoimagen 
Positivización de la imagen de los demás. 
Mayor expresión de las emociones. 
Disminución de conductas agresivas o impositivas con los compa- 
ñeros. 
Declive de conductas de apatia-retra

imi

ento y ansiedad-timidez. 
Desarrollo de la creatividad verbal. 
Desarrollo de la creatividad gráfico-figurativa. 
Desarrollo de la creatividad dramática. 

4. Grado de diversión, motivación, participación y satisfacción del gni- 
po de niños en la experiencia (0-10). 



5. Qué crees que les ha gustado más a los niños y porqué: 

6. En relación a las transgresiones de las normas de juego o a los con- 
actos dimanates de él, ¿cómo son abordados por los niños? ¿qué 
actitudes tenían los niños antes y después de la experiencia? ¿Has 
observado cambios en su forma de resolver los conflictos? 

7. ¿Qué tipo de conducta manfiestan los niños en el coloquo-reflexión 
de la fase de cierre? ¿Has observado cambios a lo largo del curso? 

8.  ¿Cómo ha afectado la experiencia a los niños con más dificultades? 
¿Qué cambios destacarías en eilos? &En qué medida se producen 
cambios de actitud y conducta de los niiios en general hacia estos 
compañeros con más dificultades de desarrollo? ... 

9. ¿En tu opinión, que juegos de los realizados han resultado más 
atractivos para los niños? &En qué tipo de juegos han tenido más 
dificultades y porqué? 

10. ¿Existe algún elemento del programa que cambiarías (material. 
tiempo, espacio, algún juego....)? 

11. ¿Has observado que las conductas que tratamos de desarrollar en 
las sesiones de juego (ayuda, colaboración ....) se hayan generalizado 
al aula normal? Si la respuesta es positiva, describe ejemplos de 
situaciones en las que eUo se verifica. 

12. ¿Qué *cultades o problemas has encontrado en el transcurso de la 
aplicación del programa de intervención en tu aula? 



LA INVESTIGACI~N 
EVALUATIVA DEL PROGRAMA 





ESTUDIO EMPÍRIco DE EVALUACIÓN 
DEL PROGRAMA 

Este estudio tuvo por finalidad (a) diseñar un programa de intervención 
para desarroiiar la cooperación y la creatividad infantil en niños de 8 a 10 
afios, (b) irnplementarlo durante un curso escolar en 4 aulas de 2" ciclo de 
Educación &aria, y (c) evaiw sus efectos en distintos factores del desarro- 
no personal y social, como son. las conductas de ayuda en relación a los com- 
pañeros con más dificultades, la conducta pmsocial alb-ubta, la asertividad, el 
autoconcepto, la comunicación intragmpo, así como en la creatividad en su 
verheate verbal y gráfico-figurativa. 

En este trabajo se plantea como hipótesis general que la participación 
en el programa de juego estimula una mejora significativa del desarroiio 
social y personal. Especificamente se propone que esta intervención con 
actividades para cooperar y crear en grupo promuwe: 

Un incremento de la capacidad de cooperación gnipal, que se pone 
de manifiesto en la emergencia de las conductas altruistas. 
El desmiio de la conducta asertiva en diversas situaciones sociales 
con otros niños, que implican aceptar cumplidos o criticas, expresar 
senümientos positivos y negativos, decir no, pedir un favor, respon- 
der a la ayuda de oto, o iniciar relaciones ..., potenciando a un tiempo 
la disminución de las conductas agresivas y pasivas en la interacción 
con otros. 
Una mejora en la comunicación in'u-agrupo, que amplia la comunica- 
ción e intensifica los mensajes positivos respecto a los comp~eros.  
El aumento de las conductas de ayuda en relacibn a los compañeros 
que presentan más alcultades en el contexto del aula. 



La elevación del autoconcepto global, tanto en su vertiente intelec- 
tual, corporal, afeciiva y social. 
Un desarrollo de la creatividad gráfico-figurativa que se manifiesta en 
indicadores como fluidez, originalidad, fledilidad, abreacción, fantasía y 
conectividad. 
Un aumento en la creatividad verbal, en sus indicadores fluidez, flexi- 
bilidad y originalidad. 

5.2. DISEÑO Y MUESTRA DEL ESTüDIO E ~ V ~ U C O  

En el estudio se emplea un diseño muitigrupo de medidas repetidas 
pretest-postest, con grupo de control. En concreto se comparan 4 grupos 
experimentales con 1 grupo de control, incluyendo medidas pre y posin- 
tervención. La muestra con la que hemos trabajado está constituida por 
154 sujetos distribuidos en 5 grupos naturales de 3" y 4" de Educación Pri- 
maria (2' ciclo) inscritos en un centro escolar. Del conjunto de la muestra 
cuatro aulas son experimentales (126 sujetos) y la quinta desempeña la 
condición de control (28 sujetos). 

En la fase pretest se midieron diversas variables del desarrollo infantil 
con los instrumentos descritos extensamente en el capítulo 2, en su signifi- 
cación, consigna de aplicación, así como en su procedllniento de aplica- 
ción, corrección y valoración. Estos ins'mmentos fueron: 

Técnica experimental de evaiuación de la conducta altruista: El dile- 
ma del prisionero. Adaptación Garaigordobil, 1993. 
Escala de comportamiento asertivo para niños. CABS. Wood, Michel- 
son y Flynn, 1978. 
Evaluación de la comunicación intragrupo: El juego de las siluetas. 
Garaigordobil, 1993. 
Escala de Sensibilidad Social. Batería de socialización. Silva y Marto- 
rell, 1983. 
Evaluación del Autoconcepto. Listado de Adjetivos. Adaptación del 
test "The Adjective Check List" de Gough y Heilbrun, 1965. 
Tareas gráficas y verbales de la Batería de Guiliord, 1951. 
Test de Abreacción para evaluar la creatividad. De la Torre, 1991. 



En la fase postest, se administraron los mismos instrumentos que en la 
fase pretest, incorporando a esta batena dos cuestionarios de evaluación 
de la experiencia que tienen por finalidad recoger la opinión de los niños 
y del profesorla respecto a la experiencia vivida: 

Cuestionario autoinforme de evaluación del programa. Versión para 
los niños. Garaigordobil, 1993. 
Cuestionario de evaluación del programa. Versión para los el profesor. 
Garaigordobil, 1993. 

El estudio ha tenido una duración temporal de un curso escolar (1993- 
1994) y se realizó con el siguiente p r o ~ e ~ e n t o :  En primer lugar, se 
operó una evaluación pretest con los instrumentos y procedimiento que se 
describió en el capítulo 2. Posteriormente, se aplicaron 20 sesiones de 
juego, es decir, una sesión semanal, cuya duración temporal oscila entre 
60 y 90 minutos en los cuales realizan 3-4 actividades amistosas, de coo- 
peración y creación grupal. La aplicación del programa fue realizada con 
las actividades y la metodología que se  expusieron en el capítulo 3. Final- 
mente, en la fase postintervención se administraron los mismos instru- 
mentos que en la fase pretest. Además, los niños cumplimentaron un 
cuestionario de evaluación del programa construido "ad hoc" para este 
estudio. 

La implementación del programa de juego fue llevada a cabo por el 
profesorla habitual de cada grupo, mientras que la evaluación fue operada 
por un observadorla que colaboró en cada aula con el profesorla. Para la 
realización de este estudio, se constituyó un equipo investigador com- 
puesto por 4 profesoras que desarrollaron la intervención lúdica y 4 cola- 
boradores que realizaron varias funciones de apoyo a la experiencia. La 
formación del equipo tanto en relación al marco teórico conceptual subya- 
cente al programa como en relacibn a los aspectos metodológicos para;. 
operar la intervención, se desarrolló en el contexto de sistemáticos semi- 
narios de grupo. 

Para analizar el cambio en los diferentes factores de desarrollo que esti- 
mulamos con el programa de juego, se realizaron análisis de varianza 
múltiple (MANOVA) con las puntuaciones directas obtenidas en las varia- 



bles medidas antes y después de la intervención lúdica. Los análisis se 
operaron con el programa SPSSPC +, obteniéndose los resultados que 
se presentan en este apartado. 

5.5.1. Cambios en la capacidad de cooperación grupal: Conductas 
altruistas 

Con la finalidad de analizar el impacto del programa en la capacidad de 
cooperación grupal, a través de la emergencia de las conductas altruistas 
(Conducta prosocial altruista), se analizaron los cambios en las puntua- 
ciones obtenidas por los niños en la técnica experimental de evaluación 
de la conducta altruista: El dilema del prisionero (Adaptación Garaigordo- 
bil, 1993). Los resultados obtenidos muestran el grado de competición 
(no altruismo) en la primera tirada, en la segunda tirada y en el surnatorio 
de ambas elecciones o tiradas, tanto en la fase pretest (antes de realizar el 
programa) como en la fase postest (después de realizar 20 sesiones de 
juego) y en la diferencia pretest-postest. Los resultados obtenidos por los 
5 gmpos, 4 experimentales y el 5" de control se presentan en las Tablas 1, 
2 y 3. 

Tabla 1. Medias grupales y desviaciones esthdar en la fase pretest, 
postest, y en la diferencia pretest-postest. en conducta competitiva 

no altruista (primera tirada) 

GRUPO 

1 
2 
3 
4 
5 

PRETEST 

X 

12.25 
10.80 
13.37 
11.76 
12.40 

DS 

4.31 
5.00 
3.77 
3.52 
3.79 

POSTEST 

X 

5.12 
6.40 
7.00 
8.58 

10.40 

DEEFENCIA 
m S T - P O S T E S T  

DS 

2.41 
3.79 
4.38 
3.98 
4.79 

X 

-7.13 
-4.40 
-6.38 
-3.18 
-2.00 

DS 

3.93 
5.76 
5.12 
4.30 
3.70 



Tabla 2. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase pretest, 
postest, y en la diferencia pretest-postest, en conducta competitiva 

no altruista (segunda tirada) 

Como puede observarse en la tabla 1 y 2, la situación pretest de todos 
los grupos en la la tirada es bastante homogénea ya que la media de los 4 
grupos experimentales es 12.06 mos'rando todos elios pequeñas disper- 
siones. Lo mismo sucede en la 2= tirada teniendo la muestra experimental 
en su conjunto una media de 1 1.2 1. 

Las medias grupales en la tirada 1 y 2 pretest ponen de manifiesto un 
nivel de partida de los grupos caracterizado por un bajo nivel de conduc- 
ta altruista, ya que una puntuación de 10 implica una traición de  algún 
jugador de la pareja en cada tirada, y las medias de los grupos tenden- 
ciaimente superan esta puntuación en cada una de las dos decisiones 
tomadas por los jugadores. 

La diferencia pretest-postest en la tirada 1 y 2 es relevante, disminuyen- 
do los grupos experimentales en su conjunto una media de 5.25 en la pri- 
mera tirada y 4.59 en la segunda, versus el grupo 5 de control que dismi- 
nuye 2.00 en la primera tirada, obteniendo un incremento de 0.80 en la 
segunda. Estos datos ponen de relieve una importante mejora en la capa- 
cidad de cooperación grupal, que se evidencia en la disminución de con- 
ductas defensivo-competitivas. 

