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Resumen

Este articulo establece relaciones entre el desarrollo cognitivo de 405 nifios’ de 3, 4y 5 afios y sus contextos educativos en la modalidad
Hogares Comunitarios del Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (HC-ICBF). Desde el enfoque sistémico de U. Bronfenbrenner
se establecen relaciones entre indicadores de desarrollo de los nifios y los descriptores de los contextos educativos denominados HC
- ICBF. Los indicadores se establecen a partir de niveles diferenciados de estrategias de inferencia en la resolucién de un problema,
anclado a précticas culturales especificas. Estadisticas no paramétricas y andlisis de correspondencia multiples (ACM) permitieron es-
tablecer que el desarrollo cognitivo de los nifios preescolares tiene relaciones significativas con las expectativas que el cuidador tiene
respecto de la educacién de los nifos. Estos datos dialogan con perspectivas de la psicologia del desarrollo que vinculan los procesos
de construccién de conocimiento a contextos culturales especificos.

Palabras claves: Desarrollo cognitivo, contextos de interaccidn, procesos inferenciales.

Abstract

This article links the cognitive development of 405 children between 3 and 5 years old and their educational contexts under the modality
of Community Homes of the Colombian Institute of Family Wellbeing (HC-ICBF). The systemic approach of Bronfenbrenner University
establishes relations between development indicators of children and the descriptors of educational contexts called HC-ICBF. Indica-
tors are established based on differentiated levels of inference strategies for problem resolutions concerning specific cultural practices.
Non-parametric statistics and multiple correspondence analysis helped to determine that cognitive development of pre-school children
have significant relationships with the expectation the caregiver has about children’s education. These data relate to the approaches to
developmental psychology that associate the knowledge construction processes with specific cultural contexts.
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Introduccién

Este articulo presenta datos de un estudio® que establece re-
laciones entre el desarrollo cognitivo de 405 nifios de 3,4y 5
afos que viven en dos ciudades colombianas y sus contextos
educativos de interaccién en la modalidad Hogares Comu-
nitarios del Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (HC-
ICBF).

El balance de la investigacién en este campo de conocimiento
permite identificar tendencias diferenciadas en los estudios
de desarrollo cognitivo en contextos culturales especificos.
La primera tendencia reporta un nimero significativo de in-
vestigaciones que proporcionan evidencia empirica acerca de
la incidencia que tienen los contextos de interaccién educa-
tiva en el desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores
de nifios preescolares (Gauvain & Rogoff, 1989; Rogoff, 1993;
Gauvain, 1995; Gauvain, 2001; Gauvain & Perez, 2005). En esta
modalidad de estudios se examina la relevancia que tienen
compafieros mas experimentados en la resoluciéon conjunta
de problemas escolares. Entonces, se revela la contribucion
del otro en el uso de herramientas culturales y en el desarrollo
del pensamiento (Saxe, Guberman & Gwarhart 1987; Gauvain,
2001; Gleason & Schauble, 2000). Algunas investigaciones in-
dagan la incidencia que tiene en el desarrollo psicoldgico de
los nifos la regulacién de su comportamiento o las nuevas
interacciones que surgen a partir del ingreso al sistema edu-
cativo (Hojholt, 2005; Lippard, Riley & Hughes-Belding, 2016).

Otros estudios reconstruyen, en trayectorias escolares, la in-
cidencia de la calidad del cuidado infantil en el desarrollo cog-
nitivo y social de los nifios (Burchinal, et al, 2001; Greenfield &
Maynarda, 2003; Carrol, Fuller, Loeb & Kagan, 2004; Gauvain
& Perez, 2005; Calero et al. 2013). Asi, el estudio longitudinal
de Burchinal, et al. (2001) establecié la incidencia de la calidad
de la atencién de Centros Comunitarios de Cuidado Infantil
en los patrones de desarrollo cognitivo y socioemocional de
733 nifos, entre 4 y 8 afos, durante el jardin de infantes y, en
algunos casos, hasta el segundo grado de la bésica primaria.
En esta linea de trabajo, algunas investigaciones establecie-
ron los efectos del nivel socio econémico de las familias, la
ocupacion de los padres y la escolaridad temprana en el ren-
dimiento escolar y en el aprendizaje de los nifos (Caspary,
Fuller, Gauthier & Kagan, 2002; Carrol, Fuller, Loeb & Kagan,
2003; Carrol, Fuller, Loeb & Kagan, 2004).

En esta discusion, tiene una contribucién relevante el modelo
ecoldgico de desarrollo humano de Urie Bronfenbrenner. Esta
teoria permite establecer la incidencia que tienen los ambien-
tes ecoldgicos en el cambio y la continuidad de los procesos
de desarrollo individual.

En su modelo ecoldgico, Bronfenbrenner (1987) distingue cua-
tro sistemas que se relacionan entre si como una organizacién
en circulos concéntricos que inciden en el desarrollo humano.
En primera instancia, describe los microsistemas como patro-
nes de actividades, roles y relaciones interpersonales en los
que la persona participa en un entorno determinado. Las inte-
rrelaciones entre dos o méas entornos en los que las personas
interactian constituyen el mesosistema; ilustra esta dimen-
sion, las relaciones entre actores, practicas, roles y modali-

dades de interaccion entre la familia y el Centro de Cuidado
y Proteccidn de los nifios. Los siguientes sistemas ecoldgicos
no afectan directamente al individuo, sino a sus entornos. Asi,
el exosistema se refiere a uno o mas entornos que no incluyen
a la persona en desarrollo como participante activo, pero en
los cuales ocurren hechos que afectan su entorno directo. De
esta manera, son ejemplos de este sistema: las jornadas labo-
rales de los padres o los programas de proteccién y cuidado
que tienen los padres para dejar a sus hijos mientras trabajan.
Por ultimo, el macrosistema esta constituido por el sistema de
creencias o ideologias que sustentan los anteriores.

Los contextos culturales de interaccién en los cuales los ni-
nos menores de siete afos construyen conocimiento pueden
ser: la familia, los centros de cuidado y proteccion, los prees-
colares, los hogares comunitarios, la escuela y la comunidad.
Estos microsistemas ofrecen condiciones contextuales que
pueden o no potenciar el desarrollo de los nifios. Desde la
perspectiva ecoldgica del desarrollo, los microsistemas se de-
finen en funcién del marco de actividades molares, es decir,
actividades que poseen un momento propio y tienen signi-
ficado o intenciones para los que participan en ellas (Bron-
fenbrenner, 1987). Asi, Bronfenbrenner concibe las practicas
como acciones intencionadas y reguladas que efectivamente
asumen los adultos cuidadores para favorecer el aprendizaje,
el crecimiento y el desarrollo de los nifios.

