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INTRODUCCION. 

Al considerar la importancia de las relaciones in

terpersonales nos referirnos no sólo a sus efectos para

el desarrollo de las habilidades intelectuales y de leg 

guaje en el niño, sino también al establecimiento de -

las relaciones afectivas a partir de la relación rnadre

hijo y a la forma de corno se va conformando ésta a par

tir de las múltiples interacciones que contribuyen a su 

formación. 

Debido a ésto los psicólogos se han interesado en

el estudio de las relaciones interpersonales a partir -

de los comportamientos más visibles, entre los que fig~ 

ran la ansiedad, la dependencia del niño, sus relacio-

nes con los demás, su apego con la madre y hacia otras

personas. 

Derivado de esto se han llevado a cabo una serie -

de investigaciones acerca de las interacciones sociales 

que se establecen entre el lactante y aquellas personas 

que directamente los atienden, tanto en la clínica corno 

en áreas de juego, en el hogar, etc. Dentro del árnbito

terapéutico, en esa etapa de desarrollo del infante de

algún modo, no tan sólo tiene la capacidad para poderse 

apropiar de una serie de habilidades que le sirvan de -

base para la obtención de repertorios conductuales cada 

vez más complejos, sino también inicia su interacción -

y se irá adiestrando en el modo de mantener y modular -

una corriente de intercambio social; irá construyendo -

las "señales" destinadas a concluir, evitar o rnantener

un encuentro interpersonal. 

En general, el niño irá dominando la mayoría de -

las señales y convencionalismos, de modo que pueda rea

lizar los "movimientos" y efectuar secuencias imitadas-
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y armonizadas con las demás personas con quien se rela 

cione, y cuyo resultado serán las interacciones socia

les. Este modelo así proyectado servirá como prototipo 

para los posteriores intercambios interpersonales, a -

travéz del proceso temprano de su interacción social.-

Sin embargo el abordar el estudio de las relacio

nes afectivas en el marco de la Educación Especial no

es una tarea fácil, más aún cuando es en este campo -

donde el Análisis Experimental de la Conducta ha mos-

trado resultados concretos; tendencia que desde sus -

orígenes negó como dato relevante la circunstancia sub 

jetiva del ser humano, y por lo tanto no se cuenta con 

un concepto propio de l o que sería la afectividad, la

que conduce a que no se contemple este aspecto e n e l -

área de trabajo terapéutico. Tal carencia de elementos 

teóricos con respecto a lo que sería el afecto por -

parte del instructor dentro de la práctica en la e u s 
I, conduce de alguna manera a que este se vea imposibi 

litado para implementar actividades que puedan desarr~ 

llar el proceso afectivo en el cubículo de trabajo, ya 

que no cuenta con una metodología que le ayude a mane

jar tal proceso de manera conciente y no solamente ins 

tintiva. 

Derivado de lo anterior, se consideró necesario -

utilizar para los fines del presente trabajo un proce

dimiento observacional mediante e l cual fuera posible

el análisis de cómo en los periódos de trabajo clínico 

en el cual se manifiestan claras interacciones entre -

la madre y/o instructor-niño, éste va emergiendo como

un ser humano socialmente determinado, y asegurando 

que esta observación interfiera lo menos posible en la 

o las conductas cuyo proceso estaban en marcha dentro

del trabajo terapéutico en vigor. 
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Por otra parte, también se hizo necesario llevar -

a cabo UP .nálisis de la relación madre-hijo en cuanto

ª su conformación a partir de las diversas interaccio-

nes que van contribuyendo a su establecimiento: un aná

lisis de cómo los contactos corporal y la cercanía de -

arnbos} van formando la condición esencial para la consti 

tución de la relación de a~ecto. Para ello tornarnos corno 

eje de análisis los planteamientos teóricos de Henri W~ 

llon quien nos ha servido por el hecho de que es el pri 

mero que contempla a las relaciones afectivas a través

de aspectos tan importantes como lo son las ernociones,

el tono muscular, los sentimientos y la cognición que -

en su conjunto forman la personalidad del ser humano en 

su totalidad. En especial efectua su análisis a partir

de la aprehensión del honore sin fragmentarlo, puesto -

que para él explicar una sóla de sus partes equivale a

la necesidad de señalar su relación con la totalidad; -

además, analizar el carácter tanto objetivo corno subj~ 

tivo del ser humano corno producto de la relación dialéc 

tica de esas condiciones materiales, tanto orgánicas co 

rno sociales. 
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CAPITULO I. 

ANALISIS DEL TRABAJO REALIZADO EN EL CENTRO UNIVERSITA

RIO DE LA SALUD INTEGRAL ( CUSI ) . 

En este capítulo hablamos, primeramente, del traba 

jo que se realizó en uno de los programas que se llevan 

acabo en la CUSI, tomando como base la descripción que

se hace por Galindo y Cols. (1984). 

De la misma forma se hace referencia de las premi

sas que sustentan la presente. 

1.1.- PLANTEAMIENTOS DE UNO DE LOS PROGRAMAS ESTA

BLECIDOS EN LA PRACTICA QUE SE REALIZA EN LA 

CUSI. 

Dentro de uno de los programas adoptados en el tr~ 

tamiento de los casos atendidos en la CUSI, la determi

nación de los contenidos de éste y la manera de tratar

los problemas tienen su fundamentación en el Análisis -

Experimental y la Modificación de la Conducta. 

La CUSI cuenta para ello con toda un orientación

bien estructurada, con objetivos curriculares que permi 

ten llevar a cabo el entrenamiento a estudiantes de la

carrera de Psicología, que aplican técnicas de modifica 

ción de conducta, así como el tratar de poner al estu-

diante en contacto con la realidad social a la que se -

enfrentará posteriormente prestando al mismo tiempo, un 

servicio social a la comunidad, atendiendo a niños con

problemas de retardo en el desarrollo; igualmente éstos 

dan un entrenamiento a los padres u demás familiares p~ 

ra que fun · -~n como modificadores de la conducta de sus-
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propios hijos. En esta clase de trabajo, como señalan -

Galindo y Cols. (1984) se trata de vincular a la UNAM -

con la comunidad, a través de la formación de profesio

nales capaces de resolver problemas prácticos en las -

áreas de mayor interés social. 