GRLTPO 

1 
2 
3 
4 
5 

PREl'EST 

X 

11.87 
9.60 

12.25 
11 .O5 
11.20 

DS 

3.61 
4.79 
3.00 
3.81 
4.64 

POSTEST 

X 

6.25 
6.00 
7.75 
6.47 

12.00 

DIFERENCIA 
PRETEST-POSTEST 

DS 

3.00 
2.92 
3.71 
3.04 
3.70 

X 

-5.63 
-3.60 
-4.50 
-4.59 
+0.80 

DS 

4.08 
4.96 
5.13 
3.98 
5.94 



Tabla 3. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase pretest, 
postest, y en la diferencia pretest-postest, en conducta competitiva 

no altruista (sumatorio tiradas) 

Si analizamos la tabla 3 en la que se representan las puntuaciones totales 
de cada grupo en el sumatorio de ambas tiradas o decisiones tomadas 
por los jugadores puede constatarse un incremento de las conductas 
altnistas y solidarias, ya que disminuyen de forma importante las con- 
ductas de competición. No obstante, este impacto o mejora es diferencial 
en los diferentes grupos. Los grupos que más positivamente han carnbia- 
do son los grupos 1 y 3 ya que han disminuido sus medias grupales 12.75 
y 10.88 puntos consecutivamente, mientras que los grupos 2 y 4 han 
reducido sus medias grupales en 8.00 y 7.76 puntos. Sin embaigo, cabe 
destacar que los grupos que más han mejorado han sido los que en la 
fase pretest fueron más competitivos, con lo que se refuerza la idea de un 
mayor efecto del programa de juego sobre los grupos más competitivos. 

Teniendo en cuenta que la máxima puntuación posible en el sumatorio 
de las dos tiradas es de 32 puntos, se pone de manifiesto que todos los 
grupos en la fase pretest partían de una situación de bajo nivel de coope- 
ración con una media de 2 traiciones sobre 4 elecciones en los grupos 2 
(20.40) y 4 (22.82), y un alto nivel de competición con casi 3 traiciones de 
media en los grupos 1 (24.12) y 3 (25.62), que indican alta competición y 
conducta insolidaria respecto al otro jugador de la pareja. Sin embargo, en 
la fase postest las medias de todos los grupos experimentales oscilan 
entre 11.37 y 15.05. Estas puntuaciones implican que o bien tendencial- 
mente la mayor parte de las parejas apenas se traicionaron o lo han 
hecho en 1 ocasión sobre 4 decisiones, lo que evidencia actitudes menos 
competitivas después de haber realizado 20 sesiones de juego cooperati- 
M. 

GRUPO 

1 
2 
3 
4 
S 

DIFERENCIA 
PRETEST-POSTEST 

X 

-12.75 
-8.00 

-10.88 
-7.76 
-1.20 

POSTEST 

DS 

6.14 
9.79 
8.82 
5.51 
5.64 

X 

11.37 
12.40 
14.75 
15.05 
22.40 

PRETEST 

DS 

4.36 
5.76 
6.88 
5.29 
7.45 

X 

24.12 
20.40 
25.62 
22.82 
23.60 

DS 

6.08 
9.20 
5.57 
5.65 
4.96 



Tomando como referencia la muestra experimental en su conjunto se 
obtiene una media de 23.28 en la fase pretest y de 13.43 en la fase postest, 
constatándose una disminución de 9.84 puntos entre ambas fases. Esta 
diferencia, así como las implicaciones que tiene respecto al número de 
conductas altruistas o traiciones realizadas por las parejas en esta situa- 
ción experimental, informa de un tránsito operado en los grupos, que 
pasaron de manifestar un bajo nivel de cooperación, traicionando a los 
compañeros en varias ocasiones, a un más óptimo nivel de cooperación, 
manifestando más conductas altruistas y menos traiciones con la finalidad 
de conseguir un beneficio individual á consta de un pe juicio para otro. 
Considerarnos que este cambio es un efecto producido por la participa- 
ción en la experiencia de juego cooperativo durante el curso escolar, ya 
que los sujetos de control (grupo 5) únicamente mostraron una diferencia 
de medias pretest-postest de 1.20 puntos frente a los 9.84 de los experi- 
mentales. 

Los análisis de varianza múltiple (IVIANOVA) pusieron de manifiesto que 
en la fase pretest no habfa diferencias signif~cativas en- los sujetos 
experimentales y los de control en la tirada 1 (F(1,77) = 0.082, p = 0.775), 
en la tirada 2 (F(1,77) = 0.00, p = 0.987), y en su sumatorio (F(1,77) = 
0.028, p = 0.866). Sin embargo, las diferencias pretest-postest fueron signi- 
ficativas en la tirada 1 (F(1,77) = 5.68, p = 0.020), en la tirada 2 (F(1,77) = 
15.36 p = 0.000), así como en su sumatorio (F(1,77) = 16.30, p = 0.000). 
Estos datos sugieren un positivo impacto del programa en esta variable. 

5.5.2. Cambios en la conducta asertiva: conductas agresivas, 
pasivas y no asertivas 

Otra hipótesis de este estudio plantea que el programa de juego estimula 
un incremento de la conducta asertiva en diversas situaciones sociales con 
otros niños, situaciones que implican aceptar cumplidos o criticas, expresar 
sentimientos positivos y negativos, decir no, pedir un favor, responder a la 
ayuda de otro, o iniciar relaciones . . ,  potenciando a un tiempo la dlminu- 
ción de las conductas agresivas y pasivas en la interacción con otros. Con 
la finalidad de medir estas conductas se utilizó la escala de comporta- 
miento asertivo (CABS) (Wood, Michelson y F'iynn, 1978). Para clarificar el 
cambio operado en estas conductas se han calculado las medias grupales 
y las desviaciones estándar en la fase pretest, en la fase poatest, y la dife- 
rencia pretest-postest, para las conductas agresivas, pasivas y no asertivas 
totales, cuyos resultados se presentan en las Tablas 4 ,5  y 6. 



Tabla 4. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase 
pretest, postest, y en la diferencia pretest-postest, en conducta 

agresiva 

Como puede advertirse en la tabla 4, todos los grupos experimentales 
mues- disminuciones importantes de sus conductas agresivas en diver- 
sas situaciones de interacción con otros nulos, tales como dar y recibir 
cumplidos, quejas, empatia, demandas y rechazcs de iniciar, mantener y 
terminar conversaciones, pedir un favor, responder a un insulto, conseguir 
objetos, expresar sentimientos positivos y negativos ... 

El mayor impacto se produce en el grupo 2, que en la fase pretest 
manifestaba un alto nivel de conducta agresiva (17.34), mientras que en la 
fase postest muestran una baja puntuación (4.34). También se produce 
una importante mejora en el grupo 4, que en la fase pretest había tenido 
un alto nivel de conducta agresiva (12.56), mienWas que en postest ésta se 
reduce considerablemente (6.18). En general, se revelan importantes dis- 
minuciones de la conducta agresiva en los 4 grupos que realizaron la 
intervención. 

En el conjunto de la muestra experimental se evidencia una reducción 
importante de la conducta agresiva ya que pasan de una media en pre- 
test de 11.2 1 a otra en postest de 4.12. Pero es sobre los grupos 2 y 4, 
que inicialmente mostraban mayor agresividad en la interacción con 
iguales, sobre los que el programa de juego tuvo un mayor efecto. El 
gmpo de  control mostraba un bajo nivel de conducta agresiva en la fase 
postest (6.74) disminuyendo algo su puntuación en la fase postest 
(-2.66). No obstante, fue el grupo que menor cambio experimentó. 

GRIJPO 

1 
2 
3 
4 
5 

P m S T  POSTEST DlFERmTCiA 
PRETEST-POSTEST 

X 

6.22 
17.34 
9.12 

12.56 
6.74 

X 

3.19 
4.34 
2.75 
6.18 
4.07 

X 

-3.03 
-13.00 

-6.37 
-6.37 
-2.66 

DS 

5.38 
7.91 
8.50 
9.84 
4.95 

DS 

2.28 
3.08 
2.95 
5.30 
3.52 

DS 

5.12 
7.59 
7.44 
7.74 
4.01 



Tabla 5. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase 
pretest, postest, y en la diferencia pretest-postest, en conducta 

pasiva 

En relación a las conductas pasivas cuyos datos se presentan en la tabla 
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 disminuciones en el grupo 1 (3.54) y en el grupo 4 (1.50), 
apenas se o b s e r m  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 se dieran relevantes dismjnucio- 
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 
que la media en la fase postest fue de  6.9 1, con lo que se constata única- 
mente una disminución global de  0.79. No obstante, es importante des- 
tacar que el grupo de  control (grupo 5) no sólo no disminuyó, sino que 
incrementó su media grupal en conducta pasiva en 2.44. Estos datos 
revelan que el programa de  juego incidió más positivamente sobre las 
conductas agresivas versus las pasivas. Las conductas pasivas en la fase 
pretest fueron en general bajas en todos los grupos, con la excepción 
del grupo 1 que obtuvo la media más elevada (10.67). Este grupo preci- 
samente fue el que más disminuyó su índice de  conducta pasiva (3.54). 

GRUPO 

1 
2 
3 
4 
5 

PRETEST POSTEST 

X 

10.67 
5.86 
618 
7.43 
6.81 

X 

7.12 
7.93 
6.75 
5.93 
9.25 

DIFERENCIA 
PRETEST-POSTEST 

DS 

6.02 
4.12 
2.83 
4.15 
3.90 

DS 

3.36 
3.52 
3.65 
3.19 
4.56 

X 

-3.54 
2.06 

-0.03 
-1.50 
2.44 

DS 

4.05 
4.01 
3.42 
4.81 
4.83 



Tabla 6. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase 
pretest, postest, y en la diferencia pretest-postest, en conducta 

no asertiva 

Como se refleja en la tabla 6, respecto a la cantidad total de conducta no 
asertiva, todos los grupos disminuyen sus conductas no asertivas en 
diversas situaciones de interacción con los iguales. Los grupos 2 y 4, que 
mostraban un mayor nivel de este tipo de conductas, fueron los que 
mayor disminución experimentaron después de realizar el programa de 
juego. El grupo 2 m d i e s t a  un decremento de su media grupal de 1 1.03, 
y el grupo 4 de 7.87. Eilo enfatiza la idea que previamente hemos plantea- 
do, y que evidencia un mayor impacto del programa en los grupos que 
muesbn peor nivel de conducta social en la fase pretest. 

En relación a este tipo de conductas no asertivas, negativas para la inte- 
racción social, se observa que el conjunto de la muestra experimental 
tuvo en la fase pretest una media de 18.92. en postest de 11 0 1 ,  revelándo- 
se una simcativa disminuci6n de 7.91, que representa el tránsito de un 
nivel medio-ligeramente alto en conducta no asertiva a un nivel bajo. El 
grupo de control únicamente obtuvo una diferencia pretest-postest de 
0.22, siendo estas diferencias entre experimentales y control importantes. 

