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INTRODUCCION. 

lYii5ltiples investigaciones parecen olvidar --- 

Que el estudio del ser humano no puede realizRrge de la

misma forma en que se observa un objeto a.l mier.omeopio. 

El hombre es - desde nuestro punto d^ vista - entes que

ente aislado, relación, siendo a través de ésta que po - 

drá afirmarse ,y conocerse como empeelfico. 

El inter4s primordial en el sujeto dentro - 

de su niScleo familiar, resulta ser, no un artificio pa- 

ra llegar al ni5cleo social, sino el mejor medio para lo

grarlo. El porqué de la posición de nuestro estudio, - 

aperece así, comprensible:, S610 cuando - se conoce y com- 

prendo

om-

prende al hombre dentro de su carro de acción, o enea., - 

como ser en relación, podrá ser entendida le eapecifici

dad de su vivencia. 

Por otro lado, nuestro contacto e interés - 

por los niños débiles visuales se orir*in6 n través de - 

ruestro trabajo en el Instituto Nacional de Rehabilita.* 

ci6n del Niño Ciego y Débil Visual, en el cual realiza - 

moe nuestro servicio sociale

la elección del niño débil visual como ob - 

jetivo de nuestro estudio, se debe a que, en la observa. 

ci6n, su Problemática, se manifiesta m6 -n c1Prp - pero - 

no por ello menos comrle ja - que en lo, ciei*os: 



p - 

esto ee debe a qu#, su Aroblema visual es tratpdo — ea

si siempre — de manera ambivaler_te, es decir, ni se le

considera y trata como ciego, ni como vidente norme.l, 

lo aue dificulta de manera especial eu ubicación ,y — 

adaptaci6n a una clase especifica de sujetes y la caren

cia de una tan necesaria identificación con un grupo — 

determinado. 
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CAPITULO I

MARCO TEORICO GENERAL. 

Consideramos importante, antes de presentar la

estructura de nuestro tema, definir el marco teórico que

le da especificidad. Será necesario, así, revisar las di

ferentes definiciones que sobre la debilidad visual se — 

han dado y, conjuntamente, ofrecer una breve reseffa sobre

este problema en todo el mundo y particularmente en Méxi— 

co. 

Son personas que poseen una visión inferior a

0. 3 ( 20/ 70 en la escala Snellen) en el mejor de los dos — 

ojos, despues de que se ha procedido a la corrección del

defecto según diagn6stico competente." ( Hathaway 1954) 

Débil visual es aquella persona cuya condici6n

visual es tal que interfiere con su aprendizaje eficaz a

menos que se hagan adaptaciones a su programa."( Bishop — 

1971) 

Se considera débil visual a la persona que no

puede clasificarse como ciego porque no están privadas — 

de la percepción de luz, pero que, tienen una visión su - 

mamente baja y para las que no existen, por ahora, métodos

médicos o quirurgicos de tratamiento; su mejor agudeza vi

sual obtenible con tratamiento médico u optométrico es de

50% menos 0. 3 ( 20/ 70, en la escala Snellen)."( Zromberg — 

1971) 

Son débiles visuales todos los que tienen urja. 
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visión muy por debajo de los límites normales debido a - 

cualquier proceso patológico en el globo ocular, nervio - 

óptico, vías visuales y 16bulo occipital, Pueden ser ¡ den

tificados tambien con los siguientes términos: legalmente

ciegos, ciegdm parciales, visión subnormal y parcialmente

videntes." ( Mascott 1972) 

Desde el punto de vista oftalmol6gieo se pue - 

den definir como individuos cuya capacidad visual para le

jos varía entre 0. 3 a 0. 1 ( 20/ 70 a 20/ 200 en la escala Sne

ll:en). Para cerca s610 perciben los caracteres de 36 pun- 

tos y su campo visual es inferior a 15012( Mascott 1972) 
La agudeza visual se registra como si fuera un

quebrado aritmético en el cual el numerador corresponde o

expresa la distancia entre el paciente y la escala de orto

tipos y el denominador es pues, la distancia a la cual la

percibiría un ojo normal. Por ejemplor. 20/ 70 pies signifi

ca que un objeto que normalmente debería verse a 70 pies, 

es visto s610 cuando se le aproxima a 20. 

Es fácil derivar a través de las fechas en las

que fueron formuladas las definiciones, que el interés - 

por el problema de la debilidad visual es muy reciente, - 

así como la asignación de un ltgar propio aparte del mun- 

do de los ciegos. - 

A principio del siglo pasado, 1802, en Austria, 

Franz Yon Gahais, reconoció que el débil visual no debía



ser educado junto con los ciegos pues éstos, se hacían - 

dependientes mientras que los débiles visuales desarrolla

ban una superioridad perjudicial para su ajuste social. 

Maddox de Gran Bretaña, en 18849 Pedroville de Francia en. 

19019 Meller en 1906 y Levinsohn en 19CL7, dieron una espe

cial importancia al grupo de los débiles visuales, asig - 

nándoles un tratamiento más especializado. Pero no fue - 

hasta 1908 en Gran Bretaña, cuando al fusionar un grupo - 

de ciegos con los débiles visuales, se dieron cuenta de - 

oue éstos -61timos necesitaban una educación especial sepa

rada de los ciegos. Desgraciadamente esta idea, la cual - 

es producto de Bishop: Aartman, fue llevada a cabo solamen

te con un grupo de miopes. Sin embargo, este ejemplo did

la pauta para que otros países se preocuparan por el pro- 

blema, entre los cuales se pueden mencionar a Alemania, - 

donde, en 19111 se cre6 una de las más grandes escuelas - 

de a.mbliopest+ en Estrasburgo. La importancia de esta es- 

cuela radicó en que fue la primera en tener planes organi

zados y estructurados especialmente para la enseñanza de

los débiles visuales. Esta institución tenia por objetivo

darles a este tipo de niños la instrucción necesaria sin

perjudicarlos en su 6rgano visual, adaptando la enseñan - 

za a su visi6n defectuosa. 

Gracias a la experiencia y buenos resultados de

dicha escuela, en 1919 Levinsohn logra la cración de una

Este término para significar debilidad visual fue muy
muy utilizado a principios de siglo aunque no es del todo
correcto rues por eS btl c;orLeey Vv se v — 

disminuci3n de la vista sin lesión orgánica del ojo. 
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escuela para débiles visuales en Berlín; Hertzog y Nipael

estudiaron su funcionamiento pedagógico y en 1922 en el - 
Iv

congreso de Dusseldorf, Mengleberg fija especial interés

en las posibilidades de desenvolvimiento de estas institu

clones educativas para débiles visuales. Hersberg seffala

tambien en dicho congreso, que a raiz del adelanto y re - 

sultados de las escuelas de Berlín y Estrasburgo, fue crea

da una escuela en Essen dedicada unicamente a la atención

de los niños con el problema de debilidad visual. 

En marzo de 1923, el Dr. Lauber de Viena, propó

ne al Congreso Municipal la creaci6n de tales escuelas en

su pais de acuerdo con el modelo de las que ya existían en

otras ciudades vecinas de Alemania. Wanecek, pedagogo vie

nés, trata de obtener por métodos pedag6gicos un mejora - 

miento en la visi6n de los débiles visuales. En 1930, y - 

gracias a la influencia de Wanecek, Williger abre una es- 

cuela primaria especial para débiles visuales en Basilea

Suiza. 

En un informe presentado con datos precisos so - 

bre

o -

bre las escuelas en Berlín, Portmund, Leipzig, etc., se - 

dijo que existían en aquella época más de 5 escuelas con

24 clases integradas por 350 alumnos, 216 de los cuales - 

habían concluido su instrucción primaria siendo empleados

en los oficiosa más diversos. 

En 19319 Hungría, Polonia y Rusia cuentan ya - 
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con escuelas especiales para niños débiles visuales; Bel- 

gica en 19329 Japón en 1933 así como la mayoría de las - 

principales ciudades europeas. 

El movimiento iniciado en Londres para la crea- 

ción de una escuela especializada para débiles visuales, 

fue seguido en muchos países pero en ninguno con tanta - 

convicción como en Estados Unidos. Edward E, Allen, direc

tor del Perkins Institute y de la escuela para ciegos en

Massachussets, se había encontrado ya con casos de niños

que no eran totalmente ciegos ni tampoco normales lo cual

significaba un serio problema para las instituciones de - 

rehabilitaci6n. En 19099 presenta, una proposición ante - 

el Comité de Boston para la creación de un centro de edu - 

cación especial y que albergara solamente casos de este - 

tipo. En 1913 fue inaugurada la primera escuela para débi

les visuales en Estados Unidos en Thornton Roxbury tenien

do un gran éxito desde el punto de vista didáctico. Así, 

fue diseminandose el ejemplo para la creaci6n de nuevas - 

escuelas en otras ciudades por lo que, más tarde, en Cle- 

veland Ohio, se fund6 una más siguiendo el ejemplo y la -- 

experiencia de la primera. En los años siguientes, la so- 

ciedad para la prevenci6n de la ceguera bajo la direcci6n

de la Sra. Viinifred Hathaway, incrementa en gran medida - 

para la educación para los niños débiles visuales con re- 

volucionarias normas pedagógicas que redundaron en benefi
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cio de las subsecuentes escuelas que hicieron suyo el nue

vo estilo. Así, para 19369 había 518 clases especializa - 

las y para fines de 1958, se calcula aproximadamente 8073

niños débiles visuales que recibieron una educación adecua

da en 259 ciudades de Estados Unidos. 

En riéxico, el desarrollo del problema fue simi - 

lar al de otros países. Fue una oculista, como era de es - 

perarse, la primera en tomar conciencia realmente del pro

blema de los débiles visuales. 
Isa Dra. Clementina Torres, 

encargada por varios años de un servicio de oftalmología

en una policlínica escolar dependiente de la Dirección de
Higiene Escolar de la Secretaria de Educación Pdblica, se

did cuenta de que muchos niños a quienes se proporcionaba

atención oftalmol6gica9
inclusive dotandoseles de lentes - 

correctores, eran rechazados de los centros escolares pa- 

ra niños normales y que al mismo
tiempo, era ineficaz edu

carlea como ciegos. 
Teniendo ante si un gran problema apa

rentemente sin soluci6n, e investigando a fondo la labor

que en otros países se había llevado a cabo, present6 an- 

te el primer Congreso Nacional de Oftalmología celebrado

en la ciudad de México en 19489 el trabajo intitulado " El

problema ocular del escolar mexicano" en el cual se refe- 

ría muy
especialmente al caso de los débiles visuales. - 

Asimismo propuso la creación de un centro piloto y de gru

pos especiales para
resolver el problema de aquellos niños. 



Sin embargo, por aquel entonces, no fue escuchada y la - 

soluciAn tuvo que esperar hasta agosto de 1956 en que, ba

jo los auspicios de la dirección de rehabilitación que se

acababa de fundar, se estableció la primera escuela para

nidos débiles visuales en el número 122 de la calle Amado

Nervo en la colonia Vioderna. La dirección quedó a cargo - 

de la Dra. Clementina Torres que en todos esos afíos mos - 

tr6 gran interés por el problema y, ya que era indispensa

ble personal especializado para el funcionamiento de la - 

escuela, la normal de maestros cre6 una especialización y

se responsabiliz6 de la preparaci6n de maestros en esa ra

ma de la enseZanza. Para 19599 se logr6 una matricula de

68 alumnos y, actualmente, la escuela ocupa, en Coyoacán, 

la calle de Viena número 121 y bajo el nombre de Institu- 

to Nacional de Rehabilitación de Niños Ciegos y Débiles - 

Visuales contando con enseñanza primaria así como con un

completo equipo médico para atender en su totalidad las - 

necesidades de nidos con deficiencias visuales. 

Según datos de 1973, en un estudio realizado por

la Secretaria de Salubridad y Asistencia, calcularon aprá

ximadamente la existencia de 100 mil débiles visuales, pe

ro sin embargo, hay autores como el Dr. Manuel Mascott, - 

que opinan que la cifra es exagerada y calcula alrededor

de 25 mil débiles visuales en la República Mexicana. La - 

magnitud de estas cifras muestran el hecho de que s610 una
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pequefla minoría ha recibido atención adecuada en un pale

con más de 60 millones de habitantes y que odio cuenta — 

con una escuela especializada para atender la demanda de

los niSos que sufren este problema visual. 
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CA.PITULO II

CAMPO CONCEPTUAL. 

Nuestro Servicio Social se desarro116 en el Ins

ituto Nacional de Rehabilitación del Niño Ciego y Débil - 

Visual. Nuestro trabajo consistí6 primordialmente en obte

ner un perfil psicodinámico de los sujetos, el cual, tenia

como objetivo brindar una serie de datos a las diferentes

áreas de dicho Instituto como el área médico, pedagógico

y de rehabilitación. Al iniciar nuestro trabajo con los - 

niños débiles visuales, una de nuestras primeras impresio

nes fue que los niños se mostraban cooperativos y dóciles

en el trabajo con las pruebas. Existían, claro está, cien

tas excepciones en las que los sujetos se mostraban timi - 

dos e inhibidos, creando una situación en la cual era di- 

fícil establecer un rapport adecuado. Sin embargo la gran

mayoría parecía tener una disposición idónea para traba - 

jar con las pruebas, pues dicho trabajo era considerado - 

por ellos como un juego. Más tarde, los niños demostraron

en el transcurso de las pruebas que la actitud cooperati- 

va estaba basada en una necesidad de aceptación de la gen

te adulta, ya fuera el psicólogo, el médico, el maestro, 

etc. En el desarrollo de la elaboración psicológica la con

docta de los niños se transformó en introvertida y refrac

taria contrastando grandemente con la primera actitud. Es

to puede comprenderse si tomamos en cuenta la poca toleran

cia a la frustración que presentan los sujetos débiles vi- 
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suales, ocasionando problemas a medida de que se avanza - 

ba en los reactivos de las pruebas. Podría resaltarse, por

lo tanto, y de manera un tanto superficial, una primera - 

diferencia con el infante normal, que en la mayoría de los

casos presenta un mayor rapport conforme se integra el es

tudio. 

Esta necesidad de aceptación del niño débil vi - 

cual lo lleva a competir constantemente con sus compafle - 

ros, presentando una considerable carga de agresión en las

relaciones interpersonales, en contradicción con un supues

to sentimientó de filiación hacia los miembros de la es - 

cuela que esperabamos se manifestase por mecanismos de - 

identificación. 

Por el contrario, esta agresión no se presenta

en forma tan clara en los nidos ciegos entre los cuales - 

el sentimiento de solidaridad es más frecuente. Se podrían

explicar, tentativamente, estos mecanismos de conducta es

tableciendo que mientras el niño ciego tiene una percep - 

ci6n de si mismo como parte de una categoría determinada

lo cual lo enfrenta de una manera inmediata a su realidad

no suele suceder lo mismo con el débil visual, el cual no

se percibe como partícipe de un grupo determinado sino co

mo perteneciente a un estadio intermedio entre los dos pó

los, videntes y ciegos, que le asignan su relativa especi

ficidad. Por un lado, el débil visual se asume como suje— 
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to de tal manera posibilitado para no pertenecer al mun - 

do de los invidentes, y por otro, como imposibilitado para

ti

ser considerado normal. Así, el débil visual, se define - 

por eontraposici6n - 
aversiva- con el grupo de los invi - 

dentes y para definirse en la diferencia, opta por consi

derarse sano, negando su realidad y fantasea sobre la

oportunidad de obtener ciertas semejanzas con el grupo de

los videntes ( posibilidad de alcanzar ciertos objetivos). 

Estableciendose la mayoría de las veces como - 

factor negativo, el núcleo familiar, el cual fomenta las - 

fantasías del débil visual " alentándolo", ayudándole a " su

perarse", ofreciendole " apoyo" en lugar de asumir el prin

cipio real en su objetivo significado ( cabe pensar en una

actitud proyectiva de la frustración del proyecto familiar). 

Esta primera expresi6n de la dinámica familiar

nos motiv6 a considerar al débil visual en el contexto de

las relaciones familiares y el desarrollo emocional. Re - 

sulta evidente que la estructura familiar juega un impon - 

tante panel en la madurez o inmadurez del sujeto. Podría

Podemos citar aqui el ejemplo del sujeto que verbal¡ - 

zaba su deseo de ser ingeniero para poder construir puen- 

tes. 

uen-

tes. 
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objetarse que la actitud familiar es una actitud que," a - 

su manera, se presenta como" buena*, sin embargo, formular

juicios de valor no puede ser la pretensión de un estu - 

dio que quiera ser considerado dentro del ámbito científi

co. Así, nuestras interpretaciones no pueden tener como - 

marco de referencia la " buena fé" o " intencionalidad apa- 

rente" del núcleo familiar, sino más bien, su dinámica y

estructura. 