La población atendida en la CUSI, se compone de ni 

ños que presentan diferentes problema~, entre los cua-

les se encuentran: retardo generalizado, sordera, cegu~ 

ra, parálisis cerebral infantil, problemas de aprendiz~ 

je y perturbaciones emocionales.- Los repertorios o co~ 

ductas que se intervienen en cada uno de estos proble-

mas son: 

a) RETARDO GENERALIZADO: repertorios básicos, habilida

des sociales, lenguaje, cuidado personal, motricidad 

conocimientos académicos, habilidades vocacionales y 

prevocacionales. 

b) PROBLEMAS ESPECIFICOS DE APRENDIZAJE: lectura, escri 

tura y aritmética. 

c) SORDERA: lenguaje, formación de conceptos y habilida 

des académicas. 

d) CEGUERA: autosuficiencia básica, movilidad, orienta

ción e interacción social y repertorios académicos.-

e) PARALISIS CEREBRAL INFANTIL: control motriz, lengua

je, desplazamiento y cuidado personal. 

Asimismo los procedimientos de rehabilitación uti

lizados son, en gran parte, los conocidos de la modifi

cación de conducta, que pueden clasificarse de la si--

guiente manera: 

a) PROGRAMAS DE REPERTORIOS BASICOS: imitación, aten--

ción, seguimiento de instrucciones, generalización. 

b) PROGRAMAS DE HABILIDADES SOCIALES Y DE ADAPTACION: -

conducta verbal, cuidado personal, socialización. 

c) PROGRAMAS ACADEMICOS: discriminación de forma y colo 
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-res, tactos complejos, texturas, etc. 

b) PROGRAMAS PARA LA ELIMINACION DE CONDUCTAS PROBLEMATI 

CAS: autoestimulación, autodestrucción, "berrinche",

agresividad, hiperactividad. 

Los tipos de intervención que se dan principalmente 

son: 

1) En el centro de rehabilitación en el que el niño aten 

dido asiste diariamente a recibir terapia. 

2) En la intervención de consulta externa el familiar 

del caso atendido, ( padres, hermanos, tíos, etc. ) -

reciben entrenamiento en el centro durante determina

do tiempo para, posteriormente, asistir él mismo cada 

semana a exponer sus resultados y recibir consejos o

enseñanza adicional, o brindar simplemente asesoría -

al familiar. En el entrenamiento a padres, éstos ad-

quieren una serie de conocimientos y habilidades esp~ 

cificas que les permitan abordar ciertos problemas -

conductuales presentados por sus hijos, para la reha

bilitación de los mismos. 

El tipo de entrenamiento que reciben los padres, se 

puede clasificar de la siguiente manera: 

a) Los que tienen corno objetivo el extender el tratarnien 

to de la clínica al hogar mediante la participación -

de los padres, a fin de lograr el mantenimiento y la

generalización de las conductas tratadas. 

b) Los que se dirigen a la capacitación de los padres, -

para que funjan corno modificadores de conducta especí 

fica. 

c) Los que tienen el objetivo de capacitar a los padres

para que éstos sean los principales terapéutas y edu

cadores de sus hijos de manera contínua. 

Por otro lado, también existe la intervención en la 

comunidad, en la cual los estudiantes hacen visitas -
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domiciliaras a los casos atendidos, por lo menos una vez 

por semana. 

A grandes rasgos, éstos son algunos de los aspectos 

del trabajo que se realiza en la CUSI para la práctica -

de Educación Especial y Rehabilitación en niños con re-

tardo. 

1.2.- PREMISAS DE LA TESIS. 

Debemos señalar que, dentro del contexto de la CUSI 

el tratamiento a aplicarse se enfoca hacia niños que 11~ 

gan con un poblema o desorden conductal y que, por medio 

de esta intervención, se dan relaciones interpersonales

entre los instructores y los niños con retardo; sin em-

bargo tales interacciones interpersonales, dentro del 

contexto de tratamiento, se han considerado por parte 

del instructor como resultado o como parte del procedi-

miento en marcha. Es por esto que la importancia de las

relaciones interpersonales son minimizadas al grado de -

no ser consideradas al hacer la intervención y el análi

sis con respecto a las condiciones en las cuales se gen~ 

ra el trabajo clínico; sólo son contempladas como un --

evento perturbador al establecimiento o eliminación de -

algún repertorio específico. 

Esto ha sucedido debido a los planteamientos tanto

metodol6gico s como prácticos bajo los cuales funciona la 

CUSI, puesto que no permiten la evaluación de las rela-

ciones interpersonales, al no considerarse este evento -

en la formación de los estudiantes, ni en el propio tra

bajo que se realiza en las prácticas; como consecuencia

resulta difícil señalar que tan importantes, son los co~ 

tactos corporales y la cercanía interpersonal con los ni 

ños con retardo en el desarrollo. 
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Es por esto que, en su mayoría, los programas tera

péuticos manejados y las actividades que se llevan a ca

bo en la CUSI, han resultado ser demasiado rígidas meto

dol6gicamente, pues se dejan a un lado el análisis de -

eventos que en otras circunstancias podrían tener un im

portante efecto en los logros de los tratamientos. 

Otro factor que se presenta en la programaci6n de -

los tratamientos es la tendencia de segmentar en catego

rías conductuales a algunos eventos con criterios arbi-

trarios, con el proposito de análisis, y luego suponer -

" que dichos repertorios es una forma de conducta en sí, 

con sus propias características y naturaleza ( Galindo y 

Cols. 1984, pag. 440) ". Sin embargo, tales repertorios

no se dan independientemente de otras formas de conducta 

diferentes entre sí, por lo que consideramos necesario -

realizar en el trabajo de intervenci6n un análisis mucho 

más específico de los niveles de compJ . jidad de la con-

ducta humana, lo cual significa que en este contexto pa

rece que las clases de conducta definidas, ( al menos en 

ciertos niveles en los cuales podrían intervenir fecto-

res interpersonales), podrían ser consideradas para ex-

plicar la conducta a partir de un cierto nivel de compl! 

jidad. 