Los análisis de varianza múltiple (MANOVA) pusieron de manifiesto que 
en la fase pretest no había diferencias sigdicativas entre los sujetos 
experimentales y los de control en las conductas pasivas (F(1,152) = 
0.839, p = 0.361), observándose tendenciales diferencias en las conductas 
agresivas (F(1,152) = 6.24, p = 0.014), y eneltotalde conductano asertiva 
(F(1,152) = 8.67, p= 0.004). mostrando los experimentales superiores 
puntuaciones en estas dos variables. Las diferencias pretest-postest entre 
los experimentales y los de control fueron signúicativas para las conductas 
agresivas (F(1,152) = 8.11, p = 0.005), para las conductas pasivas 

GRUPO 

1 
2 
3 
4 
5 

DIFERENClA 
PETEST-POSTEST 

X 

-6.58 
-11.03 

-6.40 
-7.81 
-0.22 

DS 

5.47 
6.99 
6.71 
7.05 
5.72 

PREl'EST POSEST 

X 

16.90 
23.24 
15.90 
20.00 
13.55 

X 

10.32 
12.20 
9.50 

12.12 
13.33 

DS 

7.96 
6.52 
8.78 

10.24 
6.94 

DS 

4.15 
4.16 
5.47 
6.24 
5.75 



(F(1,152) = 11.05, p = 0.001), así como en el total de conducta no asertiva 
(F(1,152) = 30.17, p = 0.000). Estos datos sugieren un positivo impacto 
del programa en esta variable. 

5.5.3. Cambios en la comunicación intragrupo: mensajes positivos 
y negativos 

Para medir la cantidad y calidad de los mensajes en la comunicación 
intragrupo se utilizó una variante lúdica de la técnica sociométrica, el jue- 
go de las siluetas, el cual se diseiió como instBunent2 de evaluación de la 
comunicación en el grupo-aula (Garaigordobil, 1993). Con la finalidad de 
evaluar las variaciones operadas en la comunicación intragrupo, y de rati- 
ficar si la realización del programa de juego modificó este aspecto 
aumentando los mensajes positivos respecto a los compañeros, se analiza- 
ron la cantidad de mensajes positivos y negativos, calculándose las 
medias gmpales y las desviaciones estándar en la fase pretest o preinter- 
vención, en la fase postest, así como en la diferencia pretest-postest. Los 
resultados obtenidos se presentan en las Tablas 7 y 8. 

Tabla 7. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase pretest, 
postest, y en la diferencia pretest-postest, en mensajes positivos en la 

comunicación intragrupo 

En relación a la cantidad de mensajes positivos en la comunicación 
intragrupo, los datos de la tabla 7 testimonian un notable incremento de 
este tipo de mensajes en todos los grupos que componen la muestra 
experimental de este estudio. Como se puede observar en esta tabla, el 

GRUPO 

1 
2 
3 
4 
5 

DIFERENCIA 
PRETEST-POSTEST PRETEST POSTEST 

X 

17.32 
18.75 
4.78 

15.31 
-0.96 

X 

13.54 
5.75 

23.62 
12.40 
9.51 

X 

30.87 
24.51 
28.40 
27.71 
8.55 

DS 

7.15 
7.06 
8.08 

11.59 
4.01 

DS 

4.31 
3.33 
5.66 
6.56 
2.94 

DS 

7.85 
6.51 
4.78 

12.89 
2.94 



grupo 2 que partia de un bajo nivel de mensajes en la fase pretest (5.75) 
obtiene el mayor nivel de cambio, consiguiendo un alto puntaje en la fase 
postest (24.51), que revela un incremento muy relevante en la cantidad de 
mensajes positivos que los miembros de este grupo se dan entre si 
(18.75). Si bien el grupo 3 es el que menor nivel de cambio experimenta, 
ya que se advierte el menor incremento de este tipo de mensajes (4.78), 
se puede reconocer que este grupo ya tenia a priori un nivel muy alto 
(23.62) que pone de relieve que antes de iniciar el programa se daban 
muchos mensajes positivos en la comunicación intragrupo de este aula. 

Si analizamos el cambio operado en la muestra experimental en su con- 
junto se corrobora un importante incremento de los mensajes positivos en 
la comunicación intragrupo pasando de una media en pretest de 14.03 a 
una media en postest de 27.93, con lo que se ratifica un cambio de 13.90, 
es decir, casi 14 mensajes positivos mas, después de operar el programa 
de juego. El hecho de que el grupo de control no s610 no incrementara, 
sino que disminuyera 0.96 puntos la media de sus mensajes positivos 
permite inferir que el programa de juego ejerció un relwante impacto 
sobre esta variable, potenciando una elwación de la comunicación positi- 
va intragrupo. 

Tabla 8. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase pretest, 
postest, y en la diferencia pretest-postest, en mensajes negativos 

en la comunicación intragrupo 

Respecto a la cantidad de mensajes negativos (no esperados ya que la 
consigna de juego enunciaba la presentación de mensajes positivos), 
aparecieron en prácticamente todos los grupos, por lo que se exponen 
estos datos en la tabla 8. Estos datos reflejan que si bien la situación pre- 

GRUPO 

1 
2 
3 
4 
5 

PRETEST POSTEST 

X 

0.74 
6.41 
3.81 
7.31 
2.07 

X 

0.12 
0.37 
0.09 
0.37 
2.77 

DIFlERENCIA 
PRETEST-POSTEST 

DS 

0.96 
3.41 
2.96 
5.20 
1.99 

DS 

0.42 
0.77 
0.29 
0.66 
2.57 

X 

-0.61 
-6.03 
-3.71 
-6.93 
0.70 

DS 

1.14 
3.45 
2.96 
5.18 
2.28 



test intergrupos en esta variable fue bastante heterogénea, mostrando a 
priori los grupos variaciones importantes en sus medias grupales (0.74: 
6.41 ; 3.81 ; 7.23), sin embargo, sus medias postest, muestran una situación 
postest bastante homogénea (0.12; 0.37; 0.09: 0.37), además de poner de 
manifiesto la casi omisión 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, ya que pasan de tener una media de 4.55 en la fase pretest a 
otra de 0.24 en la fase postest, lo que revela una disminución de 4.31. 
Además, esta tendencia a la disminución no se dio en el gmpo de control, 
que aunque muy levemente, incrementa la media de sus mensajes negati- 
vos en 0.70 puntos. 

Los análisis de varianza múltiple (MANOVA) pusieron de manifiesto que 
en la fase pretest había diferencias si@icativas entre los sujetos experi- 
mentales y los de 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 
estas dos variables. Las diferencias pretest-postest entre los experimenta- 
les y los de control fueron también sig-nifkativas en relación a los mensajes 
positivos F(1.152) = 54.83, p = 0.000), y a los mensajes negativos 
(F(1,152) = 35.30, p = 0.000). Aunque a priori los experimentales mostra- 
ron una puntuación superior en la fase pretest en los dos tipos de mensa- 
jes, no siendo simidares a los de control, sin embargo, las diferencias pre- 
test-postest sugieren un positivo impacto del programa en esta variable. 

En síntesis, se ratifica tanto un relevante incremento de los mensajes 
positivos como una disminución de los negativos, que creemos en parte 
se deriva, por un lado, de las caracteristicas de los propios juegos, y por 
otro lado, del énfasis que se realiza en la fase de cierre de las sesiones de 
juego, en las que se reflexiona sobre la satisfacción que genera recibir 
mensajes positivos de uno mismo, así como sobre el daño moral y el 
impacto de este sobre la conducta del hecho de percibir mensajes negati- 
vos de uno mismo. 

Además del análisis cuantitativo de los mensajes positivos y negativos 
realizados por los niños en ambas fases de la evaluación se ha realizado 
un análisis cualitativo. Este análisis tiene por finalidad clarificar en concreto 
el tipo de mensajes que en estas edades se envían los niños entre si, así 
como comparar las características de los mensajes antes y después del 
programa de juego. A continuación se exponen las características de los 
mensajes en ambas fases de la waluación, después de haber listado y 
clasificado las descripciones realizadas por los niños. 



a) Características manifestadas en la fase pretest: 

En esta fase las descripciones o mensajes positivos de los niños resaltan: 
características fisicas valoradas socialmente (fuerte, guapalo, pelo bonito, 
bonitos peinados...), características de adecuación intelectual (listola, estu- 
dia bien, escribe bien..), tener sentido del humor (gracioso, bromista, 
divertido, cuenta bien chistes, juguetón...), la generosidad (da cosas, deja 
juguetes y materiales), tener sentimientos y conductas positivas en rela- 
ción a los demás (amable, simpática, agradable, cariñosa, buena, bonda- 
dosa...), además de la disposición de destrezas en diversas activzdades 
lúdicas y artisticas (buen portero, buen futbolista, juega bien al baloncesto, 
al brilé, a la goma, a las canicas, a la pala, buen ciclista, pinta y dibuja 
bien, sabe hacer bonitas pulseras ... ) 

Los mensajes negativos referidos a aspectos que rechazan en esta edad 
hacen referencia en muchas ocasiones a sus contrarios, mostrando mensa- 
jes negativos vinculados a djfjcultades intelectuales (tonto, loco, cabezón, 
subnormal.. .), a características flsicas depreciadas socialmente (fealo, gor- 
dalo, palio, gafotas, enano, pequeñaja ...), a la falta de destrezaspara acti- 
vidades lúdicas (malo en el fútbol, no sabe jugar a la goma...), la ausencia 
de generosidad (rácano, egoísta...), las conductas agresivas o hipócritas en 
la interacción social (marimandona, pegóda, chivato...), o a caractensti- 
cas conductuales negativas (aburrido, plasta, pesado...). Además de 
caracteristicas opuestas a los elementos positivos aparecen en este grupo 
de mensajes negativos otras descripciones peyorativizantes como ciertas 
palabras consideradas insultos propiamente dichos (carapato, mocoso, 
hipopótamo, gorila, carahum, hnkestein, tontolaba ...), e insultos rela- 
cionados con la ausencia de higiene (sucio, guarro...). 

b) Características manifestadas en la fase postest: 

En esta fase las descripciones o mensajes positivos de los niños resaltan 
características fisicas incluyendo algunos componentes más sexuales 
(guapalo, superguapalo, atractivo, bombón, fuerte, grande, ojos bonitos, 
rápido, superbuenalo, a .  destrezas intelectuales que estimulan un 
buen rendimiento en tareas académicas (listola, inteligente, saca buenas 
notas, se inventa cosas, científíco, sabe mucho de coches, estudia y trabaja 
bien, estudiosa, estudia bien, muy buenola en inglés, buen estudiante, 
cuenta bien historias de miedo, tiene buena letra y escribe rápido...), des- 
trezas en actividades lúdicas, deportivas y artísticas (dibuja y pinta bien, 



bueno jugando al fútbol, al baloncesto, buen defensa, baila bien, hace 
bien los laberintos, tiene madera de gimnasta, anda bien a cabaiio, resiste 
mucho corriendo, bueno en todos los deportes, ha mejorado en ajedrez, 
muy buena en gimnasia rítmica...). Además resaltan positivamente un 
gran cúmulo de descripciones positivas referidas a cualidades humanas 
afectivas y sociales (armoniosola y responsable, í~abajadorla, buena con 
los compañeros, buena con los pequeños, supergenerosola. generosafo, 
simpáticalo, tranquilola, graciosola, siempre sonriente, juguetónla, sabe 
guardar secretos, amable, agradable, sensible con los animales, sabe 
perdonar, buenla amigola, ayuda a los demás, ayuda mucho, da cosas, es 
buenalo con la gente, chistosola, comparte cosas, buenla compañerola, 
sabe hacer cosas que gustan a los dem ás...) 