Tal puede ser el caso del ejemplo anterior en

el que una aparente disposición de " buena fé" puede resul. 

tar nociva para el desarrollo emocional del sujeto ( con -- 

ceptos como alentar podrían traducirse como presionar, - 

apoyar por demandar, superar por ocultar, evadir, etc.). 

Es necesario precisar que en la estructura social actual, 

el núcleo familiar se presenta como un puente primario de

comunicaci6n del individuo con su medio, lo que significa

que este núcleo es en gran medida el responsable del de - 

senvolvimiento ulterior del sujeto en sociedad. Es as¡ co

mo a través de las demandas del núcleo familiar se expre- 

san

xpre-

san las de un grupo social; demandas que significan una - 

presi6n para el débil visual que en muchos casos se ve im

posibilitado para llevarlas a cabo. Este principio de rea

lidad al cual se enfrenta el sujeto, no es más que la de - 

manda de cumplimiento de un determinado proyecto familiar

y social del cual no puede evadirse. A este nivel, las li
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mitaciones subjetivas significan un constante impedimen - 

to para llevar a cabo su vida según el rol que le es asig

nado. Percibir las propias limitaciones es vivir entre la

frustraci6n personal y el riesgo de perder el apoyo del - 

grupo. Y este no es el fin del problema ya que dentro del

marco familiar miro se ve imposibilitado para hacer una

reestructuración de sus objetivos. De esta manera el dé - 

bil visual es extrañado de un contexto necesario para re

valorarse al margen de lo que le es demandado y estable - 

cer su proyecto conforme a su realidad. 

la argumentación nos lleva irremediablemente a

decifrar el papel del grupo familiar en el desenvolvimien

to del débil visual. Cómo la estructuraci6n del grupo de - 

termina la dinámica psíquica del sujeto, y c6mo fundamen- 

ta el ulterior desarrollo emocional de éste. 

Se plantea la necesidad de definir dos concep - 

tos fundamentales en nuestro estudio, a saber: lo que sig

nifica núcleo familiar ( familia) y que se entiende por de

sarrollo emocional* 

la primera definici6n que de familia obtenemos

en términos generales, es la siguiente: 

Gente oue vive en una casa bajo la autoridad

del señor de ella." 

Otra definici6n de la familia en el campo del - 

derecho nos dice: 



Conjunto de personas entre las que median cela

eiones de parentesco natural (
consanguineidad, afinidad) - 

0 ? eoq1 ( civil) a las que la ley atribuye algún efecto ju

Dentro del campo de la sociología encontramos: 

Instituci6n formada por uno o más hombres que viven con

una o mas mujeres en una relación sexual socialmente san- 

cionada, junto con su prole. Es una institución fundamen- 

tal de la sociedad y presenta formas muy distintas. los

cuatro tipos más generales de familia son: la monogámica, 

poligámica, poliandrica y la derivada del matrimonio por

grupos." 

La oficina del censo de Estados Unidos define a

la familia
f
como : 

á Un grupo de dos o más personas emparentadas por

la sangre, el matrimonio o la adopción, que viven juntos". 

Se le reconocen en general dos funciones: 

1) Biol6gica.- Porque su objetivo es la propa - 

gaci6n de la vida humana. 

2) Social.- Porque tiene a su cargo la preparé

ci6n física, psíquica, moral y cultural de su descenden - 

cia." 

En esta sociedad la familia cobra importante siB

nificaci6n en virtud de su caracter reproductor de la cul

tura y la moral sobre nuevos sujetos sociales. La familia, 
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es pues, una entidad encargada de formar t informar a los

Individuos que posteriormente tendrán que enfrentarse de

manera directa al medio. No es posible, entonces, esta — 

blecer a la familia como una entidad aislada del todo so - 

cial, en todo momento familia y sociedad interactuan es - 

tructurándose como partes de un mismo proyecto. 

De manera similar, la oficina del censo de Esta

dos Unidos, reconoce la participación que el grupo social

tiene en el grupo familiar: 

En consecuencia su desenvolvimiento, su capaci

dad económica y su moral son elementos que influyen en su

constitución y en sus valores." 

De esta manera, encuentran en el núcleo familiar

esquemas sociales bien determinados: 

1) Hay una división de el trabajo, cada miembro

tiene una obligación determinada. 

dad. 

grantes. 

2) Se fortalece en ella el espíritu de solidara

3) Se robustece la conducta moral de sus inte - 

Es receptora y transmisora de los valores

universales políticos y culturales. 

5) Participa directamente en el progreso eco - 

n6mico y cultural de su comunidada

Hasta ahora hemos abordado a la familia como una



entidad exclusivamente formativa, pero es posible que ese

gran poder que detenta este núcleo social, sea utilizado, 

ti

objetivamente, de una manera negativa. Es importante hacer

notar, en consecuencia, que el término formación no impli

ca necesariamente el de formación positiva; términos como

positivo y negativo deben ser utilizados segLln las circuns

tancias en que se presenten, para evitar peligrosas genera

lizaciones en el marco te6rico. 

Melanie Klein nos dice:" Los padres pueden haber

carecido de amor y comprensi6n, lo cual tendería a aumen - 

tar todas las dificultades..... los impulsos y fantasías - 

destructivas, los temores y la desconfianza que en cierta

medida se hayan siempre activos aún en las condiciones más

propicias se incrementan necesariamente, si las condicio-s

son desfavorables y las experiencias desagradables." Mela

nie Klein indica aue aun cuando la relación con los padres

se de en " buenas condiciones" existen toda una gama de pro

blemas. Aunque finalmente su análisis deriva a una crit - 

ca superficial al afirmar que: " No debe sin embargo dedu - 

cirse que la capacidad de amor y de ser feliz responde en

proporción directa a la cantidad de amor aue se haya reci

bido . 

Vemos entonces que la critica objetiva de las - 

relaciones familiares que empezaba a formularse, se ha des

vanecido, para dar lugar a justificaciones fácticas absur
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das que no hacen otra cosa que ocultar la profunda raiz

del problema. 

Estamos en condiciones de fundamentar ( aunque es

ta no sea la médula de nuestro estudio) que las relaciones

interpersonales no responden a esquemas de tipo " estimulo— 

respuesta", ya oue es imposible determinar las interrela - 

ciones psicol6gicas al interior del grupo dentro de éstas

categorías. las vivencias en el grupo familiar no pueden

representarse en términos de proporción o desproporción, 

ya que las vivencias " son" ( en el más estricto sentido que

los fen6menos admiten la palabra) y se representan en ca - 

da caso como específicos. No es viable, en consecuencia, 

emitir conceptos como intensidad de amor o felicidad ya si. 

que éstos términos son negativos en forma y contenido, - 

son abiertos a la significaci6n que en cada caso particu- 

lar reciben. " las dificultades mentales del niño no están

frecuentemente en proporción con el trato desfavorable - 

que puedan haber sufrido. Si por razones internas, que des

de el principio varían en cada individuo." Es necesario -Do

ner en entredicho así mismo el concepto de " razones inter

nas" ya que además de ser términos ambiguos, conllevan el

peligro de caer en un enfoque biologista genético, que - 

anularía la posibilidad de dejar presentarse la realidad

para predeterminarla esquematicamente. 
Resulta claro que

un sujeto sensible 09 utilizando la jerga psicoanalítica, 
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un Yo débil tendrá respuestas más" drásticas", en lo que a

su estructura interna se refiere, que un sujeto poco sen- 

sible - un Yo fuerte - ante relaciones problemáticas con

el núcleo familiar, o, mejor dicho, con las figuras pater

nas para seguir con el esquema de Melanie Klein. 

Por el momento dejaremos aquí las disgreciones

sobre el núcleo familiar, resumiendo: 

1) El núcleo familiar es un conjunto de gentes

que cohabitan y tienen relaciones de parentesco natural o

legal. 

2) El núcleo familiar es la institución básica

de nuestra sociedad. 

3? E1 núcleo familiar tiene una función social

como preparador físico, psíquico, moral y cultural de sus

integrantes ( primordialmente los descendientes). 

4) Tiene, por tanto, gran poder de influencia, 

si bien no como único medio determinante, si muy poderoso

en el desarrollo de sus descendientes. 

5) Existe una interacción en el núcleo familiar

y el grupo social al cual pertenece donde existe una fu — 
si6n más o menos general de intereses. 

6) la influencia que el grupo familiar ejerce

sobre el infante, no siempre es positiva, o sea, no es

siempre adecuada en la formación del niño. 

Pasemos ahora a analizar el concepto de desarro
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lo emocional para lo cual consideramos Apropiado revisar

primordialmente algunas de la.s aportaciones que Arnold Ge— 

sel ha hecho a este respecto. 

Comenzaremos tratando de aclarar que es la emo

ción, y aquí, Gesell nos indica: " Ia emoci6n no es una en— 

tidad, es un proceso. Desde el punto de vista de la. educa — 

ci6n del niño, debemos considerar la evoluci6n total del — 

proceso S Así* la emoci6n no podrá ser estudiada ni menos

comprendida en sí, puesto que no es un ente estático mino

dinámico por excelencia; la emoci6n supone movimiento, cam

bio y para tratar de comprenderla será necesario obse_r. :Par

ese devenir que la constituye y buscar los " porqués" de di

cho devenir. se nos plantea aqui una nueva interrogante — 

al intentar comprender el concepto que nos ocupa. L Qué de

bemos entender por desarrollo emocional? Recurriendo ahora

a Piaget encontramos= " E1 desarrollo cm, por lo tanto, en

cierto modo una progresiva ecuilibraci6n, un perpetuo Pa — 

sar de un estado de menor equilibrio a un estado de eoui — 

librio superior." Tenemos entonces que deearrollo emocio — 

nal será el rasas de un estadío determinado a otro de es — 

tabilidPd mayor. Aparentemente este concepto de desairo — 

llo es compartido por Gesell, el cual nos dice P Echando — 

u.na mirada retrospectiva descubrimos que las cualidades — 

emocionáles más caracterieticas de 16 se hallan emparenta— 

das con las de 101 pero claro está que las aptitudes y Pa — 



trones de respuesta a los 16 saos son mucho más evolucio- 

nados que a los 10. 17 Todo esto, nos lleva a un primer desº

cuerdo con Gessell puesto que, al intentar hacer un estu- 

dio de dicho desarrollo emocional, cae en proposiciones es

quemáticas como la siguiente: 1110 es indiferente, 11 es - 

suceptible y trata de imponer su personalidad, 12 es extró

vertido y equilibrado, 13 es retraído y con tendencia a - 

la introversión, 14 es expansivo y exhuberante, 15ces in- 

quieto y apático, 16 es cordial y bien adoptado." En gene

ral, :boa análisis que Gessell intenta hacer, son de este

tipo; elabora una serie de listas en las que ofrece cier- 

tas categorías que subjetivamente determinadas, supone co

rresponderán a diferentes emociones ( llanto, autoafilia - 

ci6n y cólera, temores y sueños), actividades e intereses

juegos y pasatiempos) en las diferentes edades; dándonos

así, una secuencia de desarrollo por lo más grotesca. Bas

te observar la cita anterior en la que generalmente propº

ne cambios completamente radicales que se suceden aHo con

afío. Creemos pues, que Gessell, ha erradó; no queremos

restar méritos a la gran importancia que tiene su marco - 

te6rico en el cual básicamente coincidimos, sin embargo, 

en su praxis, es básicamente contradictorio. 

Cómo es posible que se defina la emoción como

teproces6,1 y que se afirme que la v°alorizaci6n de dicho prº

ceso deberá hacerse de forma que consideremos " la evolu - 
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ci6n total del proceso" para que posteriormente se nos - 

ofrezcan esquemas cerrados, 
muchas veces poco claros si

no es que francamente
contradictorios. "© cho años llora - 

menos, pero es muy sensible, 
se siente herido y sus ojos

se llenan de láZrimas. g
Resurtan incomprensibles y poco

valiosas afirmaciones de este tipo. ¿ Qué deberemos enten - 

der por " llorar menos"?; cómo podremos valorar " menos" c- o

bre todo cuando al final de la frase se nos dices" sus ojos

se llenan de lágrimas". 
Podría pensarse que no existe tal

contradicción entre la teoría y la praxis de Gessell basa

dos en el hecho de que al hablar de desarrollo emocional, 

lo hace ofreciéndonos
formas conductuales determinadas es

quemá.ticamente; lo que el llama secuencia de desarrollo. 

Debemos señalar aqui lo ambiguo de este concepto, puesto

que lo único que nos daría una noción de secuencia en di- 
cho esquema sería el que esté eronologicamente estructu - 

rado ( año tras año en forma creciente y en algunos casos

cada seis meses), pero que no existe claramente una seeuen

cia en las actitudes emocionales por él descritas que se
correlacionen con dicha serie

eronol6gica. Consideramos - 

que el concepto de desarrollo no debe comprenderse como

una secuencia de estados dinámicos y estéticos; este hipó

tético estado de inmovilidad, de equilibrio total - así - 

fuera Inomentaneamente - 
o6lo se daría en la mad» rez emo -- 

cional absoluta. 



De esta maneras la rigida tabla de normas con - 

ductuales ofrecida por Gesell tiene escaso valor, ya que

1. 

la estratificación de los estados es meramente empírica e

inflexible y no fundamenta a fondo el contexto y las ano - 
tivaciones de la conducta a las que, 

sineembargo, en su

teoría, hace referencia: "
Existen ciertas características

emocionales persistentes que podrían atribuirse al carac - 

ter innato. Hay otras
características in.dividualeo que se

remontan a experiencias más o menos distante -"ó

Gesell distingue así, que las formas de expre, - 

si6n emocional están referidas
a dos aspectos; Por ual la- 

do los caracteres ¡ natos y por el otro a una garra enorme

y ambigua de vivencias catalogadas bajo el concepto de - 
experiencias más o menos distantes". Dichas experiencias

tienen una muy concreta
especificidad de tal manera que

si a ellas nos atenemos ( y éste pretende ser el material

de nuestro estudio) no podemos tomar como referencia con

ceptos cerrados (
estratificacidn por edades) ni general¡ 

zaciones sin sentido. 

por último habría cue agregar que Gesell funda - 

menta su estratificación sobre encuestas formuladas a los
sujetos mismos:" 1; ing6n varón de 16 años admiti6 que llora

rao a los padres " En opinión de los padres, 10 es franco

11

positivo, simple, etc. @'. Aquí vuelve a derrumbarse su esto. 
4 12

dio al reducirlo a un
empirismo ingenuo, que no tiene más
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referencia que las opiniones, sobre hechos aislados de su

contexto, historia y subjetividad ( confrontar con George

Devereux. De la ansiedad al método en las ciencias del com

nortamiento.). 

Tratemos ahora de encontrar alguna forma de valo

rar el desarrollo emocional. Gesell nos dices " E1 cree¡ - 

miento emocional es un proceso progresivo de formación de

patrones que tiñen las múltiples situaciones de la vida co

tidiana. Este proceso implica, ante todo, una intrincada

red de relaciones interpersonales13y más
adelante A4.«. la

configuraci6n detallada de su personalidad depende de las

relaciones interpersonales. Dos 15atrones de personalidad

de un adolescente en crecimiento dependen en medida signa

ficativa, de las interacciones con las demás personalida - 

des. Las interacciones son tan diversas en forma, conteni

do e intensidad que no resulta fácil hacerlas objeto de - 

generalizacionesl4
Vemos aqui como Gesell mismo reconoce

la gran importancia que las relaciones interpersonales tie

nen en la vida emocional del sujeto. Nosotros intentamos

llegar un poco más lejos, afirmando que el campo de las re

laciones interpersonales es el campo '" ad hoc" para el desa

rrollo y expresión de la vida emocional; consideremos que

el análisis de la vida interindividual será el medio más

adecuado de revisar y analizar la vida emocional del suje

to. Así, trataremos che evaluar el desarrollo emocional -- 
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través de los esquemas de relación del sujeto; sin embargo

no podremos formular generalizaciones sobre dichas estruc - 

turas, partiendo de la especificidad del sujeto a su rela - 

ci6n con los otros, puesto que la relación, en cuanto vi -- 

vencía subjetiva, estará determinada en cierta medida por

la forma como el sujeto analiza, estructura e introyecta _, 

la relación. 

A su vez, no es posible fundar nuestro estudio

en una síntesis de individualidades - tomados como reunión

de individualidades - ya que de esta forma no se presenta

la realidad, esto es que cada individuo es en y a travée

de los otros, expresándose en un ser eontextual inseptaxa - 

ble de su persona. Los grupos de si4etos9 no son asf, reu - 

r_i6n de individuos sino entes en relación. 

Hemos dicho anteriormente, que los esquemas en

relación en cuanto a vivencias se determinan en cierto ni- 

vel, por la especificidad del sujeto que las vive. Sin em- 

bargo, particularmente en cuanto a formas de comunicación

social ( válgase el término) se halla determinada por el con

texto en el cual se dará y que por otro lado la fundamenta

lo mismo podemos decir de la emoción en cuanto su valor

social). 