Como podemos darnos cuenta, lo social y lo psicol6-

gico son aspectos que siempre deben estar relacionados,

pero en el análisis conductal aplicado no se sabe con -

exactitud c6mo, ni hasta qué punto funciona dicha rela-

ción. Estos problemas, en consecuencia, son o éstan en -

función de los planteamientos teóricos del análisis con

ductal aplicado. 

Partiendo de esto, en la presente tésis se preten-

di6 investigar si la relación d e trabajo instructor-nifio 

implica relaciones de carácter a f ectivo, así como el com 
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parar el tipo de interacción de los diferentes instructQ 

res con los niños en cuanto a las realciones afectivas y 

los efectos que provocan en el nivel de avance de éste -

último en los programas. 
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CAPUTULO II. 

ENFOQUES TEORICOS PSICOLOGICOS. 

En este capítulo se presenta cómo desde los enfo--

ques teóricos Etológicos, Psicoanalista, Conductista y -

Genético, se ha considerado a la afectividad. 

2.1.) ENFOQUE TEORICO ETOLOGICO. 

2.1.1.) APEGO EN LOS ANIMALES. 

En el apego, particularmente, no se comprende muy -

bien el por que~ el niño debe empezar a manifestar un -

apego tan general que englobe a una gran número de persQ 

nas al final de su primer año, específicamente después -

de haber desarrollado una relación tan compleja con la -

madre o con otra fuente de interacción social. Sin embar 

go, para hacer referencia a la conducta de apego que se

establece en la diada madre-hijo, o la persona que hace

de tal, es necesario remitirse a las primeras investiga

ciones que se realizaron con animales para comprender -

los fundamentos teóricos en los cuales basan los etólo-

gos sus estudios sobre la conducta de apego. 

En esta postura teórica, el análisis del apego par

te de estudios realizados en los animales dentro de sus

ambientes naturales; tales estudios llevan al entendi--

miento de que muchos comportamientos en los animales -

son instintivos y que los patrones de relaciones pueden

serlo también. 

Las características de este enfoque, en el estudio

de la conducta, es la consideración de esta en relaci6n-
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a las condiciones naturales de vida del animal, y desde

el punto de vista adaptativo para la supervivencia del -

individuo y de la especie. Los etólogos han notado que -

hay conductas complejas que se ponen en funcionamiento -

cuando aparece en el medio del animal un estímulo relati 

vamente simple, como puede ser una determinada disposi-

ción de elementos, un olor, determinado, etc. 

A esto es a lo que se ha denominado como 11 mecanis

mo de desencadenamiento innato " ( Lorenz, 1965); Un me

canismo emparentado con éste, es el hecho de que en di-

versas especies de aves, se establecen relaciones con 

sus congéneres. El p rocedimiento a través del cual se 

forma esta relación es irreversible y sólo tiene lugar -

durante un breve periodo crítico, siendo un aprendizaje

individual que influye sobre pautas de conducta que tod~ 

vía no se han desarrollado en el organismo en cuestión.

Esto es lo que se conoce como troquelado. 

Aunque inicialmente Lorenz (ob. cit.) sostenía que

el proceso de troquelado tenía un equivalente en la con

ducta de los animales, actualmente se considera corno trQ 

quelado cualquier proceso que interviene para dirigir la 

conducta de apego filial de un individuo joven, ya sea -

ave o mamífero, de una forma hacia o más figuras discri

minadas (Bowlby, 1969). Este proceso de troquelado dese~ 

peña actualmente un papel importante en la explicación -

de la conducta de los mamíferos hacia sus progenitores,

y en concreto del hombre. 

Siguiendo con los estudios sobre la conducta animal 

Hess (1970), manifiesta que es importante considerar el

contexto en el que se da la conducta y su valor adaptati 

vo; por tanto, la conducta social es muy valiosa para la 

supervivencia de la esrecie, ya que mientras pueda o no-

-~aber aspectos aprendidos, hay siempre algunos innatos.-
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También señala que "en todas las especies hay conducta -

social, aunque sólo sea para un contacto breve o indirec 

to con fines reproductivos durante el proceso de cría: -

en tales casos, es especialmente clara la completa depe~ 

dencia de los mecanismos innatos construidos interiormen 

te para que se dé la conducta, ya que los animales, en -

dichas ocaciones, no han tenido oportunidad de aprender~ 

En todos los casos de socialización, el aprendizaje 

tiene que darse si la especie en particular ha de sobre

vivir, por tanto no es sorprendente que haya caracterís

ticas innatas que sirven para garantizar que la sociali

zación ha de darse, puesto que las crías no están motora 

mente desválidas, y esto es logrado si están unidos a un 

objeto paternal para tener protección sobre los depreda

dores naturales, ya que de no conseguirlo en el primer -

día de vida, y aprender las cualidades de ese objeto, 

sus oportunidades de sobrevivir son muy escasas. 

Con respecto a los trabajos efectuados con las exp~ 

riencias de estimulación infantil en animales, y especí

ficamente cuando se trata de estimulación afectiva, se -

reporta que existen periódos críticos o sensibles, a ve

ces extremadamente breves ( como la irnpontación ) , donde 

pueden existir tanto cambios cuantitativos corno cualita

tivos en los procesos de desarrollo; a su vez, la super

vivencia de los pequeños dependen del comportamiento ma

terno durante sus primeras horas, días o semanas. De la

misma forma, si se difiere artificialmente el destete, 

los aprendizajes se hacen después con más lentitud. 

En relación al establecimiento de la conducta f i--

lial entre la cría y el objeto maternal, Har ow y Harlow

(1966) estudiaron el establecimiento de la relación en-

tre una mona artificial y su "cría"; De estos trabajos -

surgió la importancia que podía tener el contacto corpo-
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ral en el establecimiento de esa primera interacción. Ta 

les descubrimientos han trascendido en los estudios rea

lizados por investigadores como Bowlby (1969) mediante -

sus observaciones en bebés humanos. 