En tres aspectos, el físico, el intelectual y el de las habilidades lúdico- 
deportivas-artísticas, aunque percibimos un incremento de los mensajes 
en la fase postest, no obstante, estas descripciones resultan bastante s ~ -  
lares a las obtenidas en la fase pretest. Es precisamente en la descripción 
de cualidades humanas afectivas y sociales donde, además de un incre- 
mento en la cantidad de los mensajes en la fase postest, encontramos 
algunos cambios cualitativos que muestran una mayor capacidad de cap- 
tar otros atributos de personalidad, enfatizándose como un nuevo ele- 
mento la capacidad de empatía (sabe hacer cosas que gustan a la gente, 
sensible con los animales, sabe perdon ar... ) 

En lo referido a mensajes negativos registrados en la fase postest, se 
revelan mensajes referidos a caracteristicas peyorativas físicas (débil, 
flaco, patas largas...), o intelectuales (loco, tonto...), a la falta destrezas 
(no corre mucho...), y a negativas caracteristicas de personalidad 
(malo, envidioso, marichico ...). Al comparar las descripciones negati- 
vas en ambas fases de la evaluación encontramos algunas descripcio- 
nes similares, otras con algunos matices referidas a la adecuación al rol 
sexual que no aparecían en la fase pretest (marichico), así como la 
práctica desaparición de los insultos propiamente dichos. 

5.5.4. Cambios en las conductas de ayuda 

A fin de valorar el cambio en las conductas de ayuda a compañeros que 
especificamente presentan más dificultades en el contexto del aula, se 
aplicaron 14 ítems inscritos en la dimensión sensibilidad social de  la bate- 
ría de socialización (Silva y Martorell, 1983). Los niños fueron evaluados 
por sus profesoras y con las puntuaciones obtenidas por eiios, se calcula- 



ron las medias grupales y las desviaciones estándar, en ambas fases de la 
evaluación, cuyos resultados se presentan en la Tabla 9. 

Tabla 9. Medias grupales y desviaciones estánda en la fase 
pretest, postest, y en la diferencia pretest-postest, en conductas 

de ayuda 

A la luz de los baremos elaborados por los propios autores del test (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 más problemas dentro del aula, es 
decir, entre un percentil30 y 40. Al observar las puntuaciones grupales 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 se sitúan entre un percentil de 50 y 60. 

Al valorar el c

ambi

o en el conjunto de la muestra experimental se obtie- 
ne una puntuación media de 15.47 en pretest, de 18.16 en postest, consta- 
tándose un pequeño incremento de 2.69 en este tipo específico de con- 
ductas de ayuda. Aunque a través de diversos mecanismos de 
observación-evaluación continua llevados a cabo en el trascurso de la 
aplicación del programa de juego en las aulas, hemos podido atestiguar 
mayores incrementos de las conductas de ayuda en general, en lo que se 
refiere a conductas de ayuda a compañeros con dificultades se evidencia 
únicamente un pequeño aumento, no obstante, algo superior al experi- 
mentado por los sujetos de con?ml. El grupo d e  control, si bien muestra un 
incremento inferior (0.25) al observado en los experimentales (2.61; 4.06; 

GRLPO 

1 
2 
3 
4 
5 

PRETEST 

X 

16.83 
14.93 
15.87 
14.25 
20.22 

POSTEST 

DS 

6.29 
4.52 
3.75 
2.64 
4.51 

DIFERENCIA 
FRETEST-POSTEST 

X 

19.51 
19.00 
17.40 
16.87 
20.48 

X 

2.67 
4.06 
1.53 
2.62 
0.25 

DS 

6.68 
4.42 
2.97 
2.69 
5.19 

DS 

5.30 
3.56 
2.35 
1.40 
4.38 



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 conductas de ayuda. 

Las diferencias pretest-postest entre los experimentales y control fueron 
significativas (F(1,152) = 9.63, p = 002), sin embargo, también hubo diie- 
rencias significativas entre eilos en la fase pretest (F(1,152) = 24.26, p = 
OOO), mostrando los experimentales puntuaciones inferiores a las obteni- 
das por los de control, es decir, no fueron muy homogéneos a priori. Por 
elio, y pese a que se observa un mayor incremento en los sujetos experi- 
mentales, no se ratifica de forma clara un impacto signif~cativamente dife- 
rencial del programa. 

5.5.5. Cambios en el autoconcepto 

Con el objetivo de valorar el cambio en el autoconcepto de cada nirio, 
tanto en su vertiente intelectual, corporal, afectiva y social, se calcularon 
las medias grupales y desviaciones estándar con las puntuaciones obteni- 
das por los d o s  en el listado de adjetivos que se aplicó para evaluar el 
autoconcepto (Adaptación del Test "The adjective check lists" Gough y 
Heilbrun, 1965). 

El cambio relativo al autoconcepto vinculado a características intelec- 
tuales y corporales en el conjunto de la muestra experimental ha sido 
muy bajo (0.49 y 0.37 respectivamente). Por elio, únicamente se presentan 
los resultados relacionados con características afectivas, de sociabilidad, y 
con el autoconcepto global en los cuales se observa un mayor impacto del 
programa de juego, al confumarse un incremento significativo en las 
medias pretest-postest de 1.41 y 2.25 en ambos subfactores, y 4.56 en el 
autoconcepto global. 

Los resultados puestos de manifiesto en la fase pretest y postest referi- 
dos al autoconcepto vinculado a características afectivas, de sociabilidad y 
al autoconcepto global pueden observarse en las Tablas 10, 1 1 y 12. 



Tabla 10. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase 
pretest, postest, y en la diferencia pretest-postest, en autoconcepto 

referido a caractensticas afectivas 

Tabla 11. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase 
pretest, postest, y en la diferencia pretest-postest, en autoconcepto 

referido a caractensticas sociales 

GRUPO 

1 
2 
3 
4 
5 

Tabla 12. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase 
pretest, postest, y en la diferencia pretest-postest, en autoconcepto 

global 

DüERENCIA 
PRETEST-POSTEST 

GRUPO 

1 
2 
3 
4 
5 

X 

1.71 
0.69 
2.25 
0.93 
0.40 

DS 

2.10 
2.22 
1.74 
2.32 
2.72 

PRETEST 

GRUPO 

1 
2 
3 
4 
5 

POSTEST 

X 

6.12 
7.44 
6.90 
5.84 
6.70 

PRETEST 

X 

7.83 
8.13 
9.15 
6.78 
7.11 

DS 

2.68 
2.66 
1.90 
3.32 
2.16 

X 

5.03 
4.13 
5.09 
4.34 
4.85 

DS 

1.89 
1.68 
1.54 
2.69 
2.24 

DS 

2.60 
2.38 
1.95 
2.44 
2.14 

POSEST 

PRETEST 

X 

6.80 
6.55 
7.56 
6.71 
5.22 

DIFERENCIA 
PRETEST-POSTEST 

X 

16.45 
18.00 
17.84 
15.37 
17.00 

DS 

1.10 
1.05 
0.66 
1.35 
2.04 

X 

1.77 
2.41 
2.46 
2.37 
0.37 

DS 

6.72 
6.39 
4.47 
7.16 
4.37 

POSTEST 

DS 

2.52 
2.00 
2.12 
1.80 
2.64 

X 

20.83 
21.69 
23.53 
19.78 
18.33 

DIFTRENCJA 
PRETEST-POSTEST 

DS 

3.56 
3.47 
2.74 
4.59 
5.21 

X 

4.38 
3.69 
5.68 
4.40 
1.33 

DS 

5.11 
4.84 
4.36 
4.23 
6.23 



En lo referente al autoconcepto vinculado a características afectivas, los 
datos obtenidos y presentados en la tabla 10 ponen de relieve ligeras ele- 
vaciones de los grupos experimentales (1.71; 0.69; 2.25; 0.93). Cabe 
subrayar que el mayor cambio se opera en el grupo 3 en el que la media 
grupal se incrementa 2.25 puntos, mostrando el grupo de control un 
menor aumento de 0.40. 

Respecto al autoconcepto vinculado a características de sociabilidad 
(ver tabla 11) se evidencia un mayor impacto del programa sobre este 
subfactor, aspecto que era esperable debido a las caracteristicas del pro- 
pio programa. Si bien aquí también observamos una situación bastante 
homogénea de  los 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- 
ciones en la fase postest (6.80; 6.55; 7.56; 6.71: 5.22). No obstante, se con- 
f m a  una mayor diferencia pretest-postest en los grupos experimentales 
(1.77; 2.41; 2.46; 2.37) versus el de control (0.37). Teniendo en cuenta que 
la máxima puntuación en este subfactor es 8, consideramos relevante el 
nivel de cambio constatado en todos los grupos experimentales, con un 
mayor impacto en el grupo 3 que incrementa 2.46 su puntuación. 

Como se había hipotetizado la intervención estimuló una elevación 
importante del autoconcepto global, que incluye elementos intelectuales, 
fisicos, afectivos y sociales (ver tabla 12), en todos los grupos experimen- 
tales, aunque como ya hemos señalado el mayor impacto se produce en 
relación a aspectos afectivos y de sociabilidad, los cuales están estrecha- 
mente vinculados a las características intrínsecas del programa. En rela- 
ción al autoconcepto global se puede observar un incremento de 4.38, 
3.69, 5.68 y 4.40 en los grupos experimentales respectivamente, que con- 
sideramos importante y en gran parte efecto del programa de juego, ya 
que el grupo de conirol tuvo una diferencia pretest-postest de 1.33, siendo 
las diferencias entre los experimentales y control sigmfícativas. 

Los análisis de varianza múltiple (MANOVA) pusieron de manifiesto que en 
la fase pretest no había diferencias significativas entre los sujetos experimen- 
tales y los de control en el autoconcepto referido a caracteristicas afectivas 
(F(1,152) = 0.061, p = 0.804), en el autoconepto referido a características de 
sociabilidad (F(1,152) = 0.148, p = 0.700), y en el autoconcepto total 
(F(1,152) = 0.06, p = 0.934). Las diferencias pretest-postest entre los expen- 
mentales y los de control fueron sigmiicativas para el autoconcepto referido a 
caracterishcas afectivas (F(1,152) = 4.30, p = 0.040), en el autoconcepto referi- 
do a caracteficas de sociabilidad (F(1,152) = 15.95, p = O.OOO), así como en 
el autoconcepto global (F(1,152) = 9.41, p = 0.003). Estos datos sugieren un 
positivo impacto del programa en el autoconcepto. 