En nuestro ejemplo anterior, la valoraci6n que

se hace de determinada conducta, está determinada de ante- 

mano por esquemas culturales. Esta determinaci6n, suponec- 



en cierta forma, una demanda del grupo ( socio -cultural) -- 

puesto que determina aun antes de que la relación se d6' -- 

las pautas que deberá seguir. Consideremos que toda valoré

ci6n deberá tomar muy en cuenta dicha demanda, del grupo y, 

que de hecho, debe formularse o realizarse tomando como - 

mar o de referencia dichos esquemas. Así, la valoración se

hará partiendo de la demanda ( esquemas determinados) del

grupo hacia la subjetividad de la vivencia. 

La necesidad de referirse a los esquemas socio- 

culturales en ninguna forma demeritan o encajonan loa es - 

nuemas de relación, s6lo baste recordar que son ellos el

medio en el cual se dan y el cual les brinda su significado. 

Deberemos aclarar entonces que cualquier valoras

ci6n que hagamos tendrá solo una significación adecuada den

tro del medio en el cual se da y no podrá ser considerada

como atemporal.. 

Creemos haber explicado - 
someramente - lo que - 

comprendemos por desarrollo emocional, la forma más adecuIL

da de evaluarlo, la intima relación y la dinámica que exis

te entre éste y el grupo familiar. 
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CAPITULO III

IKETODOIOGIA. 

a) lugar de la investigaci6n.- El instituto - 

donde realiza.mo5 nuestra investigación está bajo los aus - 

picios de la Secretarla de Salubridad y Asistencia y lleva

por nombre Instituto racional de Rehabilitación de Nilos

Ciegos y Débiles Visuales. Se encuentra ubicado en la ca - 

lle de Viena ## 121, Coyoacán. 

La dirección general está a cargo de la, Dra, 

Antonia García íFiedina. El instituto está dividido en dos

grandes áreas: el área escolar de niños d6bile:s visuales

y el área escolar de los niños ciegoss; contando en ambos

casos con educaci6n pre- eecolar y primaria. Cuenta con un

equipo médico constituido por los siguientes servicios: 

Oftalmología, Pediatría., Neurología y electroencefalogra - 

fla? Psiquiatría, Psicología, y por ' d1.timo, Odontología. 

Además, el instituto cuenta con tres áreas de terapia, la

última de ellas a cargo del Departamento de Psicología y

son: Terapia de lenguaje, Terapia física , Terapia ocupa - 

cional , psicopedagogfea. 

Dentro del instituto existen tambien una serie

de talleres en los cuales se les enseña a los nofíos dife - 

rentes oficios despues de las horas de clase: Taller de - 

Telaress, de Remallado, de Mecanografía, de, Actividades - 
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Manuales y el Taller de M- sica. 
Funciograma,- Al ingresar un sujeto al insti - 

Luto debe seguir los siguientes pasos: 

1) Departamento de Oftalmología.- Se hace uns

eval.uaei6n de la agudeza visual del sujeto para determi - 

nar si ésta amerita el ingreso al instituto y en cago de
no ser admitido se le canaliza a otras instituciones. A -- 

su vez se determina si el niño queda en el área de ciegos
o en el área de débiles visuales. 

2) Departamento de Peicoiogia.- De primera w - 

instancia, se le aplican al niño pruebas de inteligencia

para evaluar su capacidad y poder ser admitido dentro dcl

área escolar. Si la capacidad intelectual del nif"io le impq

sibilita pertenecer al área escolar, puede ingresar al gru

po especial, ya que ningún sujeto ciego o débil visual es

rechazado del instituto y goza de todoe los servicios mé- 

dicos y de terapia de rehabilita.cibn. 

3) Departamento de Psiquiatráa.- En donde se

le abre una historia psiquiátrica que abarca al sujeto y

a su nilcleo familiar. 

Departamento de neurología y Electroence - 

falografia. Al infante se la hace un electroencefalograma

y en base a éste se pasa al neurologo el cual a través de
un diagnóstico establece una terapia. 

5) Departamento de Pediatría.- Se le hace una
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revisión completa al sujeto abriendo su historia clínica. 

6) Departamento de Odontología.- Se revisa al
1. 

sujeto, se le trata si es necesario y se le ensefa los - 

fundamentos de la higiene bucal. 

Seguidos los pasos anteriores, se pasa al área

escolar en donde se determinará a que grado corresponde sí

es que proviene de otra escuela y si no, dependiendo de la

edad, ingresará al jardín de nidos o a primaria. 

A cada sujeto se le abre un expediente conte- 

niendo toda la información del área médica, del área de - 

terapia de rehabilitación y del área encolar. 

El instituto cuenta con un subsidio econ6mico

de la propia Secretaria de Salubridad y Asistencia depen- 

dencia gubernamental pero, los sujetos tienen que pagar - 

una cuota denominada cuota de recuperación que fluctua en

tre los 310 y 320 la cual la determinarás la trabajadota - 

social dependiendo del nivel socio- econ6mico. 

la poblaci6n del área escolar del instituto,. - 

es de 207 niños correspondiendo 111 al área de ciegos y - 

96 al área de débiles visuales. Existe una poblaci6n flo- 

tante de consulta externa que son sujetos que, por una u

otra causa, no pueden ingrasar al área escolar, por ejem- 

plo que vivan fuera de Yéxico D. F. 

b) Hipótesis: fiemos expuesta en el capitulo - 
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anterior la lntima relaci6n entxq la dinámica familiar y

el desarrollo emocional. Existe — como hemos visto — la

opinión de que el grupo familiar eg un grupo formativo de

la personalidad del sujeto; tomando como base dicha creen — 

cia, formularemos las hinétesie de nuestro estudios

Ho.— El núcleo familiar no cumple sus PincioneA v

formative.s. 

formativo. 

Hl.— El núcleo familiar es realmente un núcleo

H2.— La interferencia que ejerce dicho nileleo — 

sobre el eujeto, lo imposibilita para poder establecer una

adecuada relaci6n con su medio. 

H3.— Existen factores subjetivos clue traeciendr.n

la influencia de]. núcleo familiar en el desarrollo de la — 

personalidad. 

e) Técnicas e instrumentos.— Como , ya hemos mencio

nado, 18, xpoblaci6n total del instituto es de ? 07 niftos ole^ 

los cuales 96 son del área de débiles vielzales constituyen
do nuestra nuestra 50 sujetos, el 52°1 de la nobla.ci6n to — 

tal de débiltre visuales. Dado que la muestra rue nosotros

obtuvimos fue totalmente pzarosa., ésta podrá ser conside — 

ra.da como una muestra aleatoria.. Consideramos, tomando en

cuAnts1 au,^ la muestra fue de SP%o de 7_a poblrci6n total clel

lireQ. P- colar de, niños débiles visuales, nsze ésta es rent — 

mente sipnifica.t3.va. 
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A estos sujetos se les aplicaron las sip"uirn -- 

tes pruebas` 

Pruebas de Inteligencia. 

Escala de Inteligencia de Weshler. 

Prueba de Goudenough. 

Prueba de Coordinación Visomotriz. 

Test Gestáltico Vosomotor de L. Dender. 

Pruebas Pr.oyectivas. 

Test de la Familia.. 

Frases Incompletas de Sacks. 

Fábulas de Despert. 

Machover. 

Todas ellas fueron aplicadas de manera individual

v se abrió un expediente de cada sujeto can el cual se vacía

ba toda la informaci6n que obtuvimos de cada uno y esto se

hizo con la finalidad de correlacionar r3a.t0e y las nrllelbR.B

entre sí. nuestros datos fueron principalmente obtenidos de

las pruebas, mas se le di6 un valor especial a las entrevie

tas Que sostuvimos con los cnljetos y con algunas de las mª

d.res. Obtuvimos una gran cantidad de información de lois ex

pedientes que ^ 1 instituto abre a los niños del cual saca — 

mos datos generales de los mismos, de esli atoa del

Orea m6d-± eg, y ped2.96Fica. 

Una vez hecha la, va.loraci6n dre es.df+. caen a tres — 

vEs d.e las -pruebas, se hacia una tabula.cic n e«. pecifica ra

ra cada prueba nbtesniendo arí nueetros cuadros de distri
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buci6n. La valoración del sujeto, a través de la batería de

pruebas, constaba de: - a) Dos pruebas de inteligencia, la de

Weshler y Goudenough; b) Una prueba de evaluación del desa

rrollo visomotor, Bender; e) Cuatro pruebas proyectivas, - 

E1 Test de la Familia, Machover, Frases Incompletas y Fábu

las de Despert. Siendo tanto el Goudenough como el Ma.chover

utilizados como referencia para el Test de la Familia. 

Como se observa, tanto en las pruebas visomo - 

tocas como er las pruebas proyectivas, se utilizaron prue- 

bas paralelas: Frases Incompletas y Fábulas de Despert. 

El factor por el cual se tuvo que utilizar dichas pruebas

paralelas fue debido principalmente, al' rn¿o' dt»ededes tan

amplio en nuestro estudio. 

d) Descripción de los instrumentos.- En las

siguientes líneas nos ocuparemos de revisar brevemente laye

diferentes pruebas que hemos utilizn.do para nuestro estu- 

dio. Las explicaciones que haremos de ellas serán breves - 

puesto que consideramos, por un lado, que Pn general son - 

pruebas bastante conocidas dentro del ambiente psicológi - 

co, y por otro, el hacer unanálisis profundo de las mir

mas, significaría una distracción de los intereses reales

de nuestra inveetigación. La exposición de las pruebas

no trata de brindar validez S. éetas, sino más bien, lo - 

ue nos interese, es utilizarlas como un meRI.o quer nos per

Hita obtener cierta información de parte r1e logia sujetos - 
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misma eue sr fue integrando el estudio en su traneciiraso. 

Consideramos que nuestrae síntesis explira.torias

de las pruebas dist-- mucho de agotar el tema sin embargo, - 

las creemos lo sirFicientrmente amplias para los fin.ee de

nueetro estudio. Nuestra actitud hacia las pruebas no debe

interpretarse como vn rechazo a las mismas, muy por el con

trario, las cor sideramoe un medio en muchos aspectos r(1, ve - 

lador y valioso, para tener accemo a la dinázri ca dei los su

Lentos. Le necesa.rio, sin embarEo, realizar un,- crítica (' e lois

alcances y estructuras de loa inetrurnentos psico16gicOM con

los que contamos. Dejomos admitir, nue siendo 4stas rea) -iza=, 

das generalmente por investigadores extranLeros, :
son en su. 

mayoría utilizada.e con cierta holgura en nuestro ambiente

Dsicol6gico. Baste decir que, au.ncu.e no hemos hecho una. re

visión realmente amplia, encontramos pocos estudio" rera.liaa

dos sobre la base de un nivel nacional, y en los t'^ xistentes

se ha intentado adecuar las pruebas a nuestra cultura, debien

do entender adecuar como estandarizar, ems decir tr. a.rz:- formar

las Normas originales a normas que correspondan a nnoptra - 

realidad sociocultural. Po encontrarnos así, de primers ine

tercia, estudios que intenten no, invalidar o dar validez

a las pruebas a tra.v6e de tratamientos estadisticoe ( con

frontaci6n y transformación de normas) sino realizar un

análisis critico de la fundamentacidn te6rica de las mis
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mae, breemos que el simple hecho de adecuar los reactivos

de las pruebas a nuestro medio no basta para ofrecer valí

dez; no se omite que ésta será una labor necesaria en to - 

das las pruebas, pero igualmente necesario resultará el re

visar criticamente los conceptos en los que se fundamentan. 
Regresando a nuestro estudio, 

nuestras exposi

clones solo intentarán ofrecer una somera idea del marco - 
te6rico en el cual se dan dichas pruebas y nuestro objeti

vo será comprender en qué forma y con que motivo fueron -, 
utilizadas. 

Comencemos revisando individualmente cada prue

ba w

Escala de Inteligencia de Wechler.- Está cons

tituida por dos escalas aue el
mismo , Vechler denomin6 ver

bal y de ejecuci6n. 
Dichas escalas se componen de varias

rruebas específicas que al ser consideradas como componen

tes de cualquiera de estas dos escalas, son llamadas sub - 

oruebas. Zas subpruebas sor_ heterogeneas puesto que para

Wechler cada subprueba mide o valora diferentes funciones

y sin embargo, 
tomadas como pruebas interescala, ' Wechler

las estimó como homogéneas. 

Lo anterior no resulta
contradictorio si toma

mos en cuenta las dos corrientes que fundamentan dicha - 
nruebaa la teoría bifactorial de Sperman que en resumen, 

acepta 19. existencia de factores específicos de inteligen

cia, y por otro lado, Wechler adopta - en cierta forma. - 
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el concepto de inteligencia " general" de Binet. Sin embar

gq en Wechler - diferentemente a Binet - este factor " g" 

de lacinteligencia sería un factor secundario que tiene co

mo función el inteFxar los factores específicos para re - 

solver alguna tarea. Es por eso que YJechler considera a - 

las subpruebas como heterogeneas en el momento en nue los

remite a factores esbecificos y homogeneos al participar

del factor de inteligencia " general". 

la forma en que fueron estructuradas' las sub - 

pruebas fue:. se supone que los reactivos tendrán un grado

creciente de dificultad, siendo necesario, conforme se va

avanzando en la prueba, una mayor cantidad de información

y habilidad para resolver los reactivos. Das subpruebas - 

fueron clasificadas de la siguiente forma: 

Dentro de la escala verbal: 

a) Estrictamente verbales. 

b) A tenci6n y coneertraci6n. 

Y, en la escala de ejecución: 

a) Visuales y visomotrices. 

la prueba contiene seis subpruebas verbales y

cinco de ejecución que se denominan: 

Escala Verbal

a) Iniormaci6r_. 

b) Comprensión. 

e) Aritmética. 

Escala de Ejecución

a) Figuras Incompletas. 

b) Diseüo con cubos. 

e) Ordenamiento de dibujos. 
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d) Semejanzas. 

e) Vocabulario. 
ti

f) Retención de dígitos. 

D) Ensamble de Objetos. 

e) Símbolos en dígitos. 

f) Laberintos ( Opcional) @

Las subpruebas son calificadas cae acuerdo con

las tablas de normas que ofrece el manual de la prueba. -- 

Primeramente se obtiene un puntaje en bruto que gracias a

las escalas de valoración se transforma en valores prome- 

dio y éstos en coeficiente intelectual con ayuda de las - 

tablas de C. I. de Vlechler, y se le da un nivel al sujeto

dependiendo del diagnóstico obtenido. 

En nuestro caso s6lo era factible utilizar las

subpruebas pertenecientes a la escala verbal debido a la

insuficiencia visual de nuestros sujetos y se hizo la co - 

rreci6n adecuada de los puntajes pesados y fue así como se

obtuvo el C. I. 

Prueba Gestáltica Visomotora de Lauretta Ben - 

der.- Esta prueba esté definida como gestáltica visomoto - 

ra y por supuesto está, basada en la teoría de la Gestalt

cuyos iniciadores fueron lax Ỳertheimer, Kurt Koffka y - 

íVolfang K8hler. La prueba consiste en solicitar al sujeto

que copie nueve figuras de las tarjetas correspondientes

y, posteriormente, hacer un análisis de cómo el sujeto es

tructur6 los estímulos -Dresentados. La prueba de Bender - 

tiene tres objetivos fundamentales: 

1) Medici6n del nivel de maduración visomotriz



en niños. 

fantil . 

2) Medicí6n de la patología del desarrollo in

3) Medición de la patología en adultos a ni - 

vel de funciones de coordinación visomotriz y proyectivas. 

Nosotros hemos utilizado la primera exclusiva

mente como medio para evaluar el nivel de maduración de

los niños ya que, debido a la debilidad visual, no sería

plenamente confiable la estimación de una patología. 

En cada sujeto existe una función gestáltica

que opera como una función integradora y que está íntima - 

mente relacionada con las diferentes áreas o funciones del

intelecto. Así, al evaluar la función integradora, estuvi

mos midiendo el nivel de maduraci6n del sujeto el cual se

encuentra íntimamente ligado a la inteligencia del mismo. 

La misma lauretta Bender afirmas " Ba función geetáltica - 

puede definirme como aquella fu.nci6n del organismo inte - 

grado por la cual estrw responde a una constelación de esti

mulos dados como un todo, siendo la respuesta misma una - 

constelacidn, un patrón, una gestalt." o* " B1 escenario
15

total del estímulo y del estado de integración del orga - 

nismo, determina el patr6n de respuestE 6
Así, será senci

llo inferir que el análisis que hagamos de la gestalt, es

decir de la respuesta del sujeto, nos remitirá a una valo

raci6n del nivel de maduración, tanto visomotriz como in - 
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telectual. + 

La prueba que utiliza un esquema evolutivo, no

ofrece ningdn sistema de pontajes, sin embargo posterior - 

mente, varios autores tratan de ofrecer sistemas de funds. 

menta.ci6n como Billigeler ( 1948), Keller ( 1953) y Gohetz

1953). 