Cada microsistema como contexto de desarrollo tiene un en-
torno fisico y unas modalidades de relaciones proximales. No
obstante, es importante destacar que son las relaciones las
que dejan huella en el curso del desarrollo. Asi, en la medida
que la estabilidad de las relaciones se hace mas fuertes y la
variabilidad de los ambientes aumenta, entonces los procesos
proximales tienen efectos significativos en las trayectorias de
vida. Desde esta perspectiva, las actividades y las relaciones
entre los microsistemas como contextos de interaccién edu-
cativos enmarcan el mesosistema y los cambios significativos
son analizados en funcién de transiciones ecoldgicas entre
microsistemas, es decir, en la mutua acomodacion entre el in-
dividuo y sus ambientes educativos primarios (Bronfenbren-
ner, 1993). Para este autor, las transiciones ecoldgicas tienen
lugar "cuando la posicién de una persona en el ambiente eco-
légico se modifica como consecuencia de un cambio de rol,
de entorno, o de ambos a la vez" (Bronfenbrenner, 1987, p. 46).
Este aspecto es relevante porque muestra la incidencia de las
transiciones en el desarrollo del sujeto.

Los contextos culturales tienen un entorno fisico, en el cual in-
teractian actores en el curso de la realizacién de actividades,
movidos por propdsitos y metas, y que tratan de comunicarse
y negociar unos con otros. Las variaciones se presentan en
los entornos fisicos, los actores que intervienen, sus vinculos
interpersonales, sus intenciones, sus metas, el tipo de activi-
dades socioculturales que realizan y los procesos de negocia-
cién que llevan a cabo.

En los estudios acerca de la interaccién de nifios preescola-
res y sus cuidadores se proponen las siguientes dimensiones
como fuentes de influencia de los logros del desarrollo de ni-
nos pertenecientes a minorias: creencias culturales, practicas
de crianza, condiciones de salud, practicas de cuidado de la

2 Este articulo presenta algunos resultados de la investigacion titulada “El desarrollo infantil en entornos urbanos pobres y contextos de interaccién” COLCIENCIAS 1106-331-18930. Con la par-
ticipacion del Grupo Desarrollo Psicolégico en Contextos de la Universidad del Valle, el Grupo Cognicién y Educacion de la Universidad del Magdalena y la Corporaciéon Nifiez y Conocimiento.
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salud, factores biolégicos, procedencia étnica y practicas edu-
cativas. Entre tanto, otros indicadores de la incidencia del con-
texto en el desarrollo pueden ser las siguientes dimensiones:
estructura familiar, caracteristicas de los padres y/o del adulto
gue cuida del nifio, estado de empleo de los padres, condi-
ciones de la vivienda, condiciones sociales y econédmicas ge-
nerales de la familia, acceso a servicios basicos y sanitarios,
practicas de crianza relativas a la salud, la alimentacién y la
socializacion, las modalidades de regulacién del comporta-
miento, y la prevencién de situaciones de maltrato o de abuso
en la familia. Sin embargo, se encontraron pocas evaluaciones
acerca de las competencias de las familias y los programas
educativos que trabajan con primera infancia (Orozco, Perinat
& Séanchez, 2009; Orozco, Sdnchez & Cerchiaro, 2012).

Estas aproximaciones tedricas y empiricas exponen la pro-
blemética de la dicotomia sujeto/contexto, pero no resuelve
la compleja relacion sujeto - contextos culturales especificos
de interaccién. La evidencia empirica muestra que los nifos
pequeinos construyen conocimiento en la familia, en el hogar
comunitario, en la escuela y en la comunidad, no obstante,
el objetivo central de estos estudios se concentra en tipificar
los contextos de interaccién para describir el desarrollo de los
ninos. Al respecto de esta postura, asumimos un distancia-
miento tedrico y metodoldgico del modelo asociacionista que
establece relaciones lineales entre contextos de interaccion,
actividades y desarrollo cognitivo.

Otra tendencia indaga especificamente acerca de las capaci-
dades, las habilidades y las destrezas de los nifios desde una
perspectiva centrada en el desarrollo del individuo. En esta
perspectiva, los contextos culturales especificos son conside-
rados variables que tienen alguna incidencia en el desarrollo
de los nifios, pero no son determinantes en la equilibracién
progresiva de estructuras cognitivas (Piaget & Inhelder, 1976)
o en las cartografias mentales de dominio especifico que per-
miten a los nifios preescolares construir conocimiento (Karmi-
loff, 1994; Lee, 2000).

La conceptualizacién en este campo de conocimiento revela
gue el desarrollo cognitivo se ha movido entre la polaridad:
capacidades de dominio general y capacidades de dominio
especifico. Para los piagetianos, el desarrollo implica la cons-
truccién de estructuras generales, comunes a todos los domi-
nios, que operan sobre el sistema cognitivo de manera similar.
Los cambios en las estructuras légicas dan lugar a la sucesion
de estadios. En términos metodoldgicos, la escuela piagetia-
na diseid un conjunto de tareas “engafnosas” de resolucion
de problemas que permiten acompafar los argumentos y las
acciones de los nifios que tienen como punto de partida el
desarrollo de perspectivas perceptuales centradas en argu-
mentos acerca de las relaciones directas de los objetos hasta
multiples perspectivas con argumentos que se descentran del
dato perceptivo para reconstruir operacionalmente las rela-
ciones de los objetos.

En las perspectivas de dominio especifico, se observa el cam-
bio en el desarrollo a partir de procesos graduales de transfor-
macién de procedimientos, que van desde la automatizacion
del conocimiento con una menor accesibilidad hasta proce-
sos de “explicitaciéon” con accesibilidad cada vez mayor, lo que
implica “representar explicitamente la informacién implicita
en las representaciones procedimentales en que se apoya la
estructura de la conducta” (Karmiloff, 1994, p. 36).