En su reporte, Harlow y arl W{ob. cit) presentaron 

resultados en torno a los sistemas afectivos existentes

entre los monos, y después de estudiar los efectos de -

privación social encontraron que en tales primates exis

ten algunos sistemas relativos separable, que van siendo 

aprendidos y desarrollados por etapas. 

En general, en estos sistemas se muestra cómo va -

evolucionando la relación que se e stablece entre la cría 

y su madre partiendo de una total dependencia de la cría 

con fines de obtener satisf aciones de sus necesidades -

particulares de protección, contacto corporal y vínculos 

afectivos, como un medio para asegurar su supervivencia

y el ajuste físico de su entorno, hasta lograr su inde-

pendencia de la madre a través de una buena crianza y s~ 

cialización que le permitan enfrentarse a las amenazas -

de su medio externo cada vez más amplio. 

En el trabajo de Harlow y Suomi (1970) sobre priva

ción temprana, al señalar los efectos a largo plazo del 

tratamiento maternal temprano, se observo que los moni-

tos privados de afecto maternal llegan a . la edad adulta

siendo incapaces de establecer relaciones con sus igua-

les; es evidente que el hecho de haberse privado de la -

experiencia afectiva en una etapa temprana de la vida, -

elimina la posibilidad de relaciones heterosexuales re-

productivas posteriormente. 

Estos resultados apoyan la consideración de que la

separacion prolongada, con respecto a la madre, produce

daños psicológicos graves en el niño por lo que se consi 

dera que la maternidad normal confiere ventajas trempra-
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nas a quienes la reciben, por lo que se puede esperar -

que tales ventajas faciliten los ajustes afectivos tem-

pranos. 

Aunque es difícil generalizar los resultados y con

clusiones de los estudios de Harlow aplicándolos a los -

bebés humanos, recientes investigaciones con niños am--

plían la comprensi6n de los vínculos afectivos entre la

madre y el hijo. 

2.1.2.) APEGO EN HUMANOS. 

Tanto las experiencias de p riv ación y estimulación

afectiva como las de privación sensorial e n los a nimales 

y en el hombre, obligan a completar las observaciones h~ 

chas sobre el niño y ampliarlas, pues conducen a una nue 

va reflexión teórica. 

Con respecto a los estudios realizados con humanos, 

el primer aprendizaje social que obtienen los niños des

de su nacimiento tiene lugar en el hogar, generalmente;

sus primeras experiencias con sus familiares, y particu

larmente con su madre, constituyen un antecedente impor

tante para las posteriores relaciones sociales de éste.

En forma característica, la madre satisface las necesida 

des primarias de su hijo en lo que se refiere al alimen

to, para aliviarle el dolor, brindarle calor, etc; En -

consecuencia, la presencia de la madre y todos los estí

mulos que ella presenta ( corno son estímulos visuales, -

auditivos, táctiles y cinestéticos) llegan a estar aso-

ciados con la satisfacci6n de necesidades, por lo cual -

ella comienza a significar placer y alivio para el niño. 

Dentro d e esta postura teórica, la primera relaci6n 

significativa que existe entre la madre y el hijo ha si

-~o generalmente llamada apego o dependencia, lo que cons 
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tituye una relaci6n recíproca: la manera en que la con-

ducta de apego se adquiere en el lactante y se centra en 

una figura particular, se parece bastante a la forma de

desarrollo en otros mamíferos y en las aves. El niño de

samparado provoca que se le otorgue atenci6n y otras ·res 

puestas de la madre y éstas, a su vez, evocan considera

ciones visuales, vocalizaciones, sonrisas y rnovirnientos

de acercamiento en el niño; estas respuestas infantiles

estirnulan un comportamiento tierno y afectuoso de la ma

dre. 

Para Bowlby (1953), el bebé viene al mundo equipado 

con un conjunto de señales y respuestas que forman la 

llamada conducta de apego; el bebé avisa la necesidad de 

ayuda o de contacto llorando, haciendo ruidos, etc., y -

luego mantiene el contacto con la persona que lo atiende 

"pegándosele", reteniéndola o siguiéndola (si es que el

bebé ya gatea o carnina) . Bowlby cree que en la primera -

infancia las acciones del bebé son provocadas por varias 

señales filiales, corno la separaci6n o la amenaza; post~ 

riorrnente sus comportamientos de apego se adaptan más, -

en tal forma que el bebé los puede dirigir a su madre o

a la persona que lo cuida. A medida que el bebé se desa

rrolla, emplea su repertorio de comportamiento de apego, 

el cuál es interpretado por la madre. De acuerdo con los 

datos de que se dispone, la adquisici6n de la conducta -

filial en el lactante, a pesar de ser un desarrollo rnás

lento es igual a la observada en otros mamíferos (Bowlby, 

ob.cit.). 

En el lactante humano, las respuestas sociales y -

biológicas son las primeras en emitirse ante una amplia

garna de estímulos y luego, entre una gama mucho menos v~ 

riada, limitándose meses después a uno o a varios indivi 
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duos E.r: .. particul &r, presentandose una notable selecti v_i:._ 

dad de respuestas sociales ante determinadas clases de -

estÍIT'.ulos; igualmentE', mientras más experiencias de inte 

racción social tenga un lactante con el individuo, más -

fuerte será su apego con él. De acuerdo a esto, la con-

ducta filial se considera como toda relación duradera en 

tre una persona que cuida de un niño y éste, en la que -

quien atiende al niño es preferido a los demás, por lo -

que se busca el contacto con él y sirve como una base se 

gura de exploración. 

Bowlby (1969) enumera varios sistemas de adaptación 

que se supone fomentan y fortalecen el vínculo social y

emocional entre los lactantes y los que cuidan de ellos: 

estos sistemas son los que median el llanto del recién -

nacido, la succión, la adhesión y la orientación; a ésto 

se añade más tarde la sonrisa y el balbuceo, y posterio~ 

mente el gatear y andar. Para él, estos sistemas son la

interacción recíproca entre el lactante y la madre, con~ 

tituyendo el sustrato conductual en el que se estructu

ra el apego; de estos comienzos surgen todos los siste-

mas discriminativos que, al final de la etapa sensorio-

matriz en la niñez y en el resto de la vida, median el -

apego hacia figuras particulares. 