Nosotros hemos utilizado el sistema de valora

ei6n propuesto por Elizabeth
Dittnsterber Koppitz. Quizá uno

de los postulados más importante de Koppitz eea el afirmar

que el desarrollo de la maduraci6n en los niños es demasia
do heterogéneo, j;a.nto en el tiempo como en la secuencia - 

de dicha maduración; así por ejemplo, un sujeto podría te

ner una muy buena integración de su Gestalt pero vuizá - 

tenga problemas en el dibujo de detalles. Otro de la mis - 

ma edad podría obtener una excelente copia en los detalles
pero errar en la estructura de la Gestalt. De lo cual se

concluye que la mejor forma de analizar la prueba será in
terpretar el total de las respuestas sin detenernos en ver

el desempeño en los dibujos individuales. 
goppitz conformó así, una escala de maduración

utilizando puntajes compuestos por cada una de las nueve

Zas nueve figuras utilizadas por Lauretta Bender fueron
obtenidas del " Studies in the Theory of Gestalt. Psycolugy

of Wertheimer." Publicado en 1923. 
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figuras. Propuso inicialmente una lista de 20 desviacio - 

nes o distorsiones sobresalientes en los protocolos infan

tilos pero solo pudo relacionar a 7 de las 20 categorías

con la madurac16n vicomotriz. Las categorías son las sis

guientes: 

gorlas. 

1) Distorsión de la forma. ( Se divide en 2 cate

2) Rotación. 

3) Integración. ( Se divide en 2 categorías). 

4) Perseverancia. 

5) I odificaci6n de la forma. 

De las cuales pbtuvo un total de 30 reactivos en los 9

dibujos. Todos los reactivos se califican como presentes

o ausentes. La suma de los reactivos presentes es el pun - 

taje compuesto; así, un puntaje alto indicarla un pobre de

sempeño en el dibujo de -,,las figuras y lo contrario indica

rá un pontaje bajo. 

Prueba de Goudenough.- Truy difundida desde su

traducción al esparlol hace ya más de 25 años ( 1951). Es - 

una prueba del tipo de " lápiz y papel"; consiste en pedir

le al sujeto que realice el dibujo de la figura de un hom

bre y la consigna es simplemente: '° dibujame un hombre". 

Goudenough propone dividir los dibujos en cuan

to a la evaluaEi6n que de ellos puede hacerse, en 2 ela - 

ses: Clase A y clase B. La primera de ellas incluye los ski
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bufos muy rudimentarios Y en 1tun estadio muy inferior" -- 

donde la figura humana resulta irreconocible. En la clase

B1* 
incluye los dibujos mucho más elaborados donde ofrece - 

51 reactivos como método de evaluación. Los reactivos se

califican con criterio de presente o ausente en el dibujo

realizado, asignando un punto para cada reactivo presente: 

para obtener así un punta.je crudo por medio de la suma de

los reactivos, el cual posteriormente se transforma en -- 

edad mental utilizando la tabla de normas que ofrece la - 

autora en su prueba. 

Los reactivos de la prueba fueron obtenidos - 

empiricamente por la autora y pueden ser situados dentro

de las siguientes categorías: 

SEAS. 

a) Cantidad de detalles representados. 

b) proporci6n( Dedos más largos que anchos, etc.) 

e) Bidimensional ( Cuello representado por 2 Z' 

d) Intransparencia ( Existen indicios de pre- 

sencia de ropa, botones, mangas, etc.). 

miembros). 

e) Congruencia ( El tronco va unido a los — 

f) Flasticidad( Las manos se diferencian de

los brazos y dedos, presencia de codo, etc.) 

g) 
Coordinaci6n motora ( Seguridad en el trQ - 

zo, simetría en ciertos rasgos) 
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h) Pérfil ( Se dibuja el p6rfil de la figura.. 

la forma en que Goudenough fundamenta teorica

mente su prueba es simple; considera que el dibujo infan- 

til no es, en general, una forma de expresión_ estética., - 

sino que es ante todo un trabajo intelectúal, puesto quo

el infante no dibuja lo que ve, sino basicamente lo que co

note, es decir, la informaci6n que sobre el esquema corro

ral ha integrado; por tanto, este trabajo ofrece un medio

en el cual se correlaciona el desarrollo de su marco con- 

ceptual con la evolución biológica pudiendo así valorar - 

la capacidad intelectual del sujeto. 

Prueba de Iúachover.- Es una prueba de persona

lidad basada en la interpretación de los dibujos de la fi

üura humana, ya que, la experiencia amplia y concentrada - 

del dibujo de la misma indica una Intima unión entre la

figura dibujada y la personalidad del individuo que real¡ 

za el dibujo. El sujeto dibuja conscientemente, y sin duda

con interferencia de factores inconscientes, sobre su sis

tema completo de valores psíquicos; el cuerpo o el propio

yo es el punto más intimo de referencia en cualquier acti

vidad emocional. El dibujo de una persona al envolver la

proyecci6n de la imagen de un cuerpo, ofrece, un vehículo - 

natural de expresión de las necesidades y conflictos del

su,ic; o. la I.nLerpretaci6n acertada del dibujo procede de

la hipótesis de que la figura dibujada está relacionada - 
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con el individuo que está
dibujando. los aspectos estruc - 

turales y formales de un dibujo tales como tamafío, línea, 

y colocaci6n, 
están menos sujetos a variabilidad de conte

nido tales como detalles corporales, ropa y accesorios. El

hecho de que no podemos escapar a los reparos somáticos de
nuestros deseos, conflictos, compensaciones y actitudes - 

sociales, tienen considerable apoyo sobre el fenómeno de

la propia proyecci6m a través del dibujo de la figura hu- 
mana. Puede existir una correlación psicosomática de ex - 

presión corporal de la experiencia particular del indivi - 
duo, influidas nor valencias emocionales

propias. Los ob - 

jetos tratados con mayor frecuencia con significación sien

bólica en los dibujos son: el cigarrillo, la pipa, la pi_ 

toles, el sombrero, el bastón, los botones, los bolsillos, 

el pelo, la nariz y los pies. las interpretaciones de los

valores del símbolo se encuentran en relación con signifi

cados psicoanalíticos. 

En la producción de un dibujo, emerge del fon

do de la experiencia total del individuo un patrón único
de movimiento y de idea. Su significado en relac16n a la

personalidad parte del hecho de aue hay involucrados pro- 

cesos de selección de un infinito cúmulo de experiencias

y de potencialidades ¡ mar-inarias asequibles en combinación

con jLna organázaci6n
dinámica. del movimiento y representa

ci6n mental de lo percibido. 
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La técnica de administración correaponde tam - 

bien al tipo de pruebas de 01Lápiz y papel'; y simplemente
ti

se le pide al sujeto que dibuje una persona. Se le da un

papel preferentemente de tamaño cp.rta y un lápiz con poma

de borrar. Los datos de identificaci6n, las preguntas pre

liminares, el tiempo aproximado, la secuencia de las par- 

tes dibujadas y los comentarios espontáneos, se anotan en

una hoja aparte y se toma nota de que sexo dibujó primero. 

Cuando ha terminado el primer dibujo, se 1.e pide que haga

una figura humana del sexo contrario a la primera figura

dibujada. La interpretación de lis dibujos se hace tomando

en cuenta todos los detalles de la figura, su colocación

y tamaño y dependiendo de ésto, se hace una inte, aci6n de

dicha interpretación. 

Prueba de Frases Incomp? etas de Sacks.- El m.é

todo de aplieaci6n de esta rrueba es sum= ente sencillo y

consiste en que el sujeto complete una frase que se le da

rreviamente. En cierto modo está relacionado con la técni. 

ca de asociación de palabras y solo difieren entre al en

cuanto a la longitud del estímulo ya que en algunos reac-- 

tivos la respuesta es muy breve e incluso puede ser una - 

sola palabra. 

En esta prueba se manifiestan tendencias de

bloqueo o deformación del significado de las palabras del

estimulo. En las Frases Incompletas no se ejerce nunca. la



45 - 

menor presión respecto al caracter inmediato de la aeocia

gi6n, ni se intenta medir la velocidad de reacci6n y la Y - 

respuesta, suele proporcionar solo la información que el

sujeto está dispuesto a dar y hay menos probabilidad de

dar información involuntaria que se le escape. Con esta - 

prueba es posible observar que el sujeto refleja sus pro - 

pios deseos, apetencias, temores y actitudes en las frases

que compone. 

Una ventaja en cuanto al objetivo de la prue- 

ba es que el sujeto no sabe exactamente que respuesta es

mala o buena lo que facilita la proyección de la vida psi

cuica del sujeto. 

Se dan normalmente dos tipos de instrucciones; 

por una parte se hace incapié en que escriba lo primero que

se le ocurra, que no piense su respuesta, que la de espon

taneamente y por otra parte, se levindica que al comple - 

tar la frase, debe expresar sus propios sentimientos e - 

ideas. 

Los inicios de las frases varían y en ellas se

incluyen referencias a una
tercera persona como 619 ella, 

etc.; nombres propios, estímulos neutrales en que no se - 

emplean pronombres, otros en que si se emplean pronombres

personales como" yo" combinado con verbos y estímulos poco

estructurados o a veces sumamente: vagos. 

La ventaja de esta prueba es que puede tener



una enorme flexibilidad que permite adaptarlo al estudio

de numerosos problemas; los principios de las frases se - 

pueden ajustar a cualquier situación. Además de sus apli - 

caciones clínicas, se ha empleado tsmbien como método ex - 

perimental en estudios de personalidad, concretamente, pá

ra estudiar los procesos de pensamiento en anormales y co

mo medio para el estudio de las actitudes sociales. 

la calificación de cada frase se debe puntuar

y valorar independientemente de las restantes a menos que

exista una referencia clara a lo expuesto en la frase an - 

terior. A las respuestas inusitadamente largas se les atri

buyo un mayor valor de lo que correspondería Q una respue_ 

ta breve. En general, la calificación se hace frase por - 

frase y finalmente se realiza una interpretación integra- 

da. 

Prueba de Fábulas de Despert.- testa prueba tie

ne el mismo marco teórico que el de FrasesIncompletas, es

igualmente una prueba proyectilza que intenta obtener in - 

formaci6n de los deseos, temores, frustraciones, etc. del

sujeto. Como se expuso anteriormente, la prueba de Frases

Incompletas tiene una gran flexibilidad y esta prueba, la

de Fábulas de Despert, es una variación de ella. Se utili

za con niros peeueños y se cambian las frases por histo

rías generalmente de animales, las cuales se encuentran - 

inconclusas y el nido tiene que ponerle fin al cuento. 
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Despert creó esta prueba al ver, gracian a su

experiencia, que en los pequeños existe un mayor bloqueo - 
IP

en cuanto a las frases ya propuestas y era mucho má.e fácil

lograr la proyección a. nivel de cuento, además de tener la

ventaja de utilizar un lenguaje mucho más familiar y sen - 

cillo para que el nirio lo entienda perfectamente. 

los cuentos proponen una serie de situaciones

en las que el pequeño da su respuesta espontánea y tambien

es factible observar una deformación del estimulo o simple

mente un bloqueo dependiendo de cuan ag-"esivo le resulte - 

éste al niño. Dichas situaciones son siempre conflictivas

muy similares a las vue vive un pequeño dentro de su me - 

dio y gracias a esto es posible obtener información de co
mo se siente, qué piensa, cómo percibe la situación el ni

ño, etc. todo esto naturalmente encubriendo el estimulo - 

con el cuento. Zas situaciones conflictivas son de depen- 

dencia, celos, rivalidad, rechazo de los padres, preferen

cia por alguno de ellos, conductas orales, conductas ana- 

les, frustraciones de tipo afectivo, temores con respecto

a la sexualidad, etc. 

Es una rrueba sumamente útil que arroja una - 

valiosa información de la personalidad del pequerio y que

sirve tambien para detectar patolog; as ya sea del nato o

de su núcleo familiar. 

Test del Dibujo de la Familia.- Al igual quo
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la prueba de Goudenough y Machover, esta es una pruebe de

tipo de !! Lápiz y papel". 
ti

Su autor, Luis Corman, considera que el dibujo

ruede servir como una prueba de personalidad pues: " E1 di

bufo abarca no solo elementos formales, junto a la forme. 

existe contenido y en él, se expresa algo de la personal¡ 

dad tota11i7..
11el dibujo espontáneo de un niño nos revela

pues, muchas cosas, además de su nivel intelectual y su mº

do de percepción de lo real, en particular su vida afecti

val$ 
Con lo aue quiere decir, que el dibujo infantil no es

para Corman más que una forma de expresión, de representa

ci6n de forma y contenido mediante la cual el sujeto perci

be la realidad y de la manera en que se relaciona ( en to - 

dos los niveles principalmente en el afectivo) con ella. 

Así, 61 mismo acepta y propone el dibujo libre como un me

dio magnífico de proyecci6n de la personalidad:" El dibujo

libre es una proyecci6n, es decir, que la personalidad to

tal procura expresarse en 61 Y. particularmente, sus ele - 

mentos subconscientes e inconscientes." 19

Corman ve entonces en el dibujo la forma J en

que puede proporcionar una gran libertad para la expresión

del sujeto y, sin embargo, 61 mismo considera necesario el

que la prueba sea estructurada, y dice:" Se admite que una

prueba proyectiva es buena si permites obtener de un sujeto

una proyecci6n de su personalidad global, 
consciente e in
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consciente, con un material que al mismo tiempo sea lo bas

tante poco estructurado como para no perturbar en nada esa
ti

proyección, pero que lo sea suficientemente como para per

mitir despucs el análisis de esa personalidad Por compara

ci6n con los resultados experimentales proporciona.el_os por

otros sujetos" Esta cita reduce, muy llana y claramente, 

la, forma en que Corman conceptua laprueba y la forma en

que Este llega a establecer " normas" que le servirán de re

ferencia para interpretar los dibujos. 

La técnica de administra.ci6n es tambien suma - 

mente sencilla ; consiste cn darle al sujeto una roja blan

ca y un lápiz con goma de borrar. La indicación es simple

mente " dibujame una familia°' o bien " haz el dibujo de una

familia que tu inventes". Quizá algunos niñas se declaren

incapaces de realizar el dibujo pero generalmente bastará

con animarlos un poco para lograr que El infante se desín

haba y lo realice ( en nuestro estudio no existió ningun

sajeto que finalmente se negara o fuera incapaz de hacer

el dibujo). Es muy importante el atender a la consigna y

no dar ning5n tipo de instrucci6n que sugiera o proponga

como hacer el dibujo ya que esto tergiversaría la proyec - 

ci6n y la actitud espontánea del sujeto. 

Eligimos esta prueba por considerar que era

muy importante, antes de interrogar al niño acerca de su

familia, tener y captar la percepción del sujeto de la - 
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misma, de una manera indirecta como es la realizaci6n del

d4bujo. Dicha experiencia, la interpretación de los dibujos

fue sumamente ilustrativa y clara además de brindarnos un

rico cúmulo de información acerca del núcleo familiar de

los niños. Se manifiestan perfectamente los conflictos del

medio y c6mo el niño los percibe y los vive y, a pesar de

cierto bloqueo, es posible detectar los problemas, pues el

niño encuentra en el dibujo de la familia, una forma de ex

presar sus conflictos con sus figuras paternas y con sus - 

hermanos ya sea elimináfidolos, menospreciándolos física - 

mente o manifestando una franca agresión hacia ellos. Den

tro de la observación de la construcción del dibujo, es - 

necesario anotar donde inició el dibujo, con qué figura em

pez6 a dibujar a la familia, qué figura le ha tomado más - 

tiempo en realizarla y en cual ha puesto más empello. Al fi

realizar el dibujo se hace una encuesta para preguntar la

localizaci6n de la familia, lo que hace en ese lugar, ex - 

plicar quién es quién, etc, En general se le dice al niño

que haga una historia de esa familia, aunque Corman reco- 

mienda formular ciertas preguntas para encauzar las res - 

puestas de los niños y no dejarlos divagar en pequeños de

lles sin significado real. Zas preguntas, son las siguien

tCá 

Cual es el más bueno de la familia?". 

Cual es el menos bueno de la familia"?. 
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Cual es el más feliz?Q. 

Cual es el menos feliz?". 
ti

Preguntando ante cada respuesta " porqué" y "¿ TiS en esa fa

milla a quien prefieres?"; "¿ Cual te gustaría ger?". 