En esta perspectiva, los anélisis de la psicologia del desarrollo
se centran en fendmenos y datos que permiten entender que
el acceso al conocimiento supone conocimientos cualitativa-
mente distintos a los que se desprenden de la visién lineal y
aséptica de una concepcién por etapas. Mds que una secuen-
cialidad y un orden, “el acceso y el paso de un conocimiento
a otro parece marcado por fenémenos tales como el de la va-
riabilidad” (Puche, 2003, p. 20), en tres modalidades diferen-
ciadas: las estrategias intrasujeto, la capacidad de representar
el mismo conocimiento en formatos implicitos y explicitos, y
finalmente, la variabilidad intragrupo, o sea, la variabilidad de
respuestas y estrategias en un mismo grupo de edad al resol-
ver un problema (Puche, 2003).

Desde la década de los noventa, emergié un enfoque tedricoy
metodoldgico que busca explicar la actividad cognitiva cam-
biante y la variabilidad del desempefio de los sujetos como un
sistema dindmico que puede definirse en distintos niveles de
complejidad (van Geert, 1998). En esta perspectiva, la tempo-
ralidad juega un papel fundamental en la reconstruccién dina-
mica de los procesos psicoldgicos, los cuales son analizados
no como estados estaticos sino como procesos en cambio
permanente. Por lo tanto, esta perspectiva busca compren-
der como se dan los cambios, mas que establecer qué cam-
bia (Puche, 2009; Guevara, 2015). Asi, se destaca el trabajo de
Paul van Geert acerca del desarrollo del lenguaje y la concep-
tualizacién tedrica de los sistemas dindmicos aplicados a la
actividad psicoldgica, los estudios de razonamiento cientifico
en nifios pequefos (Guevara, van Dijk, & van Geert, 2016) o
las interacciones madre-nifio y su incidencia en el desarrollo
afectivo en el primer afo de vida (Sdnchez & Cuadros, 2014).

Este enfoque, centrado en los sistemas dindmicos no lineales,
ha contribuido enormemente a la comprensién del desarrollo
desde la perspectiva de la complejidad (Valsiner, 2007). No
obstante, surge un desafio por resolver: entregar nuevas op-
ciones de modelamiento matematico-formal a partir de mo-
dalidades de analisis centradas en el estudio de caso, para
superar las relaciones lineales de las inferencias inductivas en
las estadisticas convencionales y conseguir la comprensién
del desarrollo desde la complejidad, a partir de la generaliza-
cion de los procesos psicoldgicos.

El enfoque sistémico es el eje central de la tercera tendencia,
en el cual, la persona es un sistema abierto. Por lo tanto, lo im-
portante no son las unidades que describen la persona, sino
las relaciones que definen el sistema. Asi un aspecto funda-
mental es traer el concepto de organizacién para caracterizar
estas relaciones mutuas:

El nifio es un sistema abierto. Un sistema es una unidad
compleja en el tiempo y en el espacio. El término uni-
dad remite a que posee unos limites o fronteras que lo
separan/diferencian de todo lo que no es él. La nocién
de complejidad que se predica de un sistema se ha de
entender como que es posible distinguir en él, “partes”
que estdn en mutua relaciéon y que esta Ultima puede
ser dificil de explicar especificamente. La manera como
las partes de un sistema y sus relaciones contribuyen a
su existencia es su organizacién. Mantener esta Ultima
comporta una dindmica interna. Un sistema es abierto,
ademads, cuando realiza intercambios con lo que existe
afuera de él; tales intercambios también contribuyen a
que perdure su organizacién (Perinat, 2003, p. 48-49).
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Este enfoque permite establecer relaciones entre los procesos
psicoldgicos que los nifios utilizan al participar en practicas
de su comunidad y sus contextos educativos de interaccion.
Desde esta perspectiva tedrica para abordar el desarrollo de
los nifios como un sistema abierto y complejo, es necesario
tipificar el desarrollo cognitivo y caracterizar los contextos de
interaccién para establecer relaciones posibles entre ambas
dimensiones de problema:

Para esta tendencia, el desarrollo estad vinculado a los
cambios que operan en el sujeto, y le permiten construir
progresivamente diferentes tipos de capacidades, es
decir, estructuras con modalidades de funcionamiento
afectivo, cognitivo y social para responder a las deman-
das de su contexto. Los mecanismos de auto-regulacién
emergen de la experiencia del sujeto a partir de su parti-
cipacion en practicas concretas de su comunidad (Oroz-
co, Perinat & Sanchez, 2009, p. 289).

En términos metodoldgicos, estos estudios utilizan practicas
culturales de comunidades especificas para observar y com-
prender el desarrollo de los nifios. Simultdneamente, utilizan
estrategias de analisis microgenético para describir los des-
empefos de los nifios en funcién de las estrategias que uti-
lizan para equivocarse o para acertar en la resolucién de las
tareas: se analizan las habilidades y las destrezas con el pro-
pésito de hacer visible lo que los nifios saben hacer y pueden
decir (Orozco, et al, 2009; Orozco, et al 2012).

En esta tendencia, la inferencia, como proceso psicoldgico su-
perior, emerge como un modo de articulacién simbdlica que
permite nuevas formas de autoorganizacién personal a partir
de experiencias concretas en contextos culturales especificos.
Por lo tanto, se asume que la inferencia implica la adopcién
consciente y controlada de una creencia como consecuencia
de otros conocimientos (Sdnchez, 2017). Asi, el razonamiento
inferencial se apoya en la representacién mental de relaciones
entre entidades para crear evidencias que configuran otras
entidades. La inferencia como proceso cognitivo, permite ir
mas alla de la informacién dada para generar una nueva con-
clusion, formar una generalizacién o encontrar una solucién
para un problema que tiene como resultado, generalmente,
nuevo conocimiento (DeLoache, Miller & Pierroutsakos, 1998).

El racionamiento inferencial permite reflexionar, no solo por
lo que es, sino también por lo que puede ser, por lo que debe
ser o por lo que tiene que ser. Es posible argumentar que si un
hecho es cierto, entonces, otra cosa sobre la cual no tenemos
evidencia inmediata puede -tiene o debe- ser cierta también.
De esta manera, la inferencia es inmediata, en la medida en
que identificamos el cambio y sencillamente formulamos el
nuevo enunciado con fluidez y probablemente con eficacia.
Aunque, la inferencia puede utilizar racionamientos probabi-
listicos simples porque estan fundamentados en las posibi-
lidades de ocurrencia, también se tornan complejos porque
estan al servicio de la racionalidad cientifica o de sofisticados
racionamientos sociales.