5.5.6. Cambios en la creatividad verbal 

Con la finalidad de evaluar la creatividad verbal se utilizaron dos tareas de 
la bateria de Guuford (1951). En ambos test (Test de los usos inusuales / Test 
de las consecuencias), se explora la creatividad verbal con 'res indicadores 
(fluidez, flexibilidad, originalidad), y se han utilizado con el objetivo de valo- 
rar el cambio en este área por efecto de la intervención. En base a las pun- 
tuaciones obtenidas por los niños en estos hs'rumentos de evaluación, se 
calcularon las medias grupales y las desviaciones estándar de los grupos 
en la fase pretest, postest y e n  la diferencia de ambas. Los resultados obteni- 
dos en el test de los usos inusuales se presentan e n  las Tablas 13, 14 y 15, y 
los del test de las consecuencias se exponen en la las Tablas 16, 17 y 18. 

Tabla 13. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase 
pretest, postest y en la diferencia pretest-postest en el test de los usos 

inusuales en el indicador fluidez 

Tabla 14. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase 
pretest, postest y en la diferencia pretest-postest en el test de los usos 

inusuales en el indicador flexibilidad 

GRUPO 

1 
2 
3 
4 
5 

GRUPO 

1 
2 
3 
4 
5 

PRETEST 

X 

4.34 
4.17 
4.09 
3.51 
4.28 

DS 

2.44 
2.42 
2.14 
2.09 
1.88 

POSTEST 

PRTnST 

X 

11.96 
13.62 
6.84 

11.12 
6.50 

DIFERENCIA 
PRETEST-POSTEST 

X 

2.71 
2.24 
2.71 
2.48 
3.21 

DS 

5.13 
6.43 
3.52 
6.60 
3.01 

X 

7.62 
9.44 
2.75 
7.60 
2.21 

DS 

1.39 
1.15 
1.11 
1.30 
1.19 

POSTEST 

DS 

4.86 
6.24 
4.02 
5.53 
2.76 

X 

6.21 
6.44 
4.90 
6.24 
4.00 

DIFEENCIA 
PREXEST-POSTEST 

DS 

2.16 
2.83 
2.19 
2.75 
1.76 

X 

3.50 
4.20 
2.18 
3.75 
0.78 

DS 

2.94 
2.93 
2.13 
2.59 
1.66 

. 



Tabla 15. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase 
pretest, postest y en la diferencia pretest-postest en el test de los usos 

inusuales en el indicador oriainalidad 

Los resultados en el test de los usos inusuales, si tomamos la muestra 
experimental en su conjunto, evidencian un cambio positivo en la creativi- 
dad verbal que se manifiesta en los tres indicadores medidos con este 
test. En la variable fluidez la media en la fase pretest fue de 4.02, en la fase 
postest de 10.82, produciéndose una diferencia de medias pretest-postest 
de 6.80; en el indicador flexibilidad la media pretest fue de 2.54, la media 
postest de 5.94, evidenciándose un incremento pretest-postest de 3.39 
puntos; y en el indicador originalidad se obtuvo una media pretest de 
1.90, una media postest de 9.23, confirmándose una diferencia pretest- 
postest de 7.33 puntos. Eiio pone de relieve que en el curso escolar en el 
que se realizó el programa de juego se produjo un incremento en los tres 
indicadores, siendo este especialmente relevante en relación al número 
de ideas y a la origin

ali

dad de las mismas. 
La comparación del cambio en los indicadores fluidez, flexibilidad y 

originalidad, de los niiios que participaron en el programa de juego en 
relación a los de control resultó ser muy signúicativa, revelándose una 
diferencia de medias pretest-postest en los sujetos experimentales de 
6.80, 3.39 y 7.33 respectivamente, frente a una diferencia de medias en los 
de control de 2.21, 0.78 y 2.03. 

Los resultados del análisis de varianza (MANOVA) indicaron que no 
había diferencias significativas entre los sujetos experimentales y control 
en la fase pretest enla variable fluidez (F(1,152) = 0.322, p = 0.571), y en 
la variable originalidad (F(1.152) = 2.201, p = 0.140). Sin embargo, se 
dieron tendenciales diferencias en la variable flexibilidad (F(l,l52) = 
6.615, p = 0.01 l), constatándose un nivel pretest algo inferior en los suje- 

GRUPO 

1 
2 
3 
4 
5 

X 

3.00 
1.58 
1.53 
1.48 
2.67 

DS 

2.75 
2.62 
2.19 
2.18 
2.46 

X 

11.71 
9.51 
5.40 

10.30 
4.71 

DS 

7.09 
7.27 
4.93 
7.10 
4.14 

X 

8.71 
7.93 
3.87 
8.81 
2.03 

DS 

7.75 
7.42 
4.98 
6.64 
4.68 



tos experimentales. Las diferencias pretest-postest entre los experimenta- 
les y control evidenciaron importantes diferencias siflicativas en los tres 
indicadores, es decir, en la variable fluidez (F(1,152) = 17.08, p = .000), en 
la variable flexibilidad (F(1,152) = 23.48, p = .000), y en la variable origi- 
nalidad (F(1,152) = 14.55, p = ,000). 

Los datos presentados en la tabla 13, 14 y 15 ratifican este incremento en 
las puntuaciones de los 4 grupos experimentales en estos tres indicadores 
de creatividad verbal. La comparación del cambio intergrupos demuestra 
que el grupo 2 es el que más mejora constatándose un incremento de 
9.44 puntos en fluidez de ideas, 4.20 en flexibilidad y 7.93 en originalidad, 
mientras que el grupo 3 es el que menor cambio experimenta, incremen- 
tando su fluidez verbal 2.75 puntos, su flexibilidad en 2.18 y su originali- 
dad en 3.87 puntos. Los cambios registrados en los grupos 1 y 4 resultan 
ser bastante similares. Ambos grupos manifiestan un incremento pretest- 
postest de 7.6 puntos en fluidez de ideas, de 3.50 y 3.75 en flexibilidad de 
pensamiento, asi como de 8.71 y 8.81 en originalidad respectivamente. 

Todo ello permite concluir que la participación en el programa de juego 
estimuló un desarrollo relevante de la creatividad verbal en los tres indica- 
dores del test de los usos inusuales. 

Además del cambio operado en las puntuaciones pretest-postest en el 
test de los usos inusuales, se valoró el cambio en el test de las conse- 
cuencias y en idénticos indicadores de creatividad verbal, cuyos resulta- 
dos se presentan en las Tablas 16, 17 y 18 

Tabla 16. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase 
pretest, postest y en la diferencia pretest-postest en el test de las 

consecuencias en el indicador fluidez 

GRUPO 

1 
2 
3 
4 
5 

PRETEST 

X 

3.34 
2.03 
3.18 
4.06 
3.50 

DS 

2.65 
1.45 
1.46 
1.91 
1.40 

POSTEST 

X 

7.25 
8.13 
7.37 
7.48 
3.89 

DIFERENCIA 
PRFIZST-POSTEST 

DS 

3.99 
3.44 
2.32 
2.80 
1.31 

X 

3.90 
6.10 
4.18 
3.42 
0.39 

DS 

4.52 
3.44 
2.57 
3.19 
1.68 



Tabla 17. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase 
pretest, postest y en la diferencia pretest-postest en el test de las 

consecuencias en el indicador flexibilidad 

Tabla 18. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase 
pretest, postest y en la diferencia pretest-postest en el test de las 

GRUPO 

1 
2 
3 
4 
5 

consecuencias en el indicador originalidad 

Los resultados en el test de las consecuencias, si valoramos la muestra 
experimental en su conjunto, evidencian un cambio positivo en la creativi- 
dad verbal a partir de los tres indicadores medidos con este test. En el 
indicador fluidez la media en la fase pretest fue de 3.19, en la fase postest 
de 7.54, produciéndose una diferencia de medias pretest-postest de 4.35; 
en el indicador flexibilidad la media pretest fue de 2.25, la media postest 
de 4.20, evidenciándose un incremento pretest-postest de 1.95 puntos: y 
en el indicador originalidad se obtuvo una media pretest de 1.00, una 
media postest de 5.27, confiiándose una diferencia pretest-postest de 
4.27 puntos. Ello pone de manifiesto que en el test de las consecuencias 

PRETEST 

GRUPO 

1 
2 
3 
4 
5 

X 

2.37 
1.37 
2.43 
2.72 
2.10 

DS 

0.94 
0.72 
1.13 
1.37 
1.03 

POSEST 

X 

4.40 
2.86 
4.71 
4.69 
2.60 

DiFERENCIA 
PRETEST-WSTEST 

PRETEST 

DS 

1.75 
1.40 
1.55 
1.44 
1.13 

X 

2.03 
1.48 
2.28 
1.97 
0.50 

X 

1.78 
0.34 
0.65 
1.18 
1.67 

DS 

1.67 
1.40 
1.87 
2.00 
1.23 

DS 

3.40 
0.93 
1.26 
1.89 
2.95 

POSTEST 

X 

6.94 
5.37 
4.56 
5.09 
1.78 

DEERENCIA 
PRETESTPOSTEST 

DS 

5.03 
5.46 
3.52 
4.59 
2.26 

X 

4.31 
5.03 
3.90 
3.90 
0.10 

DS 

4.99 
5.44 
4.01 
4.34 
3.03 



también se produce un incremento en los tres indicadores, siendo así 
mismo especialmente relevante en relación a la fluidez o número de ideas 
y a la originalidad de las mismas. Frente a este cambio en los indicadores 
fluidez, flexib,ilidad y originalidad por parte de los experimentales de 
4.35, 1.95 y 4.27 puntos respectivamente, los de control únicamente elwa- 
ron sus puntuaciones 0.39, 0.50 y 0.10 puntos, siendo las diferencias entre 
ambos ~ign~cativas. 

Los datos presentados en la tabla 16, 17 y 18 rafifican este incremento en 
las puntuaciones de los 4 grupos experimentales en estos tres indicadores 
de la creatividad verbal. Al comparar el cambio intergrupos se puede 
observar que estas mejoras en la creatividad se dan de forma bastante 
similar en todos los grupos, aunque con algunos matices diferenciales. 

En el indicador fluidez de ideas (ver tabla 16) los 4 grupos muestran un 
incremento pretest-postest, especialmente el grupo 2 en el que aumenta la 
media en 6.10 puntos. El grupo 1 maniiiesta un incremento de 3.90, el grupo 
3 de 4.18 y el grupo 4 de 3.42. Se puede, no obstante, subrayar que el gru- 
po 2, que es el que mayor incremento muestra, fue el grupo que menor 
puntuación obtuvo en la fase pretest, mienhas que el grupo 4 que registra el 
menor aumento en su puntuación fue el que mayor puntuación obtuvc 
antes de comenzar la intervención. 