En fin, conforme se va avanzando en la aplica

ci6n de la prueba y en relación al dibujo reclizado, van

surgiendo preguntas. Es conveniente tambien, tomar en cuen

ta, las diferentes reacciones afectivas que el sujeto put

da expresar durante el dibujo o durante la encuesta. poste

riormente, y cuando ya se ha terminado el dibujo, es pece

sarao hacer preguntas sobre la familia real de el sujeto

para comprobar si existió aluna transformación en el di- 

bujo. 

La interpretación de la prueba se inicia en el

momento mismo de la entrevista; Coman presupone cue la me

jor forma de darle un significado al dibujo, será pidiendo

al propio sujeto que € 1 mismo le de significado pues como

Corman afirma: " E1 sujeto se encuentra mejor ubicado para

saber lo que quiere decir su dibujo". 

Corman propone que el dibujo se constituye por

un lado de una forma y por otro de un contenido. Divide - 

los elementos formales en dos ordenes diferentes, ya sí se

consideran los trazos aislados ya s1l. estos están estructu

rados en un conjunto. Propone así, tres planos de inter - 

pretaci6n: 
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I) Plano gráfico. 

II) Plano de estructuras formales. 

III) Plano de contenido. 

211 primero de ellos tiene importancia primordial en cuan - 

to a la información que sobre la peicomotricidad del suje

to nos ofrece la prueba. Así, los reactivoe de dicho plano, 

serán del tipo: fuerza del trazo, amplitud, ritmo del tra

zo, repetici6n del mismo, seguridad en el trazo, espacio

donde se situa el dibujo, cte. Corman previene, acerca de

la interpretación que sobre dicho plano pueda hacerse, - 

considerarse necesario si es posible, corroborarlo por me

dio de otros elementos. El segundo, el de las estructuras

formales, Corman parte del concepto de que el dibujo de - 

monigote" expresa el propio esquema corporal, el cual ec

estructurado paulativamente correlacionado con el progre - 

so de la edad. Así pues, el grado de perfección del dibujo, 

será índice de madurez del que dibuja. En este plano entra

rá la forma de las diferentes partes del cuerpo, los deta

líes, proporciones y, apoyado en Machover, acepta que el - 

grado de perfección del dibujo, no solo dependerá de la in

teligencia del niño, sino eue se verá afectado por facto - 

res emocionales, así como el propio equilibrio de luz per - 

sonalidad del ejecutante. Otro campo que Corman considera

muy importante y que situa dentro de este mismo plano es

el de la estructura formal del grupo, en el cua- se toman
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en cuenta las personas representadas, sus interaccionee y

el marco animado o inanimado en el cual actuan. Dentro de
ti

esta categoría, Corman propone la distinción básica de 2

tipos de respuestas, la sensorial y la racional. la prime

ra se caracteriza por ser vital, eepontanea y activa en la

que el sujeto se muestra dinámico en sus dibujos y, la se

gunda, en la cual se ha inhibido la espontaneidad, moe - 

trándose rígido estereotipado y sus dibujos son aislados

unos de otros. 

El plano del contenido, en el cual están in - 

cluidos todos los contenidos del dibujo, comparandolos con

la situación real de la familia ya que Corman afirma que, 

las diferentes distorsiones o apegos a la realidad del su

jeto, podrán ser interpretadas dentro de la dinámica fami

liar. 

la teoría en la cual se fundamenta la prueba

parte de que la dinámica familiar y sus conflictos, influi

rán de manera directa en las esferas afectivas e intelec- 

tuales del sujeto y que la mejor forma de lldgar a cono - 

cer la causa de dichos trastornos será a través de una

prueba que proporcione al sujeto una gran libertad de ex - 

presión. Considerando que el dibujo es el medio más ade - 

cuado de expresión libre, la consigna de " dibuja una fami

lia que tu inventes" es lo suficientemente rigida pero -- 

tambien le ofrece al sujeto tanta libertad como 61 desee
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que tu inventes). Nosotros tenemos un 70% de nuestros su

jetoe los cuales a la hora de la encuesta afirmaron que - 

la familia dibujada era su familia; lo que comprueba que

la consigna sí da un gran margen de libertad al sujeto pa

ra proyectarse. 

Basicamente, Corman se basa en la teoría de

Juliette Boutoiner, " los dibujos de los nifíos", la cual

afirma. que: " E1 dibujo del nifío expresa algo más que su

inteligencia o su nivel de desarrollo mental; es una es — 

recie de proyección de su propia existencia y de la ajena

o mas bien del medio en que se siente existir 61 mismo y

siente a los
otros11

e) Su etos: 

Za muestra compuesta de 50 sujetoeg

el 52% de la población total de débiles visuales, fue ana

lizada de la siguiente manera: 

1.- Por edad. 

2.— Por sexo. 

3.— Por nivel socio- econ6mico. 

q.- Por escolaridad. 
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CUADRO I

Distribución de loa caaoe por EDAD

Podemos ver en el cuadro anterior, que nuee — 

tra muestra con respecto a la edad, resulta hetero{~ enea y

de un rango P= plio. Encontrandose la mayor conccntraci6n, 

48%, representada por sujetos entre 11 aloe 11 meses y 13

añob limeses. E1 grupo de sujetos de 16 amos 11 meses cone

EDA -D ATO. DE CASOS PORCENTAJE

8 años a 8 años 11 meses 1 2% 

9 años a Q, a5loeayos 11 meses 4 8% 

3 6% 

11 arios a 11 años 11 meses 5 10

12 años a 12 años 11 ne s e s 8 16% 

13 años 2. 13 años 11 meses 11 22. 

14 años a 14 allo s 11 meses 4 8% 

15 años a 15 años 11 meses 2 4, o

16 años a 16 años 11 meses 8 16% 

17 años a 17 años 11 meses 1 2% 

18 años a 18 años 11 meses 1 2% 

19 años a 19 años 11 meses 2

50 100% 

Podemos ver en el cuadro anterior, que nuee — 

tra muestra con respecto a la edad, resulta hetero{~ enea y

de un rango P= plio. Encontrandose la mayor conccntraci6n, 

48%, representada por sujetos entre 11 aloe 11 meses y 13

añob limeses. E1 grupo de sujetos de 16 amos 11 meses cone



tituy6 el 16% del total de nuestra muestra obteniendo - 

del grupo mayoritario un 64%. los sujetos menores de 11 - 

años representan un 16% y los mayores de 16 apios un 8%. 

El 12% restante se encuentra distribuido en sujetos de 14

años 11 meses 8% y de 15 años 11 meres 4%. Podiamoe haber

reducido el grupo para obtener un menor rango de edad pre- 

ferimos dejarlo de esta manera obteniendo una muestra - 

realmentedel ámbito escolar del área de dé

biles visuales. 

CUADRO II

Distribución de los casos ror SEXO. 

SEXO 190. DE CASOS PORCENTA

Yasculino 27 54% 

Femenino ? 3_ 46

50 100

Como podemos observar, se manifestó una mayor

concentración de nuestra muestra en el sexo masculino De - 

ro no podemos considerar significativa entre ambos sexos

puesto que, para que sea significativa, la diferencia de- 

be ser de por lo menos un 10% ( 5 casos). 
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CUADRO III

Distribución de los casos por NIVEL SOCIO FCOEOYICO. 

NIVEL SOCIO—ECOT10MICO

Balo

tedio

Iríedio Alto

NO. DE CASOS

36

12

2

50

PORCEIdTAJE

72% 

24% 

4% 

100% 

El nivel socio—econ6mico predominante fue el

nivel bajo, que, de una u otra forma, se puede considerar

representativo de nuestros esquemas socio—culturales y eco

n6micos.. Queremos hacer notar la gran importancia que tie

ne este factor dentro de nuestro estudio y no debe perder

se de vista pues es determinante dentro del mismo. El ni — 

vel socio—económico medio aunque significativo, 24%, repre

lenta sólo una tercera parte de nuestra muestra y el nivel

socio—económico alto no resultó significativo. 
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CUADRO IV

Distribución de los casos por ESCOLARIDAD. 
ti

ESCOLARIDAD IZO. DE CASOS PORCEETAJE

1—°
T Grado de Primaria 5 10% 

22 Grado de Primaria 5 10% 

Grado de primaria 5 10% 

4O° Grado de Primaria 10 20% 

50- Grado de Primaria 15 30% 

69- Grado de Primaria 10 20% 

50 100% 

El hecho de que la mayor concentración se en - 

cuentre en los tres últimos grados, el 70%, nos ofrece la

oportunidad de observar una vida emocional más ampliamente

manifiesta. 

f) Sintomatologia I+tdicaá

Los cuadros que a con

tinuaci6n expondremos, de diar:6stico oftal.mol6gico y clec

troencefalodáfico, nos ayudarán a. comprender más clara - 

mente los padecimientos visuales y sus repercusiones neu-- 

roldgicas de los sujetos estudiados en la muestra. 



CUADRO V

Distribución de los casos por DIAGNOSTICO OFTALIOLOGICO

DIAGNOSTICO OFTATI'+OIiOGICO

Cataratas

Cataratas Congénitas

Cataratas Congénitas Heredadas

Atrofia Papilar

Degenerac16n Tapeto- Retiniana

Albinismo

Desprendimiento de Retina

Glaucoma Congénito

Retinosis Pigmentaria

Distrofia Corneal

Atrofia de Vdas Optical Retro- 
quiasmáticas

Toxoplasmosis

Fibroplasia Retro -lenticular

Degenerac6n Tapeto- Macular

Secuelas de Querato- uvei¢'is

IDO. DE CASOS PORCENTAJE

1 2% 

13 26% 

5 10% 

7 14% 

6 12% 

1 2% 

1 2% 

2 4% 

4 8% 

1 2% 

3 651

Se muestran 15 diferentes diaEn6sticos de debí - 

lidad visual, siendo el c.e cataratas de diversos tipos, - 

las congénitas principal ente, el diagnóstico que reune el

mayor porcentaje de los casos, 38% ; le siguen en frtcuen



cia la atrofia papilar y la degeneraci6n tapeto- retiniana

y la retinoeis pigmentaria con 14%, 12%, y 8% respectiva- 

mente. 

CUADRO VI

Distribución de los casos por DIAGiiCSTICO ELECTROENCEFALO

GRAFICO. 

DIAGi, OSTICO ELECTROE-' CÉFALO

GRÁFICO

Anormal por onda lenta de me- 
diano voltaje independiente - 
en todas ras regiones. 

Anormal por disritmiC_ cerebral

con descarga de onda lenta, pº

sible foco epilept6geno aunque
no presente sintomatologia. 

Anormal por onda lenta y aguda
de alto voltaje. 

Anormal por bajo voltaje gene- 
ralizado. 

Anormal por ritmo lento

D isfunci6n cerebral generaliza

da, ondas lentas de mediano vol
taje-msimétricae en todas las
C-1`ea s

Anormal por foco patológico

presentando puntas y onda..- 
lentas. 

Normal

IDO. DE CASOS PORCEPTAJE

18 36 

3 6; 

10 20% 

2 4% 

4 8% 

6 12% 

1 0% L

6 12

50 100% 
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dotemos que sólo un 12% de la muestra puresen - 

ta rasgos electroencefalográficoe normales, lo cual. se pue
y

de entender facilmente, pues la localización de las. víae - 

visuales y su Intima conexión con las demás áreas e rcebra

les es lógico que unas afecten a otras. Por lo tantxo no es

extraYío observar un gran porcentaje de registros an.orma - 

les en-Lla muestra representados primeramente con un 36% el

registro de onda lenta de mediano voltaje independiente - 

en todas las regiones, con un 20% el de onda lenta y agu - 

da de alto:,voltaje y con un 12% tambien la disfunci.45n ce - 

rebral generalizada de ondas lentas de mediano voltzaj e - 

asimetrieae en todas ? as áreas. 

g) Resultados: 

Antes de exponer los resu-7--t3dos

obtenidos en las pruebas, mostraremos por medio derrra cua

dro de distribución, el porcentaje de cada prueba a-n.l ica- 

do a los sujetos. 

CUADRO PO. VII

Distribuci6n de los casos por PRUEBAS APLICAiDA S. 

FRUEBAS APLICADAS r0. DE CASOS PORC::EETAJE

Vec?^ mer 50 L00% 

Bender 50 L00% 

Goudenough 15 3«- 
Nachover 35 0% 

Frases Incompletas 38 76% 

Fábulas de Despert 72 4% 

Test de la Familia 50 100% 



Lacs pruebas aplicadas al 100% de nuestra muee - 

tra fueron: Wechler! Bender y Test de la Familia. La prueba

de Machover file aplicada sólo a un 70% de los casos ya que

hubo necesidad por la edad de los sujetos de complementar- 

la con la de Goudenough, 30%• Una situación similar ocurrió

con la prueba de Frases Inco^!pletas la cual fue complemen - 

tada con la prueba de Fábulas de Despert, 76 y 24% res - 

nectivamente

CUADRO VIII

Dis- ribuci6n de los caesoe por COEFICIENTE

INTELECTUAL

COEFICIENTE INTELECTUAL, NO. DE CASOS PORCENTAJE

Superior 1 2% 

Normal Brillante 4 8% 

Normal 16 32% 

Subnormal 19 38% 

Limítrofe 7 14% 

Deficiente Dental Superfi- 3 . 6% 

riel  - 

50 1003

El mayor porcentaje de Coeficiente Intelectual

se refiere a diagnósticos de Subnormal y normal lo que nos

permitirá no considerar como determinante el nivel intelec
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Cual de los sujetos pera los objetivos de nuestro estudio. 

ti

CUADRO IX

Distribución de los casos por los resultados obtenidos en

la prueba de BENDER. 

NO. DE CASOS

Sujetos con alteraciones
visomotoras c interferen
cía de factores orgár_ic0s. 

Sujetos con leves alteracio.,, 
nes visoimotoras sin aparen— 
te de facyo — 

res orgánicos. 

45

PORCENTAJE

10% 

Estos resultados obtenidos en el Bender son 16

gicamente esperados por dos factores primordialmente: la — 

incapacidad vitfual de los sujetos y su diagn6 stico electro

encefalográfico. Be , mportante mencionar que, ciertas ca — 

tegor ae dentro del dibujo, no pudieron ser calificadas con

el mismo criterio que para sujetos normales. Como ejemplos

tenemos la seguridad en el trazo y el repaso de líneas. 
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CUADRO X

Dibetribución de los casos por problemas de deterioro en el

desarrollo emocional a través de las diferentes

pruebas aplicadas. 

A) MACHOVER NO. DE CASOS PORCENTAJE

Problemas en el desa- 
rrollo emocional. 28 56% 

No presenta problemas. 7 . 14% 

Subtotal. 
35 7, 10% 

B) GOUDENOUGH N0, DE CASOS PORCENTAJE

Problemas en el desa- 
rrollo 7 14% 

No presenta problemas. 8 161

Subtotal. 15

la,;distribución de los casos semen las pruebas

aplicadas, indica que, al complementar ambas pruebaibg el - 

70cÍfo de loa sujetos presentan problemas en el desarrollo eno

cional. la interpretación d^ mos dibujos debid hacerse muy

cuidadosamente para no caer en equivocaciones infravaloran

do así a los sujetos. Ciertos rasgos aue podrían ser inter

oretados como significativos, muchas veces eran sólo mani - 

feetaciones de la incapacidad visual y sólo correlacionan- 



do todas las pruebae de cada sujeto, me podía obtener una

adecuada interpretación. 

C) FRASES INC011PLETAS NO. DE CASOS PORCENTAJE

Problemas en el desarrollo
emocional. 82 64% 

No presenta problemas. 6

I.
2 

Subtotal. 3$-  % 

D) FABULAS DE DESPERT : O. DE CASOS PORCENTAJE

Problenae en el desarrollo
emoc ional. 11 22% 

Po presente problemas. 1 2% 

Subtotal. 12 M

Al igual que con las pruebas anteriores, com - 

nlementamos los resultados y obtuvimos que un 86% de los - 

casos estudiadoe+ presentan problemas en el desarrollo emo - 

cional. Estas pruebas proyectivas nos sirvieron de antece - 

dente para el Test de la Familia, ya que varios de sue reac

tivos exrloran la dinámica familiar los cuales resultaron

sumamente ilustrativos, obteniéndose una adecuada correla- 

ci6n con la prueba siguiente. 



E) TEST DE LA FAMILIA

oblemae en el desarrollo
emocional. 

No presenta problemas

NO. DE CASOS PORCENTAJE

47 949

3 6% 

50 100% 

El Test de la Familia fue considerado muy impor

tante en nuestro estudio del cual se obtuvieron resultados

muy claros y representativos de la problemática familiar. 
El dibujo pudo ser comparado con Machover o Goudenough en

cada ceso y gracias a esto se hizo una adecuada interpreta

ci6n. Sin embargo, lo más valioso, fueron las entrevistas

pues se pudo lograr una deshinibici6n casi total de los su

jetoe obteniéndose datos muy interesantes que analizaremos

posteriormente en el siguiente capitulo. 