En este enfoque sistémico, la inferencia o accién de inferir,
emerge como un proceso afectivo-cognitivo que surge en la
relacién con el otro y con el mundo, para establecer relacio-
nes entre posibilidades de un evento futuro a partir de aspec-
tos especificos que acontecen en el presente. Asi, el caracter

proyectivo de este proceso admite la objetivacién del mundo
a partir de la subjetivacién del otro. En este sentido, los pro-
cesos inferenciales actiian como puerta de entrada al crear
un sistema anticipatorio que permite formular hipétesis que
pueden (o no) ser correctas sobre las potencialidades y limites
de la relacion yo-otro-mundo (Valsiner, 2007). Como proceso,
la inferencia permite observar el cambio en el desarrollo on-
togenético, y simultdneamente permite reflexionar acerca de
los procesos semidticos que emergen en la relacién dialégica
yo-otro-mundo. Esta Ultima caracteristica es el foco de interés
del enfoque sistémico.

Método

Este es un estudio exploratorio descriptivo acerca de las re-
laciones posibles entre el desarrollo cognitivo de nifos y sus
contextos educativos de interaccion en la modalidad Hogares
Comunitarios del ICBF (HC-ICBF)3.

Participantes

En este estudio participaran 405 nifios: 134 nifos de 3 afos,
136 nifos de 4 afos y 135 nifios de 5 afos que viven en secto-
res urbanos pobres. De igual manera, participaron 96 madres
comunitarias que atienden los HC-ICBF a los cuales asisten
los nifos. La seleccién de las madres atendié a procesos pre-
vios de formacion a agentes educativos. La seleccion de los
ninos atendid a los dos criterios: asistencia al programa HC-
ICBF y edad.

Instrumentos y modalidad de andlisis

Nuestro desafio fue utilizar métodos mixtos para comprender
la complejidad de la relacién entre el desarrollo cognitivo de
los niflos y sus contextos educativos de interaccién en la mo-
dalidad Hogares Comunitarios del ICBF (HC-ICBF).

Para indagar acerca del desarrollo cognitivo utilizamos una
Situacién de Resoluciéon de Problemas (SRP) que tuvo por
objetivo buscar tres personajes dibujados sobre un tablero,
completamente ocultos por tarjetas removibles. En la presen-
tacién del problema se siguié este procedimiento: inicialmen-
te, se cualificd a los agentes educativos para presentar la SRP,
asi el entrevistador presentd las siluetas de personajes que
vestian atuendos relativos a la siguiente actividad: personaje
nadando (A), personaje volando (B) y personaje corriendo (C).
El tablero con tarjetas removibles tenia imagenes de anima-
les que realizaban una actividad semejante a la actividad del
personaje y entornos relativos a la actividad de cada persona-
je. Entonces en la tarea, dos tipos de indicios de actividad se
presentaban: dibujos de animales con actividades que corres-
ponden a la actividad de cada personaje: peces (A1), pajaros
(B1) y caballos (C1). Dibujos de los entornos que posibilitan
cada tipo de actividad: olas (A2), nubes (B2) y prado (C3). La
ubicacién de ambos indicios (1y 2) corresponde con la ubi-
cacién de cada personaje oculto: personaje nadando (A, 1, 2);
personaje volando (B, 1, 2) y personaje corriendo (C, 1, 2).

El propésito de la SRP es encontrar a cada personaje ocul-
to en uno de los cuatro cuadrantes del tablero. Para resolver
el problema, el nifio debe descubrir al personaje (A, By C) a
partir de los indicios (1y 2) en cada cuadrante del tablero. En-
tonces, el nifio tiene que inferir la relacion de semejanza entre
la actividad del personaje en la silueta con la actividad de los
animales en cada cuadrante (A1, B1y C1), inferir la relacién de

3 Utilizamos la denominacién HC-ICBF para designar los Hogares Comunitarios del Instituto Colombiano de Bienestar Familiar.
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semejanza entre la actividad del personaje en la silueta con los
entornos (A2, B2 y C2) o inferir la relacién de semejanza entre
la actividad del personaje en la silueta con ambos indicios (A
1,2;B,1,2y C1,2). Esta modalidad de tareas permite explorar
los procesos psicoldgicos superiores que los nifios despliegan
en la resolucién y seguir la trayectoria de su pensamiento a
partir de las estrategias que subyacen a su desempefio. Se
utilizaron dos niveles de analisis para obtener un indicador
del desarrollo cognitivo de cada nifio, a saber: el primer nivel
identifica su desempefio: no identifica personajes, identifica
un personaje, dos o tres personajes ocultos detras del table-
ro. El segundo nivel especifica la estrategia de blisqueda que
involucra el uso de la inferencia en la resolucién del problema.
La Tabla 1 presenta el conjunto de estrategias identificadas
para la basqueda del personaje.

Tabla 1. Descripcion de estrategias de bisqueda

Nivel Estrategia de busqueda

1 Busqueda al azar

Busqueda al azar limitada a un cuadrante
Busqueda al azar y reconocimiento de indicios 1
Busqueda al azar y reconocimiento de indicios 2

a ~A ODN

Busqueda por indicios 1y 2 para el reconocimiento
del personaje

En la indagacidn acerca de los contextos educativos se utilizé
una entrevista semiestructurada que permite la caracteriza-
cion de los agentes educativos, las expectativas de su trabajo
y las redes de apoyo. La Tabla 2 presenta una relacion entre
dimensiones e indicadores del HC-ICBF que se indagaron en
la entrevista.

Tabla 2. Dimensiones e indicadores que describen el HC-ICBF
con la entrevista

Dimensiones Indicadores
Caracterizacion
del agente Edad, origen, nivel educativo, formacién

educativo

Expectativas Cualidades y valores que pretenden
formar en los nifos para el futuro

Nivel de formacién educativo y ejercicio
laboral de los nifios en el futuro

Acciones que implementa dia a dia
para conseguir las cualidades, valores,
nivel de formacién educativa y ejercicio
laboral de los nifios después de egresar
del HC-ICBF

Redes de apoyo Redes de apoyo familiar en el HC-ICBF

Redes de apoyo de padres usuarios en
el HC-ICBF

Redes de apoyo comunitario en el HC-
ICBF

La observacién de trabajo de campo permitié identificar las
siguientes dimensiones que describen los HC-ICBF: practicas

de proteccién y cuidado, practicas de formacién, practicas de
entretenimiento, practicas de regulacion del comportamiento.
La Tabla 3 presenta la relacién entre dimensiones e indicado-
res que permitieron caracterizar el HC-ICBF a partir del uso
de la observacién.