Tanto Bowlby (1969) como Ainsworth y Bell (1970), -

hablan de diferentes etapas de lazos afectivos del niño

con las madres, y de las conductas que emite el niño an 

te presencia de extraños; entre estas conductas está la

ansiedad ante la separación (cuando se pone al niño en -

un ambiente sin su madre) y su capacidad de emitir una -

respuesta adecuada que lo lleve a ella. Cuant.o más firme 

sea el apego del niño, más fuerte será la ansiedad. 

Ante esto debemos señalar que la conducta filial se 

considera variable en cuanto a intensidad y uniformidad; 
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éste último se debe a factores orgánicos corno el hambre, 

la fatiga, enfermedad y dolor, circunstancias que favor~ 

cen un llanto y seguimiento más fuerte. Los factores me

dio ambientales, (corno la presencia de extraños), provo

can alarma y ansiedad, la cual a su vez intensifica el -

considerar que, a partir de los dos meses, el niño torna

la iniciativa en la búsqueda de la interacción, pero lo

hace llorando, llamando o sonriendo. También se ha infor 

rnado que la separación excesiva o prolongada con respec

to a la madre (o de personas encargadas del cuidado del

lactante) produce efectos nocivos, sobre todo si esa se

paración se presenta en aquel periódo en que el apego 

se desarrolla de modo normal. Otra adversidad que puede

producir un efecto negativo, es el aislamiento del lac-

tante de los aspectos más significativos que recibe de -

su medio ambiente. 

En el estudio realizado por Ainsworth y Bell (1970) 

se muestra la compleja interacción entre la conducta de

apego, la respuesta a los objetos o situaciones de esti

mulación nueva o desconocida, y las respuestas con el ni 

ño. Los niños con un apego mostraban un comportamiento -

más intenso cuando se les reunía con la madre haciendo -

intentos más vigorosos para estar cerca de ella y de pe~ 

rnanecer en contacto. Los niños con un apego menos firme

rnostraban diferentes reacciones, corno el ser evasivos, -

manteniéndose aparte o ignorando a su madre; otros se 

acercaban a ella y buscaban su contacto al principio, y

después trataban de apartarse; otro grupo mostró al mis

mo tiempo comportamientos de apego y c6lera. 

Tanto para Bowlby (1978) corno para Ainsworth (1973) 

los infantes tienen una predisposición determinada gené

ticamente para buscar la proximidad con los adultos, por 
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quienes pueden ser protegidos y cuidados; por otro lado, 

los padres están predispuestos a responder a los requeri 

mientas de los infantes. A este respecto, Ainsworth y -

Bell (1970) mencionan que "estas conductas iniciales in

dican una disposición genética a estar apegado, puesto -

que se puede demostrar que estas conductas las activan -

o limitan muy eficasmente los estímulos que en el ambien 

te de la adaptación evolutiva tenga mayor probabilidad -

de proceder de los humanos. "Cuando una de estas conduc

tas, acompañadas de otras actividades y procuradoras de

proximidad (que aparecen más tarde) llegan a organizarse 

jerárquicamente, y a distinguirse activa y jerárquicame~ 

te hacia la madre, se puede decir que el niño está apeg~ 

do a ella ( pag. 372)". 

2.2.) ENFOQUE TEORICO CONDUCTUAL. 

Dentro de la aproximación teórica conductista, uno

de los aspectos más interesantes que hay que explicar de 

la conducta es precisamente la formación de nuevas con-

ductas, las cuales se dan por medio del aprendizaje. --

Existen diferentes tipos de técnicas de aprendizaje que

se manejan en esta vertiente teórica, por medio de las -

cuales se explica la afectividad y/o las emociones. Es-

tas técnicas son el aprendizaje vicario, la empatía, el

condicionamiento respondiente y operante entre otras. 

En el aprendizaje vicario los individuos, a través

de sus interrelaciones sociales, adquieren muchas de sus 

conductas mediante la observación y la imitación de mod~ 

los (Bandura, 1975). En este tipo de técnica es posible

el aprendizaje de la mayor parte de las conductas de que 

dispone el sujeto; 

es . necesario irla construyendo cada conducta con la pra~ 
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tica y con los contactos sociales que se vayan teniendo

día con día. 

Otra forma de aprendisaje ro&s que se haya it·~9rs a -

de alguna manera dentro de l enfoque conductual, y que ha 

sido desarrollado por los etólogos como es el caso de 

Hoffman (1983), es lo que Skinner (1975) llama empatía,

y que se refiere a la atribución de sentimientos a otros 

por proyección de los mismos; según Skinner (ob. cit.),

podemos equivocarnos cuando proyectamos sentimientos sq

bre otras personas (por ejemplo, una persona puede ac--

tuar valientemente auque tenga miedo, pero lo hace con -

diferentes partes de su cuerpo, con diferentes reperto~

rios). Para él, lo que una persona siente con respecto a 

su comportamiento, depende del comportamiento y de las -

condiciones de las cuales es función, y nosotros podemos 

manejar estas cosas sin examinar los sentimientos; por -

ello un programa efectivo es cambiar la forma de actuar

y, a partir de este cambio, conseguir de manera inciden

tal alterar la forma de cómo siente. 

Skinner no desarrolló esta forma de aprendizaje más 

a fondo, sin embargo señala que a través del condiciona

miento clásico, la empatía resulta de la observación de

otra persona, experimentando así la misma emoción; el re 

sultado es que las señales que reflejan la emoción del -

otro se convierte en estímulos condicionados, que evocan 

la misma emoción en quién las persibe. 

Por otro lado, con respecto a la modificación de la 

conducta, tenemos que el condicionamiento puede ser de -

dos tipos: 1) En el caso de que la respuesta de un suje

to esté controlada por la estimulación precedente, enton 

ces nos encontramos con el condicionamiento clásico o p~ 

vloviano; por el contrario, 2) Si la respuesta está con

trolada por la estirnulación consecuente, nos encontramos 
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con el condicionamiento operante o instrumental. 