Comparando los resultados de las 5 pruebas apli

cedas con el mismo propósito, se observó que el mayor por — 

centaje detectado respecto a problemas en el desarrollo emo

cional, corresponde al Test de la Familia con el 94%; las

pruebas paralelas de Frases Incompletas y de Fábulas de Des

pert obtuvieron un 86% Y. Machover y Goudenough un 70%. 
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CAPITULO IV

AIDA= SIS DE RESULTADOS. 

Como podemos observar, nuestros cua

droe de distribución arrojan resultados bien claros, - - 
83. 3% de nuestros sujetos presentan problemas de relación
sujeto- ni4cleo familiar. Ahora bien, dentro del enfoque de

nuestro estudio, lo realmente importante será el conocí - 

miento de la forma en que los sujetos vivencían y enfren - 
tan dicha relación. Nombraremos los problemas - esquemas de

relación - más comunes dentro de nuestro grupo estudiado. 

Dichos mecanismos no deben interpretarse como excluyentes, 
generalmente ese presentan en combinación, en la cual, po

dremos encontrar en interacción varios de los mismos y en
ocasiones no se presentan todos. Haremos referencia a los

más comunes y característicos de nuestra muestra y su or
den de presentaci6n no implica, en ningám momento, priori - 

dad o mayor importancia de alguno sobre los otros. El hecho

de hacer referencia a cada mecanismo de manera individual, 
tiene s6lo una función esclarecedora: 

1.- Ambivalencia afectiva.- Los sujetos presentan sentí - 

mientos ambivalentes principalmente hacia las figuras pater
nas, sin embargo, esta ambivalencia se manifiesta asimis — 



mo en la conducta de los padres hacia los hijos y se ob - 

serva inti_mamente vinculada con la aceptación o rechaza - 

e ue de los hijos tienen los padres en relaci6n a su pro - 

blema visual. Ejemplo: - el sujeto refiriendose al dibujo

de la familia - " La niña se enoja y se pone triste cuando

le pega la mamá, piensa que es mala pero la quiere mucho. 

Se llevan bien pero no mucho". 

2,- Rechaza hacia las figuras paternas.- Ciertos sujetos

optan por desvincularse afectivamente de los padres debi - 

do principalmente a la agresi6n que éstos representan. -- 

Ejemplo: " El niño piensa que está anal que le peguen ( re - 

Fir._endose principalmente al padre) piensa que es malo". 

Le gustaría ser grande, trabajar y salirse de su casa pa

ra que ya no se enojen con él ni le peguen." 

3.- Demanda de afecto y de aceptaei6n.- Con respecto a los

sentimientos de infravaloración que de ellos tienen los pá

dres, y, el medio, los sujetos presentan una gran necesi - 

dad de afecto y de aceptación. Este mecanismo se encuera - 

tra más acentuado en los ni2los sobreprotegidos; se maní - 

fiesta como una defianda casi impositiva lo que ocasiona - 

la agresi6n de los padres y agudiza aun más este sentimien

to. Ejemplo:" El quiere pasar de año para que sus padres se

pongan contentos con 61 y le den muchos besos." " La madre

debería darle mucho carifio a su hija pues ella se ha por - 

tado bien."' 
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4.- Egocentrismo.- Con fundamentos en el mecanismo ante - 

rior, el sujeto se vuelve egocentrico; trata de llamar la
ti

atenci6n del grupo y resta importancia a los hermanos. Lin

ejemplo muy claro de esto es el sujeto cuyo ndeleo fami - 

liar está integrado por seis personas ( padre, madre y cua

tro hermanos) y al realizar el dibujo, s610 dibuja un nifío. 

Al interrogarlo sobre si está la familia completa manifies

ta que " no caben más". 

5.- Sentimientos de minusvalla.- los sujetos que perciben

el rechazo del medio, _ llegan a considerarse realmente infe

riores, limitados e incapaces de desarrollar ninguna acti

vi -dad por sí mismos. Se infravaloran y llegan a creer que

los demás hermanos son mejores. Ejemplo: un sujeto expre - 

sa que sus padres lo meten a la escuela para que de grande

no sea s610 un in-itil. Otro expresa: " Como el niño está en

fermo los padres se enojan con él por eso." 

b.- Depresión, temor e inseguridad.- Mecanismos intimamen

te relacionados con el punto anterior donde es posible en

contrar una gran gama de matices. Al valorarse el sujeto, 

y gracias a la agresi6n del medio, se percibe infravalora

do lo que lo. hace depresivo y temeroso de desenvolverse lo

que aeertua aun más su insegur_dad tanto en sus capacida- 

des como en su posibilidad de relacionarse. 

7.- Sentimientos de culpa.- La agresi6n del medio trae co

mo resultado que el sujeto se culpe a sí mismo de los pro
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blemae familiares; interviene de manera importante en es - 

te mecanismo, el manejo de la agresividad que al ser en - 

cauzada hacia las figuras paternas genera depresiones y - 

sentimientos de culpa. Ejemplo: " E1 niño se molesta con él

mismo por estar enfermo"'. " Como los padres no con cariffo - 

sos, el níZo cree eue es por 61 y se siente triste." 

8.- Agresi6n.- El sujeto responde agresivamente a ]. a repre

si6n del medio y un ejemplo de la agresividad del mismo es

el siguiente: " la madre se enoja con el padre, piensa que

está bien que tome pero no a enloquecerse. El padre se ti

ra y rompe cosas, se pega y les pega a los nirzos por cual

ouier cosa." " Ki mamá es la culpable de que yo no pueda - 

ver pues cuando era vequefío me pegó con un zapato en la - 

cabeza y me dejó enfermo de los ojos." Las agresiones ver

bales son tan frecuentes que forman parte ya de la vida

cotidiana:" Como reciben quejas de la maestra, los padres

le dicen que ya no lo quieren." los padres utilizan muy - 

frecuentemente la invalidez del sujeto para agredirlo: " El

padre le dice que no puede hacer nada bien y manda a su - 

otro hijo para que lo haga." 

9,-. dpresi6n.- Se manifiesta, además, una gran variedad

de actitudes del grupo que denotan francamente un esquema

opresivo. " E1 padre quiere a los nirios pero no cuando se

portan mal." " los padres quieren a sus hijos cuando son - 

como ellos y si no son así les pegan". 
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1Q.- Sobreprotecci6n.- Este mecanismo no es otra cosa más

c ue una manifestación enmascarada de la agresión del medio. 

La niña no puede salir pues le dicen que hay muchos peli

gros, ella piensa que su mamá tiene razón pero se pone - 

triste: " La mámá no la deja jugar a la pelota con sus her

manos pues cree que le pueden pegar". 

11.- Negaci6n de la r̀ealidadg'- Para los sujetos débiles - 

visuales resulta tan aversiva su realidad que llegan a ne

garla y fantasean sobre sus posibilidades de desarrollo y

de realizaci6n.. Se puede presentar como agresi6n hacia el

medio agrediendo a ciertos sujetos del znícleo familiar o

como compensación de los verdaderos problemas del nácleo. 

Ejemplo: la n±P-,a no tiene padre y dibuja a un padre al - 

cual le pone todas las cualidades de un buen padre y que

además se lleva muy bien con ella y ley adora. Otro ejem - 

plo es el de el niño que de grande desea ser ingeniero. - 

Dentro de este mismo punto podemos nombrar tambien el cam

bao de sS mismo por otra persona de la familia que él con

sidere más querida. 

12.- Negaci6n de sl mismo.- Separamos este punto del an - 

terior debido a la gran importancia aue tiene la agresión

del medio en este mecanismo y resulta ser tal para el suje

to que se niega dentro del medio familiar. Como ejemplo - 

16gico tenemos cuando el sujeto dibuja a la familia y no

se incluye. 
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13.- Deseos destructivos.- vAl ser casi incapaz de contro - 

lar su agresividad, ésta se agudiza al ser reforzada por
ti

el medio y la -ánica salida que encuentra es la destrucci6n. 

La mamá está muy enferma, los doctores dicen que se va a

morir. fila casa se cae y mata a todos". 

14.- Sumisión y dependencia.- El sujeto, incapacitado e - 

infravalorado, rehuye enfrentarse individualmente al medio

y prefiere aceptar totalmente el rol que le es asignado - 

por el grupo, ya que solo éste le ofrece una cierta seru - 

ridad. " Si me pegan es por que ellos me quieren y saben - 

más que yo lo que me conviene". 

15.- Mala identificaci6n con su rol sexual.- Se percibe - 

primordialmente en los sujetos del sexo masculino. Cree - 

mos que la causa consiste en que la gran importancia que

tiene la figura femenina ( madre) dentro de la dinámica fa

millar, y la mínima interacción del padre en este ambien- 

te, hace más fácil la identificaci6n de las niñas que de

los niños. 

16.- Aislamiento.- El sujeto bloquea su relación dentro - 

del grupo y prefiere inventar amigos imaginarios o cela - 

cionarse con objetos o animales. 

17.- Relaci6r_ a nivel comercial dentro del grupo.- los in

te..-,ra,ntes de la familia se relacionan a trav6s de transas

ciones a nivel comercial. El afecto es valorado por medio

de lo que determinada persona puede dar u ofrecer. Ejem - 
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plo: " La hija se molesta con el papá porque no la lleva - 

al cine o no le da dinero". " El padre y la madre se lle - 

van bien, no tienen preferencia por ninguno de sus hijos

y les compran lo que ellos quieren". 

18.- Problemas de relación con las figuras de autoridad. - 

Encontramos que algunos sujetos presentaban grandes pro - 

blemas a relacionarse con las figuras representativas de

autoridad, lo cual es fácil de comprender tomando en cuan

ta el abuso que de el poder se hace. " E1 padre regaS6 y - 

le negó al hijo s6lo porque es su papá y estaba enojado pe

ro el niño piensa que está mal porque 61 no había hecho

nada." 

lg.- Relaci6n sujeto -objeto.- Muchas veces la forma de re

laci6n entre los miembros del núcleo familiar es completa

mente unilateral, los hijos son las pertenencias de los - 

padres y se valoran simplemente como objetos. 

20.- Imposibilidad en establecer relaciones interpersona - 

les.- Se puede decir que los mecanismos anteriores son de

terminantes para la relación de sujeto con su medio, lo - 

cual es una empresa muy dificil y a veces imposible de e 

realizar. Es nor eso que encontramos conflictos en las re

jaciones con sus compzñeros, maestros y demás personas - 

que conforman su espacio de acción. 

Estas son algunas de las múltiples formas en -- 

que se relacionan los sujetos al interior de sus ámbitos
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familiares. No son todos los mecanismos utilizados dentro

de la dinámica familiar pero, sin duda, son los más caras

terásticos e importantes que encontramos en las familíae' 

integrantes de nuestro estudio y que nos ayudarán a enten

der dicho núcleo. 

Ahora será necesario ahondar un poco más en el

análisis de la informaci6n obtenida para comprender más - 

claramente la forma de relación de los núcleos familiares

estudiados. 

Ejemplos de relatos infantiles: a) " E1 padre y

la madre se conocen y se casan, al poco tiempo nació el - 

nito y despues la niña que como es más grande que el niño

se le prez, -anta porque la ni -aa es -más grande que el nifio

si éste nació primero y contesta:" Ivo, el nifio es más gran

de que la nifia") y continua: " E1 papá quiere más al niño

pues es el más chico ( comete nuevamente el mismo error) 

y la mamá a la niffa y como los dos tienen sus preferidos

todos vivían muy felices. 

El hijo prefiere al padre, si quiere a la madre

pero se lleva mejor con el papá y pienea que la madre tam

b-ien lo debería cuerer igual, piensa que está mal pues los

deberían querer a los dos igual. 

El padre y la madre se llevan bien pero se po -, 

nen a discutir pues como tienen sus preferidos se pelean, 

el niSo cree que está mal. El hijo y la hija se pelean a
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veces traes cuando pir?en cosas siempre quieren más que el

otro. 
1

Al hijo le gusta el trabajo del papá que es de

mecánico y gana bien; el papá toma, cuando llega a su ea - 

sa siempre toma la mamá, se enoja dice que está bien que to

me pero no a enloquecerse; el papá se tira, rompe cosas, 

se pega y

garle. 

les vega a los niFlos por cualquier cosa y el ni

fío piensa que como es el consentido de él, no debería pe- e- 

garle. 

T e gusta del papá que le da dinero para la escue

la y no le gusta cue la mamá consienta a la nifía y a él lo
haga a un lado, que se enoje con él por ser el consentido

del papá." 

b) " la familia se lleva bien, el hijo estudia, 

la mamá trabaja en electricistas, van de paseo, el papá - 

les compra juguetes, les gusta ver la tele el nido ve ca- 

rica -turas en el canal 5; hace la' tarea, le gusta la escue

la quiere mucho a su papá y a su mamá también, van por él

a la escuela y él se vorta bien; la mamá va al mercado - 

tambien van al doctor y cura a su hijo. les gusta oír el

radio, los niños oyen las novelas y juegan tambien con - 

sus paaá,s y van de paseo en avión, en barco y en tren a - 

A carulco. la mamá lleva a su hijo a trabajar comen juntos, 

desayunan y cenan juntos y duermen juntos. Tienen proble- 

mas

roble-

mas en el trabajo; el jefe se enoja con la mamá por que ca
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si no hace las cosas bien. Van a visitar a una tia o a una

madrina. A veces el hijo no se porta bien en la escuela y

dan muchas quejas de 61. 

El papá y el hijo se llevan un poquito bien, a

veces cuando se porta mal reniegan de él, La mamá y el hi

jo se llevan muy bien pues casi no le pega pues el papá - 

le pega cuando se porta mal en la escuela. El niño piensa

que no está bien y se siente enojado con el papá., la mamá

lo regaña pero no le pega. El niño le tiene un poco de - 

miedo al papá y a la maznó pero más al papá, el niño sien- 

te que el papá no lo quiere. 

úa ma -á es la que manda, la mamá es religiosa y

el niño también. El papá no cree en eso y la mamá dice que

a ver si se lo lleva el diablo. El niño duerme con la mamá

y el papá, la mamá abraza al niño y el papá se enoja y a

veces lo sangra cuando le pega. Como el niño está enfermo

los pRdres se enojan por eso. El niffo se molesta con 61 - 

mismo por estar enfermo y como los padres casi no son cari

ñosos, el niño se molesta un poco; el quiere más a la ma - 

má, al papá, casi no: 

Como vimos anteriormente, la dinámica familiar

tiene gran importancia tomada como esquemas primarios de

relación en el desarrollo emocional del sujeto. Hasta aho

ra hemos observado como la relación interna del grupo fa - 

miliar parece ser más desintegradora que integradora y, 1y
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por lo tanto, un obstáculo del desarrollo emocional ( ya. - 

anteriormente se hizo la vinclzla,ci6n de los esquemas cíe - 

relaci6n con el desarrollo emocional). Seria así, sencillo

el concluir a través de loe catos expuestos que el núcleo

familiar no es un núcleo formativo y que las vivencias de

las relaciones internas de dicho grupo problematizará el

sujeto, consecuentemente en el establecimiento de una bus- 

na comunicación, es decir, una buena relación con su medio

en el cual se desarrolla; asimismo, debido a la hostilidad. 

Cue lag figuras paternam canalizRn a travIs de los niPlos, 

se rrenera un conflicto en el sujeto que interferirá de ma- 

nera definitiva en el ulterior desp.rrollo emocional. 

Podrían proponerse varias soluciones posibles a

nuestro problema. Por ejemplo: 

1) Fducaci6n informativa a lors padres! #- rstar6 com

puesta por. 

a) Información a sujetos con incapacidades fisicas

hereditarias para intentar prevenirlas. 

b) Cursos PRra educar a los

futuros esposos sobre las diferentes vici.sittadea de 7_a vi- 

da conra6mal y la forma de enf. rentarin . 

e) Cursos pre—natales.— Fr'??e: acidn a. los futuroe

rsdres acerca. de la forma. Trás adecuada de criar ?. surs hi — 

íos tanto física como emocionalmente. 

d) Reglamenteci6n l eFa.l rAra la. protecci6n ( le - 
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los c6nyuges y de los hijos. 

2) Escuelas especiales pues las existentes no

son funcionales en cuanto a cupo y a técnicas educativas: 

a) Revisión de técnicas pedagógicas y creación

de nuevas en la forma más adecuada a las necesidades y pó
sibilidades de nuestro medio. 

b) Preparación de profesorado especializado - 

conforme a las técnicas propuestas. 

c) Creación de un número de escuelas especia- 

les

specia- 

les que puedan satisfacer nuestras necesidades nacionales. 

Sin embargo creemos que en realidad el proble

ma no concluye en el grupo familiar n: en el ámbito esco - 

lar sino cue los trasciende. ¿ Cómo podremos demostrarlo?. 