Tabla 3. Dimensiones e indicadores que describen el HC-ICBF
a partir de la observacion

Dimensiones Indicadores

Esquema de vacunacién completo,
promocién de la salud, proteccién
frente al maltrato fisico y el abuso,
prdcticas alimentacién cotidianas

Précticas de
proteccién y
cuidado

Actividades de formacién para la vida
cotidiana

Practicas de Actividades de formacidn para la es-
formacion cuela

Actividades de formacién para la vida
en comunidad

Practicas ludicas relacionadas con el
juego, la musica, la danza, el teatro, el
dibujo, la pintura, la literatura

Practicas de
Entretenimiento

Limites y prohibiciones para el nifio
en el HC-ICBF

Practicas de Cumplimiento de las prohibiciones

Regulacién del
comportamiento  Actividades correctivas frente al in-

cumplimiento de los limites y las pro-
hibiciones

Las dimensiones permiten caracterizar los HC-ICBF. Cada
dimensién esta estructurada por indicadores, los cuales se
indagaron a partir de preguntas o descriptores en la obser-
vacion de campo. De esta manera, los indicadores se opera-
cionalizaron en variables. Para la transformacién de los indi-
cadores en variables se utilizé el siguiente procedimiento: 1)
valoracion y categorizacion de las respuestas y los descripto-
res observacionales en funcién de criterios de favorabilidad o
desfavorabilidad para el desarrollo del niflo convenidos entre
los agentes educativos y el investigador; 2) sumatoria de los
valores acordados para cada variable y 3) categorizacién de
la variable en niveles de acuerdo con los percentiles obteni-
dos a partir de la distribucién de la poblacion. Generalmente
se identificaron entre 3 y 4 niveles. Asi, cada dimensién esta
compuesta por diferentes variables. El puntaje final para cada
dimensién se obtuvo a partir del nivel alcanzado en la transfor-
macién de cada variable: sumatoria de los niveles obtenidos
en las variables componentes de la dimensidn, posteriormen-
te, obtencidn del porcentaje correspondiente al nivel alcanza-
do por cada HC-ICBF en funcién del puntaje maximo posible
para cada dimension, y por Ultimo, la asignacién del puntaje
para cada dimensién en funcién de los rangos encontrados,
definidos por los percentiles resultante de la distribucién de la
muestra. Los puntajes definen los niveles que cada HC-ICBF
alcanza en cada dimension.

Este estudio utiliz6 métodos mixtos de caracter secuencial®
con predominancia de la parte cualitativa para el disefio de
instrumentos y la elaboracién de categorias analiticas que,

4 Para Johnson & Onwuegbuzie (2004) el investigador puede usar en una etapa de la investigacion la concurrencia de Métodos Mixtos, es decir, la utilizacion simultanea de métodos cualitativos y mé-
todos cuantitativos. De igual manera, el investigador puede utilizar la secuencia de métodos cualitativos, es decir, en una etapa de investigacion utilizar métodos cualitativos y posteriormente métodos
cuantitativos (o viceversa). Para el caso de esta investigacién se utilizé Métodos Mixtos de Caracter Secuencial con Igualdad en el estatus: Cual > Cuan.
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posteriormente, se transformaron en datos cuantitativos. El
uso de estadisticas no paramétricas, andlisis de correspon-
dencias multiples (ACM), permitié adoptar los datos cuantita-
tivos para establecer relaciones no lineales entre el desarrollo
cognitivo de los nifios y sus contextos educativos para abordar
la complejidad del desarrollo psicoldgico en contextos. Asi, el
ACM permitié analizar patrones de relaciones de diversas va-
riables, de tipo nominal, para crear niveles diferenciados que
dan cuenta del desarrollo cognitivo de los nifios a partir del
tipo de proceso inferencial que utilizan para resolver el proble-
ma y niveles para cada una de las dimensiones que describen
los HC-ICBF. El objetivo del ACM es lograr la mayor informa-
cién de un nimero grande de variables que se organizan en
dimensiones (en nuestro caso, niveles de resolucién de un
problema y caracterizacién de los HC-ICBF). Esta técnica es-
tadistica se utiliza para analizar las relaciones de dependencia
e independencia de un conjunto de variables categdricas a
partir de los datos de una tabla de contingencia. Para ello se
asocia a cada una de las modalidades de la tabla, un punto en
el espacio Rn (generalmente n=2) de manera que las relacio-

nes de cercania/lejania entre los puntos calculados reflejen
las relaciones de dependencia y semejanza existentes entre
ellas. Sea X / Y dos variables categdricas, respectivamente,
con valores {x1,.., x8} e {y1,.., y8}. Se observan dichas variables
en N elementos de una poblacién. La interseccién entre una
filay una columna da lugar a una celda o casilla, cuya frecuen-
cia observada es Nij. En el ACM la informacién se organiza
desde un punto de vista gréafico (plano cartesiano). De esta
manera, entre mas préxima estén las variables categoriales al
eje, es decir, mas cercanas a cero, su aporte a la explicacion
de la relacién es menor.

Resultados

La presentacién de los resultados del desarrollo cognitivo de
los nifios incluye el tipo de estrategias que utilizan en funcién
de su edad al resolver la tarea. La Tabla 4 muestra la distribu-
cion del porcentaje de nifios segun la estrategia que utilizan
en cada busqueda, en funcién de la edad.

Tabla 4. Distribucion del porcentaje de nifios segun el tipo de estrategia en funcion de la edad

Nivel 3 afos 4 afos 5 afnos

BI B2 B3 B1 B2 B3 B1 B2 B3
1 19,4 20,9 15,7 21,3 18,4/ 13,2 20,7 20,7 1
2 21,6 14,2 4,5 19,9 15,4 2,9 16,3 9,6 2,2
3 16,4 97 07 8,8 9,6 07 5,9 5,9 07
4 17,2 38,1 50,0 24,3 30,1 50,7 23,0 259 311
5 25,4 17,2 29;1 25,7 26,5 32,4 34, 378 54,8

El andlisis del porcentaje de los niveles de estrategias de bus-
queda muestra que en todas las edades hay un incremento
del uso de estrategias de nivel 4 y 5°: a los 3 afios, 42.6% uti-
liza ambos niveles de estrategias en la busqueda del primer
personaje; el 55.3%, en la busqueda del segundo personaje y
el 791%, en el tercer personaje. A los 4 afos, el 50.0% utiliza
ambos niveles en la busqueda del primer personaje; 56.6%,
en la segunda busqueda y el 83.1%, en la tercera. A los 5 aios,
571% las utilizan en la primera blsqueda, 63.7%, en la segun-
da y 85.9%, en la tercera. El mismo anélisis aplicado a cada
busqueda muestra que los porcentajes de éxito igualmente
difieren en funcién de la edad.