Algunos de los representantes de esta vertiente te6 

rica, como es el caso de Watson (1920), Skinner (1974) ,

Ribes (1977) y Bijou y Baer (1980) entre otros, conside

ran que el condicionamiento realiza un papel esencial en 

la génesis de las relaciones afectivas o emocionales que 

expresan las personas en su diario interactuar y, que en 

la diversidad de estos condicionamientos según el medio

social donde se den, se basan para explicar las reaccio

nes de un niño ante otro niño. 

Watson (1920) trat6 de demostrar que la ampliaci6n

del campo emocional podría hacerse por vía del condicio

namiento (por ejemplo; partiendo de uno de los estímulos 

incondicionados del temor, el ruido, experimentado por -

el niño Albert"), así como también que todo lo que ha si 

do provocado por vía del condicionamiento puede ser anu

lado por vía del descondicionamiento, y que todas las -

reacciones del niño etiquetadas como emocionales son in

ducidas, según parece, por condiciones específicas de es 

timulaci6n, tanto internas como externas. 

Watson (ob. cit.) resume el resultado de esta expe

riencia, y de otras, de la siguiente manera: "cierto nú

mero de estímulos incondicionados y su respuesta incondi 

cionada primaria, han servido de punto de partida para -

la construcci6n de formas de hábitos condicionados com-

plejos que nosotros llamamos más tarde emociones ... , las 

reacciones emocionales se desarrollan como la mayor de -

nuestras formas de reacci6n, cuando el número de estímu

los eficaces aumenta ... garcías al condicionamiento di-

recto y a la transferencia". 

Desde Watson hasta la actualidad, la corriente con

ductista ha recorrido un largo camino hasta llegar a 

_....Ekinner (1974), el cual rechaza los constructos hipotéti 
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cos de tipo explicativo como son los sentimientos y las

conductas de tipo afectivo, así corno cualquier intento -

de descripción subjetiva de la conducta humana. 

Para Skinner (1974) las emociones son definidas co

rno: "un estado conceptual particular en el que una res-

puesta determinada se da en función de las circunstan--

cias de la historia del individuo; es decir, es un esta

do particular de fuerza o debilidad de una o más respue~ 

tas (impulso), inducido por cualquier operación de una -

clase determinada (pág. · 191) ". Afirma que no debe in---

cluírse a las emociones y a los sentimientos en una ex-

plicación casual de l a conducta humana, pues "las condi

ciones corporales que sentimos son p roductos colaterales 

de nuestros antecedentes genéticos y ambientales; no si~ 

ven corno explicaciones, simplemente se trata d e hechos -

adicionales que es necesario tener en cuenta (Sk inner, -

ob. cit.) ". 

En los postulados de Bijou y Baer (1980), la condu~ 

ta emocional es descrita como patrones observables de -

conducta operante y respondiente, relacionados con condi 

ciones observable ; así e ntonces podemos c onsiderar a las 

respuestas emocionales como respuestas respondientes a -

clases p articulares de e st1mulaci6n y , en g ran parte, a

causa de la naturaleza de las situaciones de reforzamien 

to que dan lugar a éstas respuestas. Para ello es necesa 

rio señalar que el desarrollo de las respuestas emociona 

les implican, desde e l principio de la vida del niño has 

ta la edad adulta, p rocesos mezclados de condicionamien

to operante y respondiente. Esta mezcla de procesos de -

condicionamiento, lo a p lican a través de la descripción

que hacen de las o p eraciones de reforzamiento: " ... al -

p rincipio, las respuestas emocionales son p rovocadas por 
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las operaciones de reforzamiento efectivo para el infan

te; sin embargo, en un mundo que contiene numerosos estí 

mulos corno discrirninativos para esos reforzadores, resul 

ta en una correspondiente riqueza de reforzadores adaui

ridos, los cuales ... evocan respondientes emocionales. -

Conforme avanza el proceso discrirninativo ... las conduc

tas emocionales se relacionan a estos estímulos a un gr~ 

do correspondiente. De este modo la conducta emocional -

expande sus límites de correspondencia no sólo por el -

condicionamiento respondiente, sino también por las con

tingencias de discriminación que desarrollan reforzado

res adquiridos para el condicionamiento operante (Bijou

y Baer, 1980 pág. 300 cap. 18) ". Así mismo, ellos demos

traron que una gran parte del comportamiento está bajo -

el control de los reforzadores del medio ambiente, y que 

se puede cambiar el comportamiento del niño controlando

el patrón de éstos. 

Para Ribes (1977, cap. 5), la afectividad es enten

dida corno toda una gama muy amplia de respuestas que se

caracterizan funcionalmente por ser altamente reforzan-

tes para otros sujetos que actúan corno el individuo; es

ta afectividad abarca respuestas tales como sonreír, be

sar, abrazar, acariciar, etc., las cuales se distinguen

por desencadenar consecuencias reforzantes en los suje-

tos ante los que se emiten. Todas estas respuestas son -

suceptibles de una programación que no sólo implique una 

definición topográfica sutil, sino que además extablezca 

un control apropiado de estímulos que les imprima el ca

rácter de conducta social. Señala que para gran parte de 

estas respuestas afectivas se exige un repertorio de en

trada: por una parte se requiere que el sujeto demuestre 

conductas de proximidad y, por otra, que pueda entrar en 

contacto físico positivo y mantenerlo; en una palabra, -
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que sea el individuo capaz de establecer por sí mismo 

una interacción interpersonal adecuada con los demás pa

ra que se vaya estableciendo poco a poco una relaci6n de 

afecto entre ambos. Igualmente, está de acuerdo en que -

la mayor parte de las conductas señaladas corno emociona

les, son reforzadas inadvertidamente por los agentes del 

medio social. 

Galindo y Cols. (1984) están de acuerdo en que es-

tas conductas, que conforman la interacción social entre 

dos o más individuos, son suceptibles de modificarse y,

para ello, se han utilizado diversas técnicas de modifi

cación de conducta para el establecimiento directo de -

conductas deseables, o eliminado las conductas inadecua

das que interfieren con el desarrollo de conductas so--

ciales deseables. 