En el indicador flexibilidad de pensamiento (ver tabla 17), los grupos 
presentan un nivel de cambio bastante homogéneo, aunque algo menor al 
registrado en el indicador fluidez de ideas. El grupo 3, que es el que mayor 
incremento manifiesta, obtiene una diferencia de medias pretest-postest de 
2.28, posteriormente el grupo 1 presenta un aumento de 2.03, el grupo 4 de 
1.97 y el grupo 2 de 1.48puntos. 

En el indicador originalidad de las ideas planteadas (ver tabla 18), tarn- 
bién se constata un incremento de las mismas en todos los grupos experi- 
mentales, destacando el grupo 2 con una puntuación de 5.03, el grupo 1 
con un aumento de 4.31 y los grupos 3 y 4 con un nivel de cambio de 3.90 
puntos. Igual que sucedía en el indicador fluidez, el grupo 2 es que 
mayor cambio revela, siendo este grupo el que menor puntuación obtuvo 
en la fase pretest. 

Los resultados del análisis de varianza (MANOVA) indicaron que no 
había diferencias ~ i ~ c a t i v a s  entre los sujetos experimentales y control 
en la fase pretest en los tres indicadores, es decir, en la variable fluidez 
(F(1,152) = 0.574, p = 0.450), enlavariable flexibilidad (F(1,152) = 0.370, 
p = 0.544) y en la variable originalidad (F(1,152) = 1.907, p = 0.169). Las 
diferencias pretest-postest entre los experimentales y control evidenciaron 
importantes diferencias ~ i ~ c a t i v a s  en las tres variables, en el indicador 



fluidez (F(1,152) = 32.19. p = .000), en flexibilidad (F(1,152) = 17.05, p = 
.000), y en originalidad (F(1,152) = 20.23, p = ,000). Ello ratifica el positivo 
efecto del programa en la creatividad verbal. 

Si comparamos los resultados obtenidos en los tres indicadores de crea- 
tividad verbal evaluados a través de los dos test utilizados podemos con- 
cluir que: 

a) La intervención ha estimulado la creatividad verbal evaluada con 
ambos test, promoviendo un importante incremento en el número de 
ideas planteadas por los niños, en la flexibilidad de pensamiento 
que permite aportar ideas en múltiples direcciones, y en la originali- 
dad de estas ideas medida con el criterio infrecuencia estadística. 

b) Aunque se produce un aumento de las categorías de clasficación 
de las ideas o flexibilidad de pensamiento, el impacto del programa 
de juego ha sido mayor en los indicadores fluidez de ideas y origina- 
lidad, confirmándose un menor incremento de la flexibilidad de 
pensamiento, que se evidencia en los dos test utilizados. 

c) La intervención ha ejercido un mayor efecto en las respuestas dadas 
al test de los usos inusuaies que en el test de las consecuencias. No 
obstante, en el test de consecuencias las puntuaciones también fue- 
ron inferiores en la fase pretest al compararlas con las puntuaciones 
obtenidas por los grupos en el test de los usos. Tal vez, el mayor 
nivel de dificultad cognitiva del test de consecuencias puede ser un 
factor explicativo de este dato. 

5.5.7. Cambios en la creatividad gráfica 

Con la finalidad de evaluar el efecto del programa en la creatividad grá- 
fico-artística que se manif~esta en indicadores como fluidez, originalidad, 
flexibilidad, fantasía, abreacción y conectividad, se utilizó el test de los 
círculos de Guilford (195 1) y el test de abreacción para evaluar la creativi- 
dad p e  la Torre, 1991). En base a las puntuaciones obtenidas por los 
nulos en estas pruebas se analizaron los cambios pretest-postest en estos 
indicadores, para lo que se calcularon las medias grupales, las desviacio- 
nes estándar, en ambas fases de la evaluación y en la diferencia de 
ambas. Los resultados encontrados en el test de los círculos se presentan 
en las Tablas 19 y 20, y los registrados en el test de abreacción en las 
Tablas 21 y 22. 



Tabla 19. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase 
pretest, postest y en la diferencia pretest-postest en el test de los 

círculos en los indicadores fluidez v flexibilidad 

Tabla 20. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase 
pretest, postest y en la diferencia pretest-postest en el test de los 

círculos en los indicadores originalidad y conectividad. 

Los resultados en el test de los círculos, si tomamos la muestra experi- 
mental en su conjunto, evidencian un cambio positivo en la creatividad 
gráfica en los cuatro indicadores medidos con este test. En la variable 
fluidez se produce una siguñcativa diferencia de medias pretest-postest 
de 14.54; en el indicador flexibilidad de 2.42 puntos: en el indicador origi- 
nalidad de 7.23 puntos; y en el indicador conectividad de 9.98. 

La diferencia de medias obtenida en los sujetos de control para los 4 
indicadores fue en algunos de éstos notablemente inferior a la hallada en 
los experimentales, observándose incrementos de 8.46 en fluidez, 1.78 



en flexibilidad, 2.85 en originalidad y 3.37 en conectividad. Las diferencias 
significativas encontradas entre los experimentales y control han confíí- 
mado un relevante impacto del programa de juego en 3 indicadores de 
creatividad gráfica, habiendo estimulado en los niños la presentación de 
un mayor número de ideas, un mayor nivel de ideas originales y mayor 
capacidad para conectar unos elementos con otros. 

Estos datos revelan que en el curso escolar en el que se realizó el pro- 
grama de juego se produjo un incremento en los cuatro indicadores, sien- 
do éste especiaimente relevante y signúicativo en relación al número de 
ideas, a la originalidad de las mismas y a la capacidad de conectar diver- 
sos'elementos gráficos para crear unidades sisnificativas mayores. Si  
embargo, la flexibilidad de pensamiento gráfica, igual que sucedía con la 
flexibilidad de pensamiento verbal, fue el indicador que menor creci- 
miento experimentó, no resultando este incremento signifcativamente 
estadístico. 

Los resultados del análisis de varianza (MANOVA) indicaron que no 
había diferencias significativas entre los sujetos experimentales y control 
en la fase pretest en la variable fluidez (F(1,152) = 2.009, p = 0.158), en la 
variable flexibilidad (F(1,152) = 1.645, p = 0.202), en la variable originali- 
dad (F(1,152) = 1.873, p = 0.173), y en conectividad (F(1,152) = 0.425, p = 
0.515). Las diferencias pretest-postest entre los experimentales y control 
evidenciaron importantes diferencias sigmfícativas en 3 variables, en el 
indicador fluidez (F(1,152) = 10.753 p = .001), en originalidad (F(1,152) = 
7.90, p=.OO6), y en conectividag (F(1,152) = 12.28, p = ,001). Sin embargo, 
no se dieron diferencias significativas en el indicador flexibilidad 
(F(1,152) = 1.28, p = ,260). Esto ratifica un impacto del programa en fl~& 
dez, originalidad y conectividad figurativa. 

Si analizamos los cambios operados en cada grupo y reflejados en las 
Tablas 19 y 20, se ratifica esta mejora en la creatividad grata evaluada a 
través del test de los círculos en todos los gnipos, aunque algunos de 
estos experimentan mayores incrementos de su nivel de creatividad. 

Como se puede observar en la Tabla 19, en relación al indicador fluidez 
los grupos experimentales muestran importanes diferencias pretest-pos- 
test (17.81; 15.93; 14.06; 10.50) mienwas que el grupo de control experi- 
menta un menor incremento (8.46). En el indicador flexibilidad también se 
opera un positivo cambio (3.37; 2.96; 1.82; 1.51) en los grupos exper- 
mientales, que se mamíiesta aunque en menor medida en el gnipo de 
control (1.78). 

Los datos presentados en la Tabla 20 ponen de manifiesto que el indica- 
dor originalidad ha registrado durante el curso escolar un cambio impor- 



tante, confirmándose una ~ i ~ c a t i v a  diferencia de medias pretest-pos- 
test (9.06; 8.51; 6.90; 4.59) en los grupos experimentales. En contrate el 
grupo de control experimenta un leve incremento (2.85). Finalmente en el 
indicador conectividad también se ratifica un incremento de esta capaci- 
dad, habiéndose producido un importante aumento en los experimentales 
(13.51; 11.13; 10.25; 5.03) versuslos de control (3.75). 

Sintetizando estos datos se puede subrayar que aún observándose un 
cambio positivo en todos los grupos, el menor nivel de cambio se opera 
en el grupo 3, el cual había obtenido tendencialmente puntuaciones más 
bajas en la fase pretest, mientras que los mayores incrementos se registran 
en los grupos 1 y 2, los cuales a su vez habían tenido tendencialmente las 
puntuaciones más altas en la fase pretest. 

Además del cambio en el test de los círculos, se valoró el cambio en el 
test de abreacción en algunos indicadores de creatividad gráfica categori- 
zados por el autor tales como abreacción, originalidad, fantasía y conecti- 
vidad, cuyos resultados se presentan en las Tablas 2 1 y 22. 

Tabla 21. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase 
pretest, postest y en la diferencia pretest-postest en el test de 

abreacción en los indicadores abreacción y originalidad 



Tabla 22. Medias grupales y desviaciones estándar en la fase 
pretest, postest y en la diferencia pretest-postest en el test de 

abreacción en los indicadores fantasía y conectividad 

Los resultados en el test de abreacción, si valoramos la muestra experi- 
mental en su conlumto, confirman en iíneas generales un positivo, aunque 
bajo, nivel de cambio en la creatividad gráfica a partir de los cuatro indicado- 
res medidos con este test. En el indicador abreacción se produce una dife- 
rencia de medias oretest-oostest de 2.52: en el indirador oriuinalidad de ~ ~ ~~ ~~~~ .~ ~ ~ L~ ~ a 

3 81 puntos; en el mdicador fantasia de 1.10 puntos; y en el indicador conec- 
nvidad de 1.76. Frente a este cambio, el grupo de control mostro incluso una 
disminución en abreacción (-1.46) y en fantasía (- 1.42), así como un leve 
incremento en originalidad (0.46) y en conectividad (0.53). 

Los resultados del análisis de varianza (MANOVA) indicaron que no 
había diferencias sisnificativas entre los sujetos experimentales y control 
en la fase pretest en la variable abreacción (F(1,152) = 0.014, p = 0.904), 
en la variable originalidad (F(1,152) = 2.18 1,  p = 0.142), en la variable 
fantasía (F(1,152) = 2.216, p = 0.139), y en conecti~dad (F(1.152) = 
1.841, p = 0.177). Las diferencias prefest-postest entre los experimentales 
y control evidenciaron diferencias sisniflcativac en fantasía (F(1,152) = 
16.82, p = .000), y tendencialmente en abreacción (F(1,152) = 6.643, p = 
.O1 1), y en originalidad (F(1,152) = 4.893, p = ,028) . Sin embargo, no se 
encontnron diferencias ~ i ~ c a t i v a s  en el indicador conectividad 
(F(1,152) = 0.789, p = ,376). Estos datos revelan que en el curso escolar en 
el que realizó el programa de juego se produjo únicamente un leve incre- 
mento en los cuatro indicadores de creatividad gráfico-figurativa, obser- 
vándose un cambio estadísticamente signEcativo en el indicador fantasía, 
y tendencialmente en abreacción y originalidad. 