Un ANOVA de dos vias de clasificacién permitié encontrar di-
ferencias significativas en los porcentajes de nifios que usan
la estrategia de nivel 4 y la estrategia de nivel 5, y aquellos que
utilizan las estrategias regidas por el azar (N1, N2 y N3), en
todas las edades, a través de las bldsquedas. Para los 3 afos
F(2,401) = 23,78, p<.001; para 4 anos F(2,407) = 18,94, p<.001;
para 5 afnos F(2,404) = 14,17 p<.001. La utilizacién de un ANO-
VA de dos vias de clasificacion permitié igualmente encontrar
diferencias significativas en los porcentajes de utilizacién de
un tipo de estrategias, en funcién de la edad, a través de las
tres busquedas. Los niflos de 4 afios presentan variaciones
significativas entre la estrategia de nivel 4 con respecto a las

5 Para este andlisis se suman los porcentajes correspondientes a las estrategias 4 y 5.
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demas estrategias F(4,14) = 5.89, p<.05; y los de 5 afos, entre
la estrategia de Nivel 5y las demds estrategias F(4,14) = 14.92,
p<.001. No se encontré diferencia significativa entre las estra-
tegias que utilizan los nifios de 3 afos.

En los tres grupos de edad encontramos que los nifilos mejo-
ran significativamente su ejecucion durante la resolucién del
problema: los porcentajes de éxito aumentan proporcional-
mente de la primera a la tercera bisqueda, al igual que incre-
menta el uso de estrategias del mas alto nivel relacional. Esto
nos permite proponer que a medida que resuelven la SRP los
ninos logran centrarse mas en la misma, lo que les permite
reorganizar sus esquemas de accién y mejorar sus estrategias
y, por ende, su desempeiio. La distribucién de los porcentajes
de nifios de 3y 4 afios, en funcién del nimero de personajes
que encuentran es cercana a la curva normal, este dato permi-
te sefalar que la poblacién de este estudio presenta un des-
empefo normal, probablemente similar al de cualquier otro
tipo de poblacién con la que se pueda trabajar este tipo de
SRP. El desempefio de los nifos de 5 aflos muestra una ten-
dencia al éxito en las tres blusquedas a partir del uso de estra-
tegias de los niveles 4 y 5. Asi, los nifios de 5 afios presentan
una ejecucién mas exitosa que los de 3 y 4 anos. Entonces,
en la medida que la edad aumenta, los nifos tienden a utilizar
estrategias mas elaboradas y a alcanzar un mejor desempefio.
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Sin embargo, en cada grupo de edad se presenta una gran va-
riabilidad en las estrategias que utilizan en las tres busquedas,
o sea en la ruta que cada nifio sigue.

Estos resultados permiten ver las dos caras del desarrollo: el
desarrollo escalonado en funcién de la edad y la variabilidad
en las ejecuciones en cada grupo de edad. A medida que la
edad aumenta, la ejecucién de los nifios al resolver la tarea
mejora. Este hecho nos indica que la tarea utilizada permite
describir el desarrollo cognitivo de los nifios y que su desa-
rrollo presenta una tendencia normal y en algunos casos alta.
Pero en cada nivel de edad se presenta una gran variabilidad
en las estrategias que utilizan los nifios, variabilidad que se
evidencia cuando analizamos las estrategias y no el desem-
pefio y que es generada por la variacién intraindividual. Esta
variabilidad se puede entender en dos sentidos: resultados di-
ferenciados del mismo sujeto a través de las tres busquedas,
gue se expresa en la variabilidad de las estrategias y resulta-
dos diferenciados dentro del mismo grupo de edad. Actual-
mente, la psicologia del desarrollo cognitivo describiria este
fenédmeno como un caso tipico de variabilidad en la ejecucién,
gue da cuenta del cambio cognitivo.

Un alto porcentaje de agentes educativos que trabajan en los
HC-ICBF se ubican en el rango de edad entre 31y 50 afos.
28% de madres comunitarias no han cursado el grado noveno,
nivel educativo minimo que exige el programa HC-ICBF para
ejercer el trabajo. Un grupo significativo de madres son mayo-
res de 60 afnos y no han cursado la secundaria completa, dos
aspectos que es necesario revisar en el proceso de seleccién
y cualificacién de los agentes educativos que trabajan con la
primera infancia. Aunque resaltamos que 97% asiste a las ac-
tividades de capacitacion programadas por el ICBF.

En la caracterizacién de los HC-ICBF es posible identificar
tres modalidades de practicas cotidianas que organizan la
propuesta educativa en el HC-ICBF:

Practicas de cuidado y proteccion. Respecto de estas practi-
cas destacamos que 100% de los HC-ICBF presentan el regis-
tro civil de los nifos; 94% de las madres comunitarias realizan
el control de talla y peso; 86% de los HC-ICBF visitados cum-
plen con las condiciones de higiene establecidas para prestar
el servicio de cuidado; 72% cumplen con la minuta alimen-
ticia establecidas por el programa; 60% presentan el regis-
tro del esquema de vacunacién completo; 31% de las madres
comunitarias admiten que pueden reconocer situaciones de
maltrato infantil. Este grupo de madres utiliza dos estrategias
de intervencioén: establecen contacto con los padres (87%) y
reportan el caso a profesionales del programa HC-ICBF (16,
9%).

Los resultados muestran el buen desempeio de las madres
en el control de talla y peso, aspecto central en la promocién
de un adecuado crecimiento de los nifios. En las practicas
relacionadas con la alimentacién, las madres reportan que
utilizan la minuta que establece el programa HC-ICBF como
referente en la preparacion de los alimentos, solo un grupo re-
ducido de madres reciben colaboracién en esta actividad. Por
lo tanto, las madres comunitarias en una jornada diaria atien-
den la cobertura de alimentacién en desayunos, almuerzos
y refrigerios que sustituye las comidas que los nifios reciben
en sus casas. Las practicas relacionadas con higiene y aseo
tienen una presencia significativa en la vida cotidiana de los
nifos y son parte de un plan preventivo de la salud: banarse,

limpiarse los dientes y lavarse las manos. Aunque existe un
esfuerzo por promover el seguimiento al esquema de vacuna-
cion, el control visual y auditivo, su monitoreo no es una cons-
tante en todos los HC- ICBF que participaron en el estudio.
Sin embargo, podemos afirmar que las practicas de cuidado
y proteccién de las madres comunitarias estdn garantizando
la supervivencia de los nifilos que viven en sectores urbanos
pobres de Colombia. No obstante, es pertinente formular las
siguientes preguntas: ;Cudl es el tiempo real que emplea la
madre comunitaria para el cuidado y protecciéon de los ni-
fos? ¢Estas actividades concentran el trabajo de atencién del
agente educativo durante una jornada de trabajo? ¢Qué otro
tipo de estrategias se pueden establecer para ampliar el es-
pectro de actividades?