Así entonces tenernos que, la conducta emocional y -

las circunstancias manipulables de ilias que la conducta -

es función, son relegadas a un simple comportamiento que 

interumpe ·una secuencia de conductas operantes. Con res

pecto a esto, se considera que las "conductas emociona-

les" que interfieren con el proceso de socialización del 

niño, son conductas que se adquieren como consecuencia -

de historias de aprendizaje entre los niños y las condi

ciones que favorecen al desarrollo de éstas; así rnisrno,

la aparición de estas conductas inadaptativas obstaculi

za el desarrollo de repertorios (corno los sociales), que 

corno ya se mencionó traen como concecuencia una serie de 

interacciones que son aversivas para el niño y para las

que lo rodean. 

Corno podemos ver, cGn este tipo de análisis se difi 

culta el manejo y comprensión de las relaciones interpe~ 

sonales y el establecimiento de las relaciones afectivas 

que a nuestra consideración van contribuyendo a la con--
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formación del ser humano corno un todo integrado y, que a 

partir de la primera relación de tipo social que el nifio 

establece con su madre, será el medio por el cual el ni

fio va a desarrollar una serie de habilidades que le per

rni tan en el futuro la adquisición de una gran variedad -

de comportamientos a través del aprendizaje y de las rnúl 

tiples interacciones que establezca con los demás. 
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2.3.) ENFOQUE TEORICO PSICOANALISTA -SPITZ-

En algunos de los estudios realizados por Spitz (1~ 

85, 1983) se analizan las implicaciones que tienen la -

formación de la diada madre-hijo y los lazos que se est~ 

blecen en dichas diadas con respecto a la constitución -

del yo y la construcción del objeto libidinal. También -

se hace la diferenciación de dos procesos distintos, que 

son la maduración y el desarrollo, los cuales se rela--

cionan entre sí y son inseparables. 

Según Spitz (1985), la maduración es el despliegue

de las funciones de especie y es la fase en la que debe

rnos considerar a la emoción como una reacción al medio,

como una respuesta instintiva; es aquí donde encontrarnos 

a las reacciones afectivas, debido al estado fisiológico 

de las estructuras somato-nerviosas como presentación de 

un estado primitivo. De esta manera, la afectividad es -

identificada corno algo que asemeja a la emoción en tanto 

un estado de excitación. Desde su prespectiva, Spitz (l~ 

83) señala que durante el primer año de vida sólo exis-

ten indicios de prototipos de forma fisiológica, ya que

el inicio de la estimulación en el infante se da como ne 

cesidad interna no especificada que produce una tensión

y que descarga inespecíficamente al azar. 

Estos prototipos fisiológicos los encontrarnos en la 

organización cinestésica se haya presente al nacer y ti~ 

ne su centro en el sistema nervioso autónomo y se rnani-

fiesta en forma de emoción (recepción). Mientras que en

la organización diacrítica, se desarrolla posteriormen

te, y se efectúa a través de los órganos sensoriales pe

riféricos localizados en la corteza; sus manifestaciones 

son procesos cognocitivos, entre los que se encuentran -

los elementos conscientes del pensamiento. 
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En cuanto al crecimiento y al desarrollo, dependen

escencialmente del establecimiento y el despliegue pro-

gresi vo de las relaciones de objeto cada vez más signifi 

cativas. Los progresos del desarrollo le permiten al ni

ño delinear la construcción de la emergencia del yo y la 

constituci6n del objeto libidinal de manera precisa; por 

medio de las relaciones objetales se garantiza la super

vivencia, al mismo tiempo que se encarga del despliegue

de los sectores somáticos y psíquicos de la personalidad 

Así, todo aquello de lo que carece el infante lo compen

sa y proporciona la madre, la cual atiende sus necesida

des; el resultado es la relación complementaria conocida 

como diada. 

Para el autor en cuestión, el desarrollo del niño -

se inicia con lo que denomina la etapa preobjetal, que 

es donde la actividad y las funciones del recién nacido

no están suficientemente organizadas en unidades, salvo

aquellas zonas indispensables para la supervivencia (me

tabolismo, circulación, etc.). En la etapa del estableci 

miento del preobjeto o del primer precursos del objeto -

libidinal, el infante parte desde la recepción del estí

mulo interno, hacia la percepción del estímulo exterior. 

El factor más importante para construir gradualmen

te una imágen consistente en el niño procede de lo que -

Spitz (1983) llama diálogo, y consiste en un cíclo de la 

secuencia acción-reacción-acción, dentro del mismo marco 

de la relación madre-hijo. Esta forma muy especial de -

interacción, crea para el niño un mundo con un clima emo 

cional específico, siendo dicho ciclo lo que permite al

bebé transformar, poco a poco, los estímulos sin signifi 

cado en señales significativas. Es enorme la importancia 

de las relaciones de objeto, ya que por medio de ellas -

se da la emergencia de los afectos y de la percepción --
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organizada. 

En esta etapa la maduración y el desarrollo del ór

gano visual es primordial, ya que el rostro de la madre

es el estímulo ofrecido con mayor frecuencia al infante

durante el primer mes de vido, quedando fijado en la me

moria infantil como la primera señal de la presencia del 

satisf actor de la necesidad ( el infante seguirá con la

vista los movimientos de esta señal. ) . De esta manera -

la visión da al niño la percepción a distancia. Con la -

maduración y desarrollo de la visión y sus experiencias

interacti vas, comienzan a entrar en juego otros sistemas 

de percepción y sencibilidad, como es el caso de los mo

vimientos coordinados de las manos, la estimulación labe 

ríntica y la piel (tacto); sin embargo, todos ellos gi-

ran alrededor del espacio bucal, a lo que Spitz llama la 

cuna de la percepción. 

A partir de lo anterior se da un cambio significatl 

vo de la percepción por contacto, hacia la percepción a

distancia: ésto es, sólo existe un objeto perceptual que 

el infante sigue con los ojos a distancia y éste es el -

rostro de su madre. 