Si realizamos una valoración de los cambios operados en los grupos 
W l a s  21 y 22) se constata un bajo incremento en las puntuaciones en 
general. Como se puede observar en la Tabla 2 1,  en relación al indicador 
abreacción se produce un leve incremento (0.71; 0.86; 1.46; 6.75) en tres 
de los cuatro grupos experimentales. Cabe, no obstante, destacar que el 
grupo de control muestra una disminución en esta variable (-1.46). En el 
indicador originalidad se opera así mismo un positivo cambio (3.78; 2.75: 
0.09; 7.60) en los grupos experimentales versus el de control que experi- 
menta un leve incremento (0.46). 

Los datos presentados en la Tabla 22 ponen de manifiesto que en rela- 
ción a los indicadores fantasia y conectividad, el cambio registrado 
durante el curso escolar fue muy escaso. En el indicador fantasía los gru- 
pos experimentales muestran una diferencia de medias pretest-postest 
de 1.21, 0.55, 0.50, y 2.06. No obstante, destacar que frente a este cambio 
el grupo de control no sólo no aumentó su puntuación sino que disminuyó 
su fantasía (-1.42). En el indicador conectividad se evidencia un irrelevan- 
te cambio en esta capacidad, habiéndose producido incluso una disminu- 
ción de 1 .O3 en el grupo 1, asi como pequeños incrementos de 0.41, 1.96 
y 5.45 en los otros grupos consecutivamente, muy similares al grupo de 
control(O.53). 

Si comparamos los resultados obtenidos en ambos test de creatividad 
gráfica se pone de relieve cierto nivel de discrepancia en sus resultados, 
ya que mientras en el test de los círculos se producen relevantes cambios 
positivos pretest-postest de alto impacto, en el test de abreacción el cam- 
bio es bastante inferior, y en algunos indicadores no significativo. En parte 
estas discrepancias pueden explicarse por las paradójicas pero escasas 
correlaciones que existen entre ambos test. No obstante, en el test de 
abreacción los indicadores que más incrementan su puntuación son abre- 
acción y originalidad. En lo que respecta a la originalidad es un indicador 
común en ambos test, y en ambos se observa un aumento del mismo. 
Debido a que la fantasia tanto en la fase pretest como postest fue baja, su 
leve incremento no sorprende tanto, en parte por las caracteristicas pro- 
pias estas edades evolutivas en las que el esfuerzo se focaiiza en la adap- 
tación a la realidad, y no en la deformación de la misma (fantasia). Sin 
embargo, la discrepancia en los resultados del indicador conectividad ila- 
ma más la atención, ya que en el test de los círculos se verificó un signifi- 
cativo impacto mientras que en el test de abreacción no se confirma ni un 
alto impacto ni grandes diferencias con el grupo de control. Esta discre- 
pancia tal vez se deba en parte al hecho de que el test de los círculos 
parece estimular más la conectividad que el test de abreacción. 



5.5.8. Evaluación de la experiencia y valoración subjetiva del 
cambio desde la opinión de los niños 

Como se ha señalado anteriormente, los niños al concluir el programa 
de juego dan su opinión sobre esta experiencia, cumplimentando un 
cuestionario diseñado con este objetivo. En este cuestionario se explora el 
grado de placer que el niño obtiene en la experiencia, qué tipo de atribu- 
ciones realiza a sus conductas de ayuda y cooperación, cómo valora el 
cambio operado en si mismo en algunas variables objetivos del progra- 
ma, así como su experiencia en la fase de cierre o su preferencia por los 
juegos competitivos versus cooperativos. Los resultados de las valoracio- 
nes que presentamos a continuación han sido realizadas por 126 niños 
(61 de 3' 1 65 de 4" curso) (66 niños / 60 niñas) que han partiCipado en 
este programa de juego durante un curso escolar. 

Grado de placer en la experiencia 

En este item, cada niño valora el grado de placer que esta experiencia 
ha generado en él, puntuando en una escala de estimación de O a 10 
cuánto le ha gustado participar en el programa de juego durante ese cur- 
so escolar. Los resultados de la opinión de los niños pueden observarse 
en la Tabla 23. 

Tabla 23. Frecuencias y Porcentajes de valoración del Grado del 
Placer generado por el programa 

Como se indica en la Tabla 23. ningún niño dio puntuaciones de O a 7, el 
25,4% de ellos (32 niños) dieron puntuaciones de 8 y 9, y significativa- 
mente 9 4  niños, es decir, el 74,6% de la muestra otorgaron la máxima 
puntuación. Ello indica que este tipo de intervención psicoeducativa 
genera intenso placer en los niños, que además se manif~esta externa- 

PUNTUACION 
8 
9 

10 

FRECUENCIA 

11 
21 
94 

PORCENTA~E 

8,7% 
167% 
74,6% 



mente en la alegria que se exterioriza en las sesiones de juego. Mis visitas 
a las aulas para ver la intervención, así como el visionado sistemático que 
he hecho de todas las sesiones de juego que han desarrollado los grupos 
participantes en esta experiencia, me permiten a fmar  que el factor 
diversión, componente por antonomasia del juego, se haya claramente 
presente en esta intervención que trata de estimular tanto la socialización 
como la creatividad infantil. 

Atribuciones de la conducta de ayuda y cooperación 

Otra variable que analizamos es el tipo de atribución que realizan los 
niños de sus conductas de ayuda y cooperación en las sesiones d e  juego. 
Para ello se solicita que informen si realizan estas conductas desde una 
atribución interna (porque me gusta ayudar y cooperar con mis compañe- 
ros), externa (porque a la maestra le gusta que lo haga) o sin atribución 
(porque sí). Después de calcular las frecuencias y porcentajes de opinión 
en este ítem se pusieron de manifiesto los resultados que se presentan en 
la Tabla 24. 

Tabla 24. F'recuencias y porcentajes de las atribuciones de la 
conducta de ayuda y cooperaci6n 

Como se evidencia en la Tabla 24, el 69,8 % de la muestra (88 niños) 
realizaron atribuciones internas de sus conductas de ayuda y coopera- 
ción considerándolas, además, como generadoras de placer o sentimiento 
de bienestar. Por ello, y aunque un grupo de niños no hicieron atribucio- 
nes de su conducta (27%) o las hicieron externas (0,8%), consideramos 
que este tipo de programas lúdicos tienen un impacto positivo en la 
dirección del objetivo, es decir, en la interiorización de las conductas de 
ayuda y cooperación. 

ATRIBUCI~N 

Atribución Interna 
Atribución Extema 
No atribución 

FRECUENCIA 

88 
1 

34 

PORCENTA~T 

69,8% 
0,8% 

27,0% 



Evaluación subjetim del cambio pre-posintervención 

Otro aspecto que hemos tratado de me& a través del cuestionario 
autoinforme de waluación del programa hace referencia a la percepción 
del cambio que cada niño tiene de sí mismo después de realizar durante 
un aiio esta experiencia de juego. Se le solicita que valore el cambio en 
algunos objetivos del programa tales como, comunicarse con sus compa- 
ñeros, hacer nuevos amigos, tener conductas de ayudar y compartir, 
tener confianza en los demás, tener conductas de cooperación (dar y 
recibir ayuda para contribuir a fines grupales), expresar sentimientos, 
mejorar la autoimagen y la imagen de los demás, así como respetar las 
reglas y nomas de la sociabilidad. En una escala de estimación de 
"nada, algo, bastanie, mucho", se solicitb que cada niño valorara subjeti- 
vamente el cambio experimentado en él, respecto a estos objetivos. Los 
resultados obtenidos después de analizar las frecuencias y porcentajes 
de las respuestas dadas por los 126 niños que realizaron el programa de 
juego se presentan en la Tabla 25. 

Tabla 25. Frecuencias y Porcentajes en la evaluaci6n subjetiva del 
cambio en todas las variables 

Como se refleja en la Tabla 25, los resultados son muy positivos ya que 
un porcentaje importante de los ninos considera que han cambiado bas- 
tante o mucho en todas las variables evaluadas por efecto de las experien- 
cias con juegos de ayuda y cooperacibn. Si analizamos en que variables 

Variables de Cambio 

Comunicaci6nintragmp 
Nuevos amigos 
Conductas de ayuda 
Conñanza en los demás 
Conductasdecooperación 
Expresi6n de senfimientos 
Autoconcepto 
Imagen de los demás 
Respeto por las normas 

EXTANTE 

Renien 

31 
40 
49 
39 
40 
46 
39 
42 
41 

MUCHO NADA 

% 

245% 
31,7% 
38,Q0h 
31,W 
31,1% 
36,S0h 
31,0% 
33,3% 
32,5% 

Renien 

49 
35 
41 
48 
62 
42 
47 
44 
60 

Ftenien 

28 
20 
9 

22 
4 

16 
16 
10 
11 

NGO 

% 

389% 
27,8% 
32,5% 
38,1% 
49,2% 
33,3% 
37,3% 
34,9% 
47.6% 

% 

22,2% 
15,9% 
7,1% 

17.5% 
3,2% 

12,7% 
12,7% 
7,9% 
8,1% 

Remen 

18 
31 
27 
17 
20 
22 
24 
30 
14 

% 

14,3% 
24,6% 
21,4% 
13,5% 
15,9% 
17,5% 
19,0°h 
23.8% 
11,1% 



los niños indican que han tenido un alto nivel de cambio pastante y 
mucho) podemos constatar los siguientes resultados: 

El 80,9% de la muestra (102 niños) subraya un gran incremento de 
sus conductas de cooperación que implican procesos de ayuda recí- 
proca. 
El 80,1% (101 niños) consideran que han cambiado bastante o mucho 
aumentando sus conductas de respeto por las reglas de los juegos y 
las normas de la sociabilidad. 
El 71,4 % (90 niños) enfaban que en la actualidad realizan bastantes o 
muchas más conductas de ayudar y compartir en relación a compa- 
ñeros de aula. 
El 69,8 % (88 niños) dicen expresar bastante o mucho más sus senti- 
mientos respecto a distintas situaciones relacionales en el contexto 
de las interacciones con los compañeros en el grupo-aula. 
El 68,3 % (86 niños) informan de una mejora importante en su auto- 
concepto, así como en la imagen que tienen de los demás. 
El 63,5 % (80 niños) indican incrementos importantes en su nivel de 
comunicación con los iguales. 
El 59,5 % (75 niños) subrayan que en este periodo han establecido 
bastantes o muchas nuevas amistades con los compañeros del aula. 

Una valoraci6n global de los datos obtenidos permite confirmar un 
impacto positivo del programa al haber potenciado, desde la percepción 
de los niños, cierto nivel de cambio (algo, bastante y mucho): 

En el incremento de las conductas de coopemción (96.8%) y de ayuda 
(92,8%). 
En la mejora de la imagen de los demás (92%). 
En el incremento del respeto por las normas de la sociabilidad 
(91,l%). 
En la elevación de su autoconcepto (87,3%). 
En una mayor expresión de sus sentimientos positivos y negativos 
(87,3%). 
En el establecimiento de nuevos vínculos amistosos entre los niños 
(84,1%). x 

En el incremento de la confianza en los demás (82,6%). 
En una mayor comunicación en el seno del grupo-aula (77,8%). 