Revisemos nuevamente la dinámica de los grupos familiares. 

Englobaremos las diferentes pautas de rely - 

ción en tres aspectos primordiales para la comprensi6n de

la dinámica familiar de los sujetos que hemos estudiado: 

trimonio) 

1) Desintegración del vinculo hombre -mujer ( ma

2) Relaci6n sujeto -objeto. 

3) la agresión en el núcleo familiar. 

1) Desintegraci6n del vinculo hombre --mujer ( ma

trimonio).- Este lugar - de la relación hombremujer atin - 

antes de la existencia de los hijos - es quizá el mejor - 
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punto de partida para la comprensión de nuestro problema

puesto que sobre esta relación se construye la familia. - 

A s$ r
la relaei6n hombremujer determina de manera funda - 

mental la dinIm.ica familiar. Haremos pues referencia a di

cha relación desde la perspectiva de la verbalizaci6n de - 

los niaos. Consideramos válida esta informaci6n aunque al

gunas veces se le desprecie argumentando que los infantes

no pueden ofrecer una visión " reas" de la relación conyu - 

gal. Asimismo haremos referencia a ciertas pláticas con - 

los- Dadres de nuestros sujetos ( seria más conveniente de

cir_ con las madres puesto que ro pudimos establecer con - 

tacto con ninguno de los padres). Comencemos pues, desde

este punto. Dentro de la relación hombre -mujer existen ro

les, patrones, pautas de comportamiento bien determinadas; 

el hombre funciona como proveedor de todo aquello que se - 

necesita para subsistir físicamente, es decir, a través de

el se determina el estatus económico de la familia. El tra

bajo se convierte en una obligación, no en una autodeter - 

minaci6n; no es una forma de realización personal, por lo

contrario, el trabajo de una u otra forma se presenta co - 

mo un medio de explotación del sujeto y no un medio de ex

ores 6n de s'_ mismo. El niZo percibe esta situación: " Dio

cutían pues el ,oará llegaba enojado de el trabajo y se des

quita con la mamá". 

La mujer deberá ocuparse de las labores pro - 



pias de su hogar y cuidar a sus hijos, es en primera ins - 

tancia la sierva del hombre; es ella quien sirve de víneu
b

lo entre los nitoe y los adultos: ": papá y mamá se llevan

regular, a veces se pelean pues el papá no va por los ni - 

os a la escuela y la mamá se enoja pues tiene que hacer

la comida pero al paaá le da flºMera.°' Es

tac esJ_g7.a:ci6n de ro' e s que aparentemente se encuentra

distribuí daorganizadamente para facilitar el -- trabajo

del grupo, en realidad lo desestructuray dificu j;

a la comunicación entre los diferentes integrantes del r_

zcleo. Esta supues- a orga. nizaci6nofrece la, oportunidad de

criticar las fallas del otro sir permitir la colabora - ci6n; 

de esta forma, por ejemplo, sí los ingresos econ6mi cos

del grupo son bajos, el culpable será necesariarmenteel

hombre puesta que es 61 a quien se le asigna eel rol de conseguir

los medíos de sustento. Tua mujer se ve imposi bilitada

zara enfrentas el problema o, cuando menos, no - con

las mismas perspectivasy posibilidades que el hombre. Debemos

tomar en cuenta de que si para el hombre es difi - cil

obtener un buen empleo, para la mujer solo existen - sub-

empl^ os; además que violentar el rol que le es asigna do, 

significa una 16gica pro-lematizaci6n de sus relacio - nes

interpersonales. El

hombre se encuentra entonces, en la posición de

exigir de la mujer toda una serie de actividades al mis



mo tiempo que su autoridad le ámpide colaborar en las ta - 

reas del hogar. Un ejemplo de esto es que en general los
ti

padres - como conj,urto hombremujer - no tienen una rela - 

ción rea: con los hijos puesto que es la madre e- casi de

manera exclusiva - quien deberá ocuparse de ellos. Se es - 

tablece as-f, ten esquema de dominante- dominada donde la mv, 

jer no tiene, ni puede tener, el estatus de poder que tie

ne el hombre. Una selora al hablarnos de va ó.,,;cleo famil7_ 

ar, se refería a su esposo como " mi padre?° y al ser corre

g_ ".da e interrogada af:.rm6 haberse equivocado y, al conti- 

nuar

onti- 

nuar V.z recato volvr6 a hacer referencia ele su esposo co - 

mo ° mí padre". Este esquema de explotación obviamente in - 

tenta sustituir el vinculo primario existente entre hom - 

bre- mujer, es decir, la relaei6n de afecto. Ivo es posible

creer que esta re' aci6n prl.maria pueda expresarse plena -- 

mente en donde existe la desigualdad de situaciones. Es - 

tos esquemas a trav6s de la introyecci6n serán adoptados

po^ mos niños para ser utilizados posteriormente en sus - 

relaciones. Ivo pretendemos ser simplistas y esquemIticos

determinando al sujeto conforme estas primeras experien - 

ciar; si bien consideramos que los esquemas de relación - 

del sujeto serán o estarán determinados por las vivencias

introyectadas, sus propias estructuras emocionales son - 

irreductibles a ese " objeto primario". Ido negamos la opor

tur_idad de cambio, simplemente afirmamos tal posibilidad



como trascendente al individuo. Resulta así, mos problemá

tica la situación si consideramos que no sólo un indivi - 

duo como tal está sometido a esta
estructura, sino todos

los sujetos en cuanto existentes en un medio determinado. 

Así, la importancia y el poder de estas prime - 

ras experiencias no serian mantenidas sin el constante re

forzamiento del contexto cultural. 

2) Relación sujeto- obeto.- Si aceptamos la de— 
e: 

si€*ualdad hombre—mujer serñ fácil el conceder Que dicha - 

relación no puede ser considerada. de sujeto a sujeto s no

aue deberá ser comprendida como una sujeto -obje- 

to, evidencia palpable de una ruptura en el afecto; éste

es necesariamente
bilateral, dual no en forma cuantifica - 

tiva sino en cuanto a la mutua solidaridad de los entes en

vea relación. Esto quiere c?ec_ r aue el amor implica una - 

igualdad entre los sujetos en los aue se da, no será post

ble la existencia de ura comunicación afectiva plena si - 

se considera al otro irrerior o superior. Aun., cuando vuel

co. _ afecto sobre mi mismo, la relación, para ser tal, die

be estar marcada con el signo de la bilateralidad. T_Nueva.- 

mente entran en escena len roles sociales; el padre, hom - 

bre, jefe de familia, ( recordemos nuestra def_inici6n de - 

grupo familiar) tiene un estatus que no puede ser compar- 

tido por la fiTia-a femenina y la mujer tiene a sti vez, San

estatus superior a su hijo. 



Se cierra de esta manera el esquema de la opre - 

si6n; estas estructuras no son unidireccionales, es decir, 

no eiem-pre la madre será el objeto del padre y los niños

objetos de amboos. S_ bien existen niveles de poder, la di

mica se muestra muc? o más compleja creando una relaci6n

multilateral donde el sujeto puede utilizar al otro como - 

objeto de su propia relaci6r_. Fato no debe ser comprendí- 

do

omprendí-

do como la destr=zcciGn de los estali-loy de la desigualda(. 

sino como la expresión de Cc,-',:a; y hablamos ahora ya no s6

lo de? vinculo hombre--nube", eino de si; trascendencia a - 

los nfantes; habl os s hora ce la fars514a. F1 hombre uti

lizase:^ a1* ente a la mujer, pero Cambien la mujer utili - 

za al hombre, lo hace para obtener un estatus económico y

social que ella no - puede obtener por si misma; los hijos a

su vez aprenden a relacionarse con los otros no por medio

de, afecto al obro, sino através de los objetos que el

otro le proporciona o puede proporcionarle, 
llegando a es

tablecer en esencia una relación comercial:" Za ní:Ea quiere

nacho a sus papis rnae- le dan yodo lo que quiere y la lle

van al cine pero cuando no le com-oran dulces se molesta - 

mvcho"; donde el afecto es relegado a segundo término y es, 

en ins-'jarcia, valorado en cuanto a los objetos que

rueds.e' obtener:" A los dos hijos los quieren igual pues a

los dos les compran lo que les gusta, les compran las mis

mas cosae." 



Quizá puede. objetarse la simpleza de nuestros - 

ejemplos pero debemos recordar aue si bien desde el rol - 

del adulto éstas parecen actitudes pueriles, para los ni - 

os no lo son puesto que constituyen de una u otra forma

su rrorio nivel de relación el cual es obviamente diferen

te al del adulto. Ee necesario considerar el hecho de que

el nifio se percibe a sí Mismo como el objeto de los pa -- 

dreao "? o metieron a la escuela para que de e;* a.nde no sea

8670 u_ in -&til". El nsffo parece ser valorado en cuanto a. 

la «?,o- encialidad de hacer algo, de produc ir; cues Mitin que

ararentP ser una actitud loable rcr parte de los padres, 

sin embargro, hemos dicho ya que la labor productiva den - 

tro de nuestro sistema econ6rileo de rroducci6n es s6lo una

forma de orresi6n, donde el trabajo de un individuo no re

presenta un valor por si mismo sino que lo adquiere en re

a•c- 6r a todo ', tenS _stema complejo que se da dentro de una

sociedad de consumo. El trabajo es una mercancía mAs que

el Sujeto se ve en la necesidad de vender, es decir, de

venderse a si mismo. Así pues, la aparente " actitud loa - 

ble" de los padres no serI. el deseo de realizaci6n del hi

sino la necesidad de que Este sea l' productivo" en el - 

QQ.r_t_do mGs peyorativo; traer dinero a. casa, vender su

j —bajo y a sí mismo a buen precio. El niño aprende a tra

v6s de recompensas y castigos que carece ser la forma es- 

tablecida, en el medio socio -cultural, de educar. 
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Creemos cue es obvia " a gran repercusión que - 

tendrá el hecho de que dentro del núcleo familiar las re - 

aciones afectivas pierdan importancia o sean ponderadas

por relaciones objetales. Estos e --quemas serán más tarde

utilizados en las relaciones fuera del núcleo, donde el - 

medio cultural tiene nuevamente una función reforzadora. 

A sF, por ejemplo, un sujeto es valorado en función de lo

que t2.ene y no en -funci6n de lo que es, es decir, los —a -- 

lores éticos, intelectuales, estéticos, etc, pierden im - 

nortancia ante el valor econ6mico del sujeto; ( un sujeto

que posee automovil será más aprec_r_ado que otro que no lo

tiene o por ejemplo si percibe un muy buen sueldo tendrá

mayor i=Dortancia social que aquel que solo gana el míni- 

mo). Co== ente presenciamos que el valor econ6mico del - 

ujeto está ligado a sus valores personales. Se atribuye

el triunfo de una persona a sus capacidades cuando que gee

neralmente este "triunfo" no es más que la obtenci6n de un

estatras econdmicº. Esta creencia que equipara el valor - 

econ6mico con los valores humanos no deja de ser una si - 

tuaci6n creada por el sistema que favorece la competencia

entre los sujetos - como la competencia entre los hermanos - 

lo que sirve para nantener la sociedad de consumo. 

Pero si el sujeto es siempre valorado de dicha

manera, ¿ cómo podrá 61 en sus relaciones personales reaii

zar otro tipo de valoraci6n?; en consecuencia, cuando es- 



r3 - 

tablezca vínculos afectivos aplicará una serie de afectos

superfluos para elegir compañero o compa..Ura. En el hom - 

bre estos valores serán primordialmente referidos al dine

ro y posesiones y, para la mujer, en la utilizaci6n (" co - 

rrecta explotaci6n) de su cuerpo y " cualidades femeninas". 

Siendo claro así, el proceso mediante el cual aprendemos a

relacionarnos con el otro como objeto y no como sujeto<> 

3) Agresi6n en el n-deleo familiar.- la ruptura

de vínculos afectivos en el nucleo faráliar y la apari -- 

ci6n de una rels.ci6n desigual, . represiva, trae consifio - 

tarde o temprano sentimientos de molestia y frzstraci6n. 

E' L sujeto no llega apercibirse como un integrante " real" 

del grupo sino como objeto adyacente a él; sobreviene en - 

onces la conciencia de la desintegración. Este sentimien

to no es exclusivo de los infantes, los padres tambien - 

participan de 61 cuando se vinculan a través de u_na reta - 

ci6n sujeto -objeto. Dentro de nuestro contexto cultural - 

son comunes dos actitudes, a saber: abandonar el rn5cleo o

continuar en él por presiones sociales, dependencia o por

una " real" preoeupaci6n por los infantes. Nuestros grupos

asilóares tienen una considerable tasa de abandono del - 

hogar por alguna de las figuras paternas - cerca del 20%- 

gene, -an -n ente

0%- 

generalmente es el padre pero se dieron casos en que fue

la madre la que abandon6 al marido y a los hijos). Es ela

ra la repercusión que tiene esta situación, sin embargo, 



la otra salida no tendrá mejor suerte, pues el convivir - 

con alguien a quien no nos sentimos vinculados sino ata - 

dos, produce un ambiente de tensiones y de agresión flo - 

tar_te conde será más fácil relacionarse con el otro a tra

vés de la agresi6n que de la comprensión. El niflo - causa

probable de que no se de la ruptura total del grupo - es

sin embargo escindido de la problemática paterna conside - 

randolo ajeno al problema; 
aparentemente ese pequegio ser

es = cero a la izquierda, los padres lo conáideran inca- 

paz de darse cuenta que ellos viven en un ambiente de vio
iencia y quizá lo más lamentable sea cue el niño no solo

conoce esta agres4-6r sino que la vive y calla, la esconde

para si pues le está asignado el rol de " ser ingenuo e - 

inocente". El niño - oue vivencia esta circunstancia emo - 

cionalmente - no es capaz de comprenderla, no puede enten

der como esas figuras que 61 idealiza, pueden agredirse; 

la z5nica salida que tiene es asumir la responsabilidad de

la situaci6n que vive:'" Como el níña está enfermo, los pa

dres se enojan por eso". loa agresión del niño se vuelca - 

sobre si mismo:" E1 niño se molesta con 61 mismo por estar

enfermo, como los padres casi no son cariñosos el niño de

molesta un - poco". la violencia que se produce tiene como

cr-usa y efecto al mismo ^
4- ño enfermo; posteriormente se - 

canalizará a los hermanos, amigos, extraños y quizá en for

ma velada hacia los mismos padres. Ko es posible esperar
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que asimile neutralmente este medio; se convierte en un - 

ser ae,-resivo al activarse los mecanismos de defensa nese - 

Barios para r-epeler el ataque de que es objeto. Se cierra

así, el círculo viciosoj al canalizar la agresi6n finten - 

tando recobrar una mínima parte de su integridad subjeti- 

va - que como dijimos entraíá la critica a la autoridad - 

sobreviene la culpa volcándose, nuevamente, la agresi6n - 

contra él. Al tomar conciencia de s-( cono destructor de - 

las finaras patern4s9 contradicci6r_ insoportable, se infra

valora afirmiindose como responsable de toda la situación. 

E sujeto diluye el problema asumiendo esta supuesta res - 

ponsabil;_dad. Sin embargo, rompiendo la apariencia, esta

salida se revela como ficticia, la solución no puede estar

de manera aislada en el sujeto, ésta solo puede darse en

la I"apt-,ira con la objetividad opresiva. El sujeto es ori - 

llado a la autodestrucción; consecuencia directa de la in

troyecci6n del medio: el ambiente destruye al sujeto y és

te se elimina ante la imposibilidad de oponerse a la fuen

te che la violencia. 

Detengámonss ahora un momento y veamos si todo

lo anterior puede considerarse realmente válido. Existen

acui tres conceptos básicos de los que depende la coheren

cia de nuestras afirmaciones. Estos son los siguientes: 

1.- la ruptura del núcleo. 

2.- La ag-*esi6n en el núcleo fe.miliar. 



3.- El sentimiento de culpa del niño. 

Fiemos mencionado los esquemas de poder presentes
1. 

en la relaci6n hombre -mujer y sostenido que en ésta dile - 

rencia se fundamenta la ruptura afectiva. Pues bien, al - 

ha.blar de ruptura lo hacemos en el sentido más amplio que

riendo englobar bajo el término toda una gran gama de con

flictos que van desde problemas de relación hasta la con- 

creta ruptura de la misma y, que comparten el hecho de que

el vinculo afectivo esta
obstaculizado. Planteamos que es

ye hecho implica rrimordialmente
una quiebra, una esci -- 

si6n. Ahora bien, no se afirma que la relaei6n ideal es - 

acuella en la cual las fricciones no existen; lo creemos

utópico. Sabemos que la relac4¿.6n es movimiento y por lo - 

tanto, que existen - y será necesario que existan - dife - 

rencias entre los integrantes. A partir de la dinálmica que

se establece en la relaci6n es que podemos percibir el - 

afecto que se maneja en su interior. Llamamos ruptura al

estado en donde la desigualdad es sustentada por esqursmas

de poder. Se crea, entonces, el espacio óptimo para el de

sarrollo de la agresz6n, ésta es la fundamentaci6n del nun

to no. 2. " E1 odio está institucionalizado en las relacio

nes interpersonales, en las cuales está dada una de las - 

condiciones para la hostilidad hacia los niaios y los j6ve

nes! El odio institucionalizado es el campo propicio para

el cultivo de la agresión contra los niños". Peter BrUck - 
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bJer, 1974- ( 22 ) . 