Préacticas de formacion. 93% de los agentes educativos ense-
flan précticas de la vida cotidiana relacionadas con la higiene
y el aseo, también actividades para los asuntos de la vida co-
tidiana: aprender a amarrarse los zapatos, a decir el nombre
de los papds, a recordar el teléfono de la casa, a decir la di-
reccién del HC-ICBF. 70% realizan actividades de formacién
orientadas a escolarizacion: aprender las letras, los nimeros,
los colores, las figuras geométricas.

Practicas de entretenimiento. En el 96% de los HC-ICBF se
realizan actividades Iidicas como salir al parque, escuchar
musica, ver peliculas, cantar y bailar. En esta modalidad de
préacticas se destaca un alto porcentaje de madres comuni-
tarias que realizan actividades lidicas en el HC-ICBF. Los
juegos de reglas tradicionales, los relatos, las danzas, la lite-
ratura infantil y la visita a centros deportivos, son algunos de
los escenarios que privilegian las madres comunitarias para
promover la educacion de los nifios.

Préacticas de regulacion del comportamiento. 98% de las ma-
dres tienen un sistema de regulacién del comportamiento de
los niflos para evitar la violencia entre pares. Sin embargo, solo
68% de las madres manifiesta que los nifios cumplen estas
reglas. En esta modalidad de préacticas de formacién son fre-
cuentes formas de regulacién del comportamiento como sis-
temas de reglas, prohibiciones y correcciones y, usualmente,
los niflos cumplen las reglas. Si no acontece el cumplimiento,
el agente educativo corrige al nifio para que cumpla las reglas
del HC-ICBF. Sin embargo, el sistema regulativo no emerge de
acuerdos entre el agente educativo, los padres de familia y los
ninos. Por lo tanto, es necesario verificar si las estrategias de
correccion resultan ser las mas adecuadas y oportunas para
generar respeto y responsabilidad. Las madres reportan que
detectan el maltrato de los nifios en su casa. En las entrevis-
tas, comentan que la estrategia mas utilizada para identificar
cualquier tipo de maltrato son las conversas con el nifio acer-
ca de asuntos familiares y también, huellas fisicas del maltrato.
En cuanto a las acciones que emprende la madre comunitaria
frente a situaciones de maltrato, resulta de especial interés
para este estudio, encontrar un bajo porcentaje de reportes
de casos ante las autoridades competentes.

Destacamos las expectativas de los agentes educativos. Mas
del 60% de las madres comunitarias esperan que los nifios
al salir del HC-ICBF posean cualidades que les permitan ser
miembros respetados por su comunidad. Sin embargo, un
grupo significativo de madres no encuentra relevante “espe-
cular sobre el futuro de los nifos”
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Utilizamos el modelo de ACM para relacionar los indicadores
de desarrollo cognitivo y los indicadores que caracterizan el
HC-ICBF. El modelo revela que diferentes niveles de desarro-
llo de la inferencia presentan relacién con algunas variables
gue describen el contexto educativo. De esta manera, nifos
de los diferentes grupos de edad que usan estrategias de
inferencia de nivel 4 y 5 pertenecen a HC-ICBF, en los que

predominan porcentajes altas de practicas de regulacion del
comportamiento, formacién, entretenimiento, proteccién y
cuidado. En contraste, nifios de los diferentes grupos de edad
que utilizan estrategias de inferencia 1y 2, pertenecen a HC-
ICBF con porcentajes bajos de practicas de formacion y ex-
pectativas bajas. La Figura 1 presenta las relaciones posibles.
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2 Caracterizacion de la madre
~ comunitaria (Desv estandar)
Metas y expectativas madre
comuntana
Practicas de ciudado madre
comunitaria (Desv estandar)
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Figura 1. ACM relacién entre el uso de la inferencia y HC-ICBF

De esta manera, el ACM destaca una fuerte relacién entre las
metas y expectativas altas de los agentes educativos con las
estrategias complejas de resolucién de nifos de diferentes
grupos de edad. Las variables edad y nivel de escolarizacion
del agente educativo se relacionan con las practicas de for-
macién para la escuela. Las practicas de formacién para los
asuntos de la vida cotidiana tienen una significativa relacion
con altas redes de apoyo. De esta manera, se destaca la rela-
cion significativa entre los niveles de desarrollo de la inferen-
cia con las expectativas que tienen los agentes educativos de
los HC-ICBF.

El propésito central es presentar relaciones entre indicado-
res del desarrollo cognitivo e indicadores que describen los
contextos educativos. EIl ACM establece que los cinco niveles
gue describen del uso de la inferencia en los nifos al resolver
una tarea tienen una relacién significativa con las expectati-
vas de los agentes educativos respecto al futuro de los nifios
que asisten al HC - ICBF. Destacamos que el ACM no esta-
blece relaciones lineales y deterministas entre las estrategias
de inferencia de los nifios y las variables que caracterizan los
HC-ICBF. Aunque el modelo permite diferenciar los niveles de
estrategias en la resolucién del problema, en el momento de
incorporar el conjunto de variables del contexto educativo, el
modelo pierde en varianza explicativa. De esta manera, ACM
muestra que las dimensiones del HC-ICBF no revelan relacio-
nes tan fuertes con las variables que describen el desarrollo
de los nifios, tal como ocurrié en el andlisis realizado con la
interaccion familiar (Orozco, et al, 2009; Orozco, et al, 2012)
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donde los resultados permiten establecer otras relaciones:
altas expectativas del agente educativo se relacionan signi-
ficativamente con las caracteristicas que tienen las madres
comunitarias al respecto de su edad y su nivel de escolariza-
cién. Ademas, practicas de formacion altas en el HC-ICBF se
relacionan con altas redes de apoyo.