A partir de estos resultados se puede señalar que la experiencia de 
juego cooperativo ha tenido muchos beneficios, constatándose que el 
mayor efecto se produce en las conductas de ayuda y cooperación, en la 
mejora de la imagen que se tiene de los demás, y en el aumento del res- 
peto por las reglas de los juegos y las normas de la sociabilidad, aspectos 



importantes sobre los que enfatizarnos al aplicar el programa de juego en 
las aulas. 

Expresión de pensamientos y sentimientos en la fase de cierre 

Con la finalidad de explorar si esta experiencia de juego estimula cam- 
bios en la capacidad de expresión de pensamientos y sentimientos 
durante la fase de cierre de las sesiones de juego, se incluyó en el cues- 
tionario de opinión un ítem relacionado con este aspecto. Después de 
realizar un análisis de frecuencias y porcentajes de las respuestas de los 
niños a este ítem, se pusieron de manifiesto los resultados que se presen- 
tan en la Tabla 26. 

Tabla 26. Frecuencias y porcentajes en la expresión de 
pensamientos y sentimientos durante la fase de cierre de 

las sesiones 

Como se puede observar en la Tabla 26, el 71 % de los niños opinan 
que se sienten libres de expresar sus sentimientos y pensamientos en la 
fase de ciem, porcentaje que consideramos significativo ya que forma 
parte de los objetivos que pretendemos conseguir con este tipo de inter- 
vención. Sin embargo, el 5,61 % de los niños no se atreve a hacerlo o lo 
hace sólo a veces, no manifestando algunos pensamientos o sentimientos 
a sus compañeros de grupo, y el 16,7% no contestan directamente al 
ítem. 

De los resultados obtenidos se desprende que esta fase de la sesión de 
juego desempefia un papel importante en el efecto del programa y que 
promueve especialmente la comunicación intragrupo, elemento de gran 
relwancia para diversos procesos del desarrollo cognitivo y moral. 

Si 
No 

A veces 
NC 

FRECLIENCIA 

90 
7 
8 

2 1 

PORCENTAJE 

71,4% 
56% 
6,3% 

16,7% 



Preferencia por los juegos cooperativos o competitiws 

Con el objeto de valorar en qué medida los niños prefieren jugar los 
juegos tradicionales en los que unos ganan y los demás pierden, o los 
juegos cooperativos que han jugado durante el curso escolar, se les plan- 
teó que informaran sobre el tipo de juegos que preferían dando explica- 
ciones de sus preferencias. Los resultados encontrados al analizar esta 
variable se presentan en la Tabla 27. 

Tabla 27. Frecuencias y Porcentajes en Preferencia de  Juego 
Competitivo o Cooperativo 

Como se refleja en la Tabla 27, el 91,3 % de la muestra (1 15 niños) indi- 
ca una preferencia por los juegos cooperativos, frente a un 7,9% (10 
niños) que dicen preferir los juegos competitivos, en los que alguien gana 
algo. Esta tendencial elección de los juegos cooperativos sugiere que la 
experiencia emocional de los niños en estos juegos es muy positiva, libe- 
rándolos de la tensión obligada de ganar y de la frusWaci6n de perder. En 
estos juegos se coloca a los jugadores en una situación en la que lo 
importante es la diversión, el hacer cosas en grupo y realizar actividades 
creativas en cooperación con los demás. De las respuestas de los niños 
podemos como minimo inferir que se sienten más cómodos jugando en 
cooperación que en competición, lo que además mejora diversos factores 
sociales y de person

ali

dad, como se coniíma en los resultados de esta 
jnvestigación y en otras anteriores (Garaigordobil, 1992ab). 

Respecto a las razones cqcretas por las que los niños prefieren los jue- 
gos de cooperación indican los razonamientos que se presentan en el 
Cuadro 9. 

PORCENTAJE PREFEPENCIA 

Cooperativos 
Competitivos 

NC 

FRECWClA 

115 
10 

1 

9 1,3% 
7,9% 
O,$% 



Cuadro 9. Listado de razones por las que los nuios prefieren los 
juegos cooperativos 

Son mucho más divertidos. Te divieries más si no pierdes. Nos sentimos 
mejor. No es un concurso y todos se lo pasan mejor. Todos están bien y en 
paz Terminamos contentos. No me gusta perder. Me gustan los de ayudamos 
y cooperar. Me lo paso mejor. No me gusta que nadie gane ni pierda. Porque 
cooperas, te diviertes y no pierdes. 

1 Son especiales. Son muy originales. Son distintos a los demás juegos. 1 
Así nadie pierde. Nadie se queda tiste. Si uno pierde se queda avergonza- 

do. No te quedas triste como cuando pierdes. Cuando alguien pierde me da 
pena. En los que pierdes te aburres y te pones triste. 

Nadie gana ni pierde y todos jugamos. No sobra nadie. l 
Si alguien pierde protesta y se enfada. Así nadie se hace el chulo. Así nadie 

se pica y se enfada al perder. Con los otros juegos todos salen como burros a 
ganar. Los 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 enfada ni discute. Nadie 
gana y estamos en paz. No reñirnos. No chillan cuando pierden. 

Todos somos iguales. Nadie gana ni pierde y estamos nivelados. l 
Aprendemos juegos nuevos. Así aprendemos muchas cosas. Aprendemos a 

ayudamos. Ayudamos y cooperamos con los compañeros. Hacemos amigos. 

Al analizar las razones por las que los niños eligen preferentemente los 
juegos de  cooperación, resulta curioso observar que destacan además 
de  un mayor divertimiento con estos juegos, una disminución de la agresi- 
vidad entre los compañeros, una disminución de sentimientos de  £rusea- 
ción, tristeza o vergüenza cuando se pierde, mayores sentimientos de  
bienestar, una mayor posibilidad de hacer amigos y de  aprender cosas, 
así como la posibilidad de  participación y de  sentirse en una posición de 
igualdad respecto a los compañeros ... 

Aunque ha sido muy bajo el porcentaje de  niños que después de  haber 
jugado durante un año con juegos de  cooperación siguen prefiriendo los 
juegos competitivos, elos también tienen sus razones, algunas de  las cua- 
les listamos en el Cuadro 10. 



Cuadro 10. Listado de razones por las que los niños prefieren los 
juegos competitivos 

Es mejor ganar y perder. Me gusta que alguien gane. Los conozco mejor. 
Me gustan más. Son mas diverodas. Para aprender a ganar y perder. 

6.6. CONCLUSIONES 

Los análisis realizados con los datos obtenidos en la evaluación 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- 
mueve la creatividad en el contexto de interacciones cooperativas puede 
tener importantes beneficios en el desarroUo integral del niño. 

Los resultados obtenidos después de realizar un análisis de varianza 
múltiple sugieren que el programa de juego estimula: 

1) Una mejora de la capacidad de cooperación gmpal, que se eviden- 
cia en la emergencia de conductas altruistas intragrupo (Conducta proso- 
cid altruista). Los niños que realizaron el programa pasaron de manifestar 
un bajo nivel de cooperación, traicionando a los compañeros en varias 
ocasiones en la fase pretest, a un mayor nivel de cooperación puesto de 
relieve en el incremento de conductas altruistas y en la disminución de 
traiciones que tienen por fin

ali

dad conseguir un beneficio individual, 
incluso cuando eUo implique un pe juicio para otro. 

2) Una disminución de la conducta no asertiva en la interacción social 
con otros compañeros, que se constata en el tránsito de los niños que rea- 
lizaron el programa de un nivel medio-ligeramente alto en conducta no 
asertiva a un nivel bajo. Aunque el programa implementado estimuló la 
disminución de las conductas pasivas en la interacción social, ejerció 
especialmente un mayor impacto sobre las conductas agresivas que 
experimentaron un notorio descenso. 

3) Un relevante incremento de los mensajes positivos, así como la casi 
desaparici6n de los mensajes negativos en relación a los compañeros del 
grupo-aula. El programa de juego ejerció un gran impacto sobre esta 
variable, potenciando una mejora de la comunicación positiva intragmpo. 

4) Una mejora del autoconcepto global, especialmente en lo referido a 
caractehticas afectivas y de sociabilidad, que están mas directamente 
relacionadas con la intervención. 

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



(a) La intervención estimuló un incremento del número de ideas plante- 
adas por los niños, de la flexibilidad de pensamiento que permite 
aportar ideas de múltiples categorias, y de la originalidad de estas 
ideas, medida con el criterio de hfrecuencia estadística; 

@) Aunque se produjo un aumento de las categorías de clasificación 
de las ideas o flexibilidad de pensamiento, el impacto del programa 
de juego fue mayor en los indicadores fluidez de ideas y originai- 
dad, confirmándose un menor incremento de la flexibilidad de 
pensamiento, que se evidencia en los dos tests utilizados. 

(c) La intervención, no obstante, estimuló un mayor efecto en las res- 
puestas dadas en el test de los usos inusuales que en el test de las 
consecuencias. En el test de consecuencias las puntuaciones en la 
fase pretest t

ambi

én fueron inferiores a las obtenidas por los niños 
en el test de los usos. Tal vez, el mayor nivel de dificultad cognitiva 
del test de consecuencias puede ser un factor explicativo de este 
dato. 

6) Una mejora de la creatividad gráiico-figurativa que se pone de relie- 
ve en el aumento de la fluidez, la originalidad, la conectividad, y aunque 
en menor medida de la fantasía. 

Estos efectos del programa en las distintas variables que hemos evalua- 
do creemos que en parte se deriva, por un lado, de las caractensticas de 
los propios juegos, y por otro lado, del énfasis que se realiza en la fase de 
cierre de las sesiones de juego, en las que se reflexiona sobre la satisfac- 
ción que genera recibir mensajes positivos de uno mismo, así como 
sobre el daño moral y el impacto de este sobre la conducta de percibir 
mensajes negativos de uno mismo, de los beneficios de cooperar versus 
competir, o de las dificultades para trabajar en grupo. 

Los resultados obtenidos al evaluar este programa de juego cooperativo 
y creativo, por un lado, ratifican la mayor parte de las hipótesis planteadas 
y, por otro lado, son consistentes con diversas investigaciones realizadas 
sobre el juego infantil, planteadas en el primer capítulo en el que se 
expone la fundamentación que subyace a esta experiencia de interven- 
ción psicoeducativa. 

Este estudio, en la misma dirección que otros estudios ratifica el papel 
positivo que desempefia el juego y especialmente el juego amistoso, 
cooperativo y creativo, en el desarrollo integral del niño y en las relaciones 
intragrupo dentro del contexto escolar. Por ello, los resultados de la inves- 
tigación ponen de relieve la importancia de incluir en el curriculum esco- 
lar experiencias estructuradas que fomenten la creatividad y la capaci- 
dad de cooperación grupal. 
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