En lo que se refiere al último punto, creemos

1

necesario para su eomprensi6n, tomar en cuenta la edad de

los individuos estudiados. No desarrollaremos este punto

ya que hacerlo si, nificaria hacer una amplia referencia a

la teoría psicoanalítica lo que ameritaria un desarrollo

específico. Solamente seralaremos al respecto la ¿gran ira - 

portancia que tienen aspectos como la sexualidad, la so -- 

cializaci6n ( introyecci6n del medio) en la formación de - 

la -personalidad. 

Hablaremos ahora de otras formas comunes y qui- 

zá

ui- 

zá más características de nuestros grupos en lo que se re

fiere a la agresión en el núcleo familiar. Comencemos por

la sobreprotección: ese cuidado excesivo que tienen la ma

yorf-a de las familias hacia los niños con alguna incaaaci

dad física. Es interesante observar que generalmente la ac

titud de la familia hacia los nihos impedidos es, de una- 

franca

na-

franca indiferencia o de un cuidado desmedido. En el pri- 

mer caso se arguye la intención de no formar dependencia

en el. sujeto: 1, 61 debe cuidarse solo", " tiene que hacerlo

por sí mismo", etc.; sin comprender eue esto limita al ni

f --',o pues debido a su incapacidad necesita cuidados especia

les. La segun.dj actitud, que se refiere a la sobreprotec - 

ci6n, se desea justificar a través de una postura de in - 

terés en el niño, que sir_ embargo, resulta tan limitante
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como la primera ya que ^. 1 " resolver" todos los problemas

del niño secle retira la oportunidad de enfrentarse a la

realidad. Un ejemplo de esto es aquella actitud que siguen

los padres al prohibir el desarrollo de sus actividades; 
generalmente verbal-JIzanz " tengo miedo de que lo lastimen" 

son muy bruscas cuando
juegan". los sujetos vivencífn es

ta acti tid no como ,,, cu dad.o sino como una castración. - 

wsta iniciativa frustrada de disfrutar los juegos de los
otros" niños lo hace sentir diferente a elyos, de ahi la

infravaloración; tenemos el ejemplo del níño que comete - 

el error de hgblar de s{ mismo como el P00 - 0' 0 de la fami

lis cuando en realidad su
hiermana es la menor; esta acti - 

tud puede comprenderse a través de la conducta de los pa - 
res, que lo consideran el más

indefenso de los hijos. Ex

rresí6n_ finalmente de una franca a resividad ya, que se - 

limita ál s aje to negándole la posibil ídad de rclaci6n con

los otros. Otra actitud muy comdr es la de presionar al ni

ro en el estudio intentando
hacerlo " alguien de provecho": 

tipiensa que lo metieron a la escuela para que de grande no

sea un indtil"; el niño llega a ser considerado realmente

como un lastre. La agres=6n reside en que los padres ge -- 

neralmente, no facilitan el que el sujeto haga una elcce' 

ci6n adecuada en cuanto a la actividad aue pueda desarro - 
llur, 

rresionándolo para obtener metas fuera de su alcan- 

ce. 

lcan- 

ceo



Para finalizar este capitulo, seh4laremos el he

cho de que las formas de agresión que hemos expuesto es - 

tán condicionadas por el medio socio -cultural donde se si

Luan nuestras familias. Así, la sobreprotección o el re - 

chazo pueden interpretarse como un deseo de ocultar al su

jeto evitando que tenga ec tacto con el medio y éste a -, ra

vez, reconocerl ro como inte- ante de un determinado núcleo

familiar en el primer caso, o la desvinculación del sujeto

al n,Icleo por los mismos motivos en el seCvndo. la frus - 

traci6n de concebir un hijo con alguna invalidez, contie- 

ne connotaciones socio -culturales ya que todas las fanta - 

sle,s anteriores al nacimiento son tomadas y asimiladas a

través de la comunicac i6n masiva. Tanto en la infravalo - 

raci6n como en la presión familiar tendiente a la obten - 

ci8n de meta.-, podemos entonces reconocer la presencia del

medio socio -cultural; todo lo anterior no es más que un - 

rroceso de reforzamiento y edueaci6n del sujeto para que

éste pueda, más tarde, competir por un estatus económico. 



CAPITULO V

CONCLUSIONES. 

Nuestra primera conclusión - casi obligada - es

darle un lugar a la familia dentro del todo social. Al - 

principiar el estudio, éste se proponía - fundamentado en

casi todos los estudios existentes sobre la familia - al

núcleo familiar como el lugar del aprendizaje y reforza -- 

miento de los esquemas socio -culturales. Desde la perspec

tiva de nuestro estudio, la familia no puede ser conside - 

rada como lea estructuradora de su dinámica interna. Se plan

tea así, la posibilidad de que el núcleo fariliar sea en- 

tonces reforzador de dicho medio, una entidad que se ocu- 

pe, sobre todo, de preparar a los individuos convirtiéndo

los en seres capaces de enfrentar el mundo exterior. ES - 

precisamente en la expresión mundo interior y exterior

donde se encuentra la falsedad del grgumento; desde nues- 

tro punto de vista - estructurado a lo largo del estudio - 

no es posible separar familia y sociedad de esta forma. 

Vista as$, 1£. familia esta situada en una relación de ex- 

terioridad

x-

terioridad con respecto a la vida del medio; pero no es - 

factible, ni siquiera, establecer que sean categorías in - 

timamente relacionadas e interactuantes; sociedad y fama - 

lia son Lana , y la misma cosa; a través de la totalidad y fii` 

lo a través de ella es posible la expresión de las partes: 



no existe tal atributo de exterioridad, éste no es más - 

que una sublimaci6n del núcleo familiar. Familia es medio

y medio es familia, en ésta se vive lo interior y lo ente

rior como unidad de la vivencia, éste es nuestro punto de

partida. Desde el momento mismo de la existencia de un su

jeto podemos afirmar que " es en el mundo" siendo éste ilti

ano la ánica frontera que marque sus límites. Asi, el me - 

dio no puede ser considerado - 
exclusivamente - como lu - 

gar de reforzamiento de los preceptos familiares ya que - 

en, si es - en cuanto totalidad - el fundamento de toda di

námica existente en su interior. Es decir, al entruOturar

la personalidad del sujeto en el nkcleo familiar ( existen

numerosos estudios que lo pueden ejemplificar) se estén - 

reproduciendo los valores del medio. Así, cualquier estu- 

dio cue maneje el concepto familia de forma aislada cons¡ 

derándolo exterior al medio socio-
cultural, hace de la fa

milia un fetiche cultural.. 

Revisemos ahora maestras hip6tesiss

1) El núcleo familiar no cumple sus funciones formativas. 

Hemos fundamentado a través de nuestro estudio la imposi - 

bilidn.d de mantener ésta primera hipótesis. el concepto - 

formativo" no puede ser homogeneizado sin recurrir a Jui- 

cios

ui-

caos de valor. 

2) El núcleo familiar es realmente un nticleo formativo. 

Como hemos visto, el término formativo resulta ambiguo; - 
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sin embargo, 
considerado como íntroducci6n de esquemas so

ciales, nuestra segunda hipótesis quedará confirmada. 

3) Da interferencia que ejerce dicho núcleo sobre el Buje

to, lo imposibilita para poder establecer una adecuada re

laci6n con su medio. partiendo de la posición obtenida en

el estudio, afirmamos la existencia de una ruptura en la

comu_rica.ci6n afectiva; con la imposibilidad de comunica

ci6n con el ni5cleo sobreviene la ruptura de comu.n.icaci6n

con los otros. 

4) Existen factores subjetivos que trascienden la influen

cia del n4cleo familiar en el desarrollo de la personali- 

dad. Considerando al grupo familiar como reciproco al me - 

dio socio -cultural, es decir como totalidad, se puede sos

tener que el individuo se encuentra inmerso en éste y que

no existen - de tal forma - fac- ores subjetivos que pue - 

dan escapar a la influencia del n,5cleo familiar. El suje- 

to s610 vosee, como medios de expresión los parámetros - 

que la misma Familia le brinda, formando parte de su len

guaje emocional. 

Una, segunda conclusión será la existencia de - 

una ruptura en la comunicación afectiva tanto al interior

del grupo como en las relaciones afectivas establecidas - 

fuera de él. La relación se establece sobre escuemas de - 

poder oue interfer: ras ese,_c"walmente en los canales de ex
presión. Deviene entonces la agresión al interior de las
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relaciones; resulta evidente el hecho de que al ser obsta

culizada la oportunidad de relaci6n, el desarrollo emocio
ti

nal de los infantes será frenado faltándoles el valioso - 

ir_Lercambio con el otro. La información q_ue el sujeto re- 

cibe

e--

cibe acerca del medio proviene en su gran mayoría del pró

cesamiento y perspecti~ familiares; se cierra el círcu- 

lo, la persona queda impoe. bilitadia, inválida para estable

cense como individuo en el medio. Sin embargos formular -- 

una crítica a la familia sustentada en lo anterior, no se

rá posible pues como hemos v-!sto, su función formativa se

encuentra limitada a la transmisi6n de los valores del me

dio, y resultando ser éste un esquema necesario siendo - 

fundamentada paradojicamente por la necesidad que tiene eLl

niño del vinculo afectivo* 

xisten algunas otras" paradojas" como la ante - 

rior, en los esquemas que hemos estudiado, llegamos así a

una tercera conclusi6n-. la dinámica y esquemas familiares

y por lo tanto sociales - 
contienen contradicciones in - 

he" -en -tes a sus fundamentos. Los ejemplos no son difíciles

de encon.t:rar, ya hemos mencior_ado uno; ofreceremos s610 - 

dos de ellos no elegidos por su simpleza sino por ser ilus

trativos de la ruptura en el afecto y la crisis de la fa - 

Milia: 

a) Al sobrevenir la ruptura en la comunicación afectiva - 

se produce una gran interferencia en la relaci6n entre loa
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b) Aunque la agresión al interior del núcleo familiar ( o - 

en cualquier relación afectiva) es dirigida en primera ins

tancia, hacia el otro, es decir, aunque es estructurada co

mo la " dectrucci6n del otro" no es sino una forma de auto- 

destrucción, al prohibirse, castrarse la oportunidad de ex

presión de sus más íntimos sentimientos. 

Con relación a las variables de nuestro estu - 

dio, emitiremos las siguientes conclusiones: 

1.- Con respecto al gran rango de edades y ha - 

ciendo referencia al hecho de que el 83. 3% de nuestros su- 

jetos presentaron problemas en el desarrollo emocional, - 

concluiremos que dicha problemática., no es - ni puede ser - 

característica de determinada edad, sino que se puede obser

var a trav6s del desarrollo emocional de los niHos. 

2.- la problemática se presenta indistintamen- 

te

ndistintamen- 

te en ambos sexos, sin existir diferencias significativas

aunque sí presentándose diferentes matices. 

3.- yo es posible en nuestro estudio, correla- 

cionar

orrela- 

cionar los resultados con algán diaGn6st4co oftalmo16giVo

especifico, debido a la gran gama de los mismos en el finte

rior de nuestro estudio. 

Parece obvio que los problemas detectados

a través del electroencefalograma, influirán en el compor - 

tamiento de los sujetos, y por lo tanto, en nuestro esto - 
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dio. Sin embargo, gracias a la existencia de un 12% de su - 

jetos normales, tenemos la oportunidad de no reducir nues - 

tras conclusiones a los sujetos con problemas orgGnicos. 

Como ya se hizo mención anteriormente, consideramos que los

r_ 

rroblemas orgánicos de nuestros sujetos, no son determinan

tes en loe, objetivos de nuestro estudio. la observación di

recta eue de los sujetos realizamos, nos permite afirmarlo. 

llegamos al morento de evaluar nuestro estudie, 

lo consideramos valioso más oue por ofrecer respuestas y so

luciones, por puntear interrogantes, abrir caminos a in - 

vestigaciones adyacentes. Sobre todo nuestros resulta.doe - 

rodrán ser revalidados no s6lo en nir7os con Plguna incapa- 

cidad fIsica, sino t= bien, - con ciertas espectativas - 

sobre cualquier grupo familiar que se establezca dentro de

nuestro medio socio -cultural; consideramos que el nirio con

alguna invalidez funciona casi exclusivamente - a nuestro

uicio - como catalizador de la crisis familiar, las con - 

tradicciones son inherentes al sistema por lo que sería su

r,e_mnente interesante - aunque seguramente más complejo - es

odiar los mecanismos de las " familias normales". 

Terminaremos exponiendo que, aunque parece ser

que el afActo ha intentado ser culturalmente inhibido, la

relación afectiva subsiste. 

El camino no es el cambio de " estructuras inter

nas" P-1 sistema, sino cambios radicales en el mismo; eerá
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necesaria su tra.nsformaci6n para crear la posibilidad de un

espacio cualitativamente distinto que permite al rnaieto in

troyecter la realidad de manera crítica, y, a.si, poder alit.o

determinarse en el - jivel — cizalQuiera nue este sea — en que

se encuentre. 

La condici6n para Que Oste suJeto exista es, x ucs, 

nue otra realidad — donde se dejen p un lado los criterios

de zmar. ginaci6n — sea creada. 

En un corto plazo, o, L.nr-? visión inmediata

parece que 1R solU.ci6n sea la, educaci4n de las fami_l _am

ace-rca d.el problema, pero considerar esto conxo fin último

n.o me nár que un eng€a.7o. Los proyectos educativos exigen — 

une, base real para desarrollarse, mientras n.o la hayamos — 

creado, Estos bepu irán moviéndose en el mismo rla.no: el

de los proyectos. 
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CAPZTUW II

1.— - exis/ 22. Diccionario Enciclop6dico Vox. Tomo 8 EIMO— 

PAQ. C rcuio de lectores, S. A. Barcelona 1976. 

Enciclopedia Salvat Diccionario. Tomo 5 E—PER. Salvat Edi— 

tores, S. A. Barcelona 1971- 

2.— Klein Melanie y J. Rivi6re.— Amor, odio y reparación.. 

Obras Completas. Tomo 6. Editorial Paid6s Horm6. Buenos — 

Aires 1976. 1. 167. 

3.— Op_ c I -t « p. 167. 

4.— Op, Cit. g. 167- 

5.— Gesell A. Emociones, actividades e intereses del niño

de 5 a 16 añosa Editorial Paid6s. Biblioteca del Educador

Contemporáneo. No. 63. Tecera edición. Buenos Aires 1974. 

n. 8. 

6.— Piaget L. Seis estudios de psicología. Editorial Seix

3arra_, S. A. Biblioteca Breve. Barcelona 1973- p. 11. 

7.— Gesell A. Emociones, actividades e intereses del nirío

de 5 a 16 aros. Editorial Paid6s. Biblioteca del Educador

Cortem- ` neo. no. 63. Tercera edici6n. B?aenos Aires 1974

74. L/ . 

8..-- 0r. c- t. n. 70 . 

or. ct. p. 28. 

Yii .— O. cit. p. 69. 

11.— On. cit. P. 75
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1?.- Op. cit. p. 77. 

11.- Op. cit. P. 77. 

14.- Gesell A. y Otros.- Lae Relaciones Interpernonales del

Iiño de 5 a 16 daños. Biblioteca del Educador ContPmnordn• o. 

No. 65. ditor,.al Pai_dós. 1967. P. 7. 

III) 15.— Pf-nd.er Lauretta. Te--q- V- Guest$ltico visomotor. t sos y - 

clplicaciones Clínicas. Editorial PaiMe. Buenos Aires, T«- 

gentinQ. 1974. P. 12. 

16.- Op. cit. P. 12. 

17.- Corman suis. El Test del Dibujo de la Familia,. Biblio

teca de Peicolog;? Contemporánea. JIMitorial Kapelusz. Bue+ - 

noe Aims, Argentina. 1976. p. 21. 

18.- Op. cit. p. 23- 

19.- Op. cit. p. 37. 

20.- Or. cit. P. 39. 

1.- Or. cit. P. 53 - 

IV ) 22.- Bruckner Peter. Peicologís Socis.l del Antiartoritaris

mo. XXI Editores. México, 1975- P. 99. 
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