Discusion

Este articulo se inscribe en un didlogo de frontera entre el en-
foque sistémico de la psicologia del desarrollo y la educacién
para la primera infancia. El propdsito central son las relacio-
nes entre la emergencia de procesos psicoldgicos superiores,
como la inferencia, que utilizan los nifios al participar en SRP
anclados, y sus contextos educativos de interaccion en la mo-
dalidad de HC-ICBF.

La presencia simultdnea en el HC-ICBF de un conjunto de
précticas de cuidado, proteccién y formacién en la jornada de
trabajo de la madre comunitaria permite fortalecer el senti-
miento y las expectativas que en los sectores urbanos pobres
es posible ofrecer mejores opciones para la educacién de
los niflos pequeiios. Para el enfoque sistémico, los procesos
intrasubjetivos son individuales, pero a la vez se construyen
en contextos especificos como procesos interpsicoldgicos
(Valsiner, 2007). Para esta perspectiva la internalizacion y la
externalizacién de la accién simbdlica se construye en un sis-
tema complejo de la relacion yo otro mundo (Sénchez, 2017).
Asi, la accién simbdlica que estructura el yo se construye en
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diferentes contextos: en la casa con la familia, en el HC-ICBF
con la madre comunitaria y los compafieros, en el parque
con los amigos de la comunidad. Por lo tanto, la accién del
sujeto y sus contextos de interaccién son indisociables en la
construccién de la subjetividad (Perinat, 2003). Asi, el indivi-
duo transforma con la accién subjetiva el ambiente fisico y
objetivo en ambiente percibido, pensado y sentido, esto es, en
una construccién personal a ser compartida y negociada con
otros individuos, igualmente constructores. Ese proceso de
construccion del conocimiento de la realidad en el HC-ICBF
ocurre no solo para el mundo material, mas también para el
mundo de las ideas, de las personas y del si mismo (Siméao &
Sanchez, 2017).

Las practicas cotidianas de cuidado son acciones comunita-
rias para garantizar la supervivencia de las nuevas generacio-
nes en los sectores urbanos pobres. Las practicas de protec-
cion del programa HC-ICBF en Colombia buscan albergar a
los niflos mientras sus padres trabajan por fuera de sus casas.
Estos hogares comunitarios son fronteras que se abren a las
comunidades para acompanfar a los nifios en condiciones de
vulnerabilidad. No obstante, los nifios tienen barreras simbé-
licas que los exponen a los peligros del entorno y necesitan
de la proteccién de los adultos. En actualidad, los padres de
familia estan tranquilos mientras salen a trabajar porque los
nifos estan bajo la tutela de las madres comunitarias. Aunque,
la impotencia emerge en las comunidades cuando tienen que
enfrentar la presencia de agentes agresores que intimidan con
la delincuencia y la violencia urbana. Bajo esas circunstancias
las medidas de proteccién del HC-ICBF se reduce a impedir
que los nifios circulen en las calles expuestos a la violencia.

Las practicas educativas son el espacio para los juegos, las
danzas y las leyendas propias de la comunidad. En el espa-
cio del HC-ICBF los nifios participan en juegos de la tradicién
oral, bailan danzas tradicionales y bailes de temporadas, es-
cuchan y cuentan historias de la tradicién oral o relatos coti-
dianos. La presencia simultdnea de este conjunto de practi-
cas educativas busca fortalecer el sentimiento de pertenecer
a una comunidad.

Para esta perspectiva, la inferencia, como la accién simbdlica
que estructura el yo, emerge de la relacién del sujeto con ob-
jetos y situaciones en sus diferentes contextos de interaccion:
la familia; el HC-ICBF, la escuela, el barrio y la comunidad du-
rante las SRP, los relatos, los juegos y practicas comunitarias.
De esta manera, inferencia y contextos de interaccién son in-
disociables en la construccion de la subjetividad de la accién.

Para la perspectiva sistémica, la persona en desarrollo trans-
forma el ambiente fisico en ambiente subjetivo, esto es, como
una construccién personal a ser compartida y negociada con
otros individuos, igualmente constructores (Perinat, 2003).
Ese proceso de construccién del conocimiento de la realidad
ocurre no solo para el mundo material, sino también para el
mundo de las ideas, de las personas y del si mismo.

De igual manera, es posible considerar que la inferencia en la
relacién yo-otro-mundo da la oportunidad a un conjunto de
significaciones en el que ocurre una multiplicidad de recons-
trucciones de mensajes compartidos. En ese proceso dial6-
gico, cada persona transforma activamente las expresiones
del otro, integréandolas en su base afectivo-cognitiva personal,
proceso que transcurre en el &mbito de cultura personal. A la

vez, este proceso hace referencia a la dindmica que ocurre
en la preservacion y transformacién cultural, en que el otro se
constituye en oportunidad para el yo de indagar y ser inda-
gado por la tradicién cultural, proceso de negociacién en el
ambito de la cultura colectiva (Siméo, 2010).

En esta relacién emerge una concepcion relacional desarro-
llista, en la cual el individuo estd por descubrir las oportunida-
des y limites de la accién simbdlica en los contextos educati-
vos en los que participa (lldmese familia, HC-ICBF o escuela)
para utilizar posteriormente esas oportunidades y actuar so-
bre estos contextos de interaccidn a partir de la creacién de
nuevas posibilidades de accién para si'y para el otro. Por tan-
to, “al asir cognitiva y emocionalmente, el individuo construye
significados que, en la dindmica de los significados construi-
dos por otros actores, constituirdn la cultura. Esta, a su vez,
actuard como campo de accién” (Siméo, 2010).

El estudio en la versiéon empirica inicial presenta una proble-
matica vigente y relevante para la investigacién en psicologia
del desarrollo. Esta perspectiva sistémica devela que los nifios
“piensan y piensan bien" y son capaces de utilizar complejas
estrategias de inferencia, planificacion, clasificacion, antici-
pacion y categorizacién al participar en practicas culturales
propias de su comunidad (Orozco, et al, 2009; Orozco, et al,
2012). No obstante, los elementos conceptuales que articula la
perspectiva sistémica presentaron un paralelismo que nunca
permitié encontrar un punto de interseccién entre los aspec-
tos centrales del estudio: procesos psicolégicos superiores,
contextos educativos y desarrollo psicolégico de los nifios.
En el futuro se puede abordar este problema de investigacién
con métodos que aborden la complejidad, el dinamismo y la
bidireccionalidad del desarrollo psicolégico en el ciclo cultura
- individuo - cultura a partir de nuevas reflexiones tedricas y
metodoldgicas de la psicologia cultural del desarrollo.
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