Ningún objeto perceptual y visual producirá esta -

respuesta, y así, la experiencia de satisfacción de nec~ 

sidad, reemplaza gradualmente a la organización cinesté

sica. 

Ahora el rostro humano se convierte en un estímulo

visual, preferido sobre todas las demás cosas del medio

circundante del infante. Este reconocer del rostro, dedl 

cándole su atención, culmina con una respuesta nueva cla 

ramente definida; ahora responderá al rostro con una son 

risa, siendo la primera manifestación de conducta activa 

dirigida e intencional. Según Spitz, (1985), esta apari

ción de la sonrisa en el infante, se considera como la -
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primera manifestación del establecimiento de las relacio

nes objetales, siendo de esta forma la sonrisa el primer

organizador de la psique. El niño no soríe a las cosas -

que le rodean, sino al rostro humano, y ello implica por

sí mismo el reconocimiento de algo, con una carga afecti

va particular; así inicia la discriminación de las perso

nas a las cuales sonríe, lo cual implica el reconocimien

to de su madre como el objeto mediante el cual sus necesi 

dades son satisfechas. 

De la misma forma, con los primeros sonidos gutura-

les se inicia el e stablecimiento d e un control de los com 

portamientos del infante, y se observ a la tendencia del -

niño a repetir sus propias v ocalizaciones, dando comienzo 

a las reacciones de eco, y a partir de e lla es como se v i 

sualizan el tránsito de la actitud del infante al repetir 

sus propios sonidos. 

La sonrisa del niño y su llanto como expresión de -

los estados de necesidad de satisfacción e insatisfacción 

son reconocidos corno tales en virtud de la disposición -

afectiva que la madre haya desarrollado. Así vemos como -

el infante va desarrollando ciertas habilidades de expr~ 

sión corporal, las cuales facilitan la interpretación por 

parte de la madre de los comportamientos del niño. En es

ta etapa, es en donde los afectos, cuyos indicadores son

la sonrisa y el llanto, matizan toda la actividad infan-

til, tanto matríz como cognitiva. 

En cuanto al desarrollo psíquico del infante, para -

Spitz (1983) existen periódos críticos en el transcurso -

del mismo, y es en donde diferentes corrientes de desarro 

llo se integran unas con otras y con las funciones y cap~ 

cidades emergentes que resultan de los procesos de madura 

ci6n. El producto de ésta acción integ radora es una rees

tructuración del sistema psíquico en un nivel de cornpleji 
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dad superior; dicha integración es un proceso delicado -

que lleva al organizador de la psíque, y consiste en la -

convergencia de varias direcciones del desarrollo biológi 

co en un lugar efectivo del organismo, lo cual induce una 

serie de agentes y elementos de regulación que influirá -

en el desarrollo. 

Estos organizadores de la psíque tienen gran impor-

tancia para el progreso ordenado del desarrollo infantil; 

si el niño establece y consolida con éxito un organizador 

en el nivel apropiado, p~ede proseguir su desarrollo en -

la dirección siguiente. Si la consolidación del organiza

dor se desvía, el desarrollo se detiene, y los sistemas -

psíquicos que debieran haberse integrado mediante interac 

ciones con el medio, permanecerán en el nivel inicial pr~ 

vio al establecimiento del organizador. Entre tanto, la -

maduración sigue avanzando gradualmente, ya que es menos

suceptible a la influencia e interferencia exterior, lo ~ 

cual lleverá al desequilibrio entre las fuerzas del desa

rrollo y las de la madurez. 

Hacia los 8 meses se marca el paso a la aparición 

del segundo organizador de la psíque, siendo un inicio -

de ésto la presencia de la angustia, que se caracteriza -

como el reconocimiento de la madre por parte del niño, c~ 

mo su única fuente de satisfacción. La madre es reconoci

da como tal, y el alejamiento de ésta, así como el acerca 

miento de un extraño, provocará en el infante una reac--

ción de huida a la cual se sumará el llanto. 

Para Spitz (1983), la angustia se considerá corno el

segundo organizador de la psíque, donde el displacer adoE 

ta la forma de angustia específica que es originada por • 

el temor del niño de peder a su madre (objeto libidinal); 

así, tanto la forma en que se expresa el desagrado, como

la percepción y el reconocimiento del estímulo que provo-
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ca displacer, se hacen aún específicos. 

A partir de ésto queda una etapa nueva del desarro-

llo infantil: tanto la personalidad del niño, como la con 

ducta, sufrirán un cambio radical, estableciéndose así 

los pasos principales que llevan a la constituci6n del ob 

jeto libidinal por medio de la representaci6n del rostro

humano, siendo ésto lo que nos informa del surgimiento -

del precursor del objeto. El objeto queda establecido tan 

to en el sector 6ptico (cognitivo) como en el sector afe~ 

tivo. Una vez que el objeto queda establecido, permite al 

niño formar vínculps estrechos que confieren al objeto 

sus propiedades únicas. 

Con la dominación de la organización diacrítica so-

bre los comportamientos del niño, ahora no sólo la madre 

sino también los objetos del medio que lo circundan, sien 

tan las bases de la aparición, de la imitación y del ter

cer organizador de la psíque, con el gesto de la negación 

que es la primera abstracción realizada. 

Para la aparición es necesaria la presencia de un -

clima emocional dentro de la relación madre-hijo; la imi

tación de los actos de la madre capacitan al hijo para -

proporcionarse, él mismo, todo lo que su madre le había -

proporcionado antes, logrando una autonomía creciente con 

respecto a ella. 

En el tercer organizador, el dominio del "no" (gesto 

y palabra) es un logro de secuencias trascendental para -

el desarrollo del niño: éste presupone haber adquirido la 

primera capacidad para el juicio y la negaci6n. 

Hasta ahora la expresión de los afectos del niño en

la situación de las relaciones de objeto estaba limitada

al contacto inmediato, a la acción; con la adquisición -

del gesto de negación, la acción es reemplazada por mens~ 

jes y se inicia la comunicación a distancia. Un ejemplo -
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de ésto lo tenernos cuando el infante mama el pecho y -

siente el pezón en la boca (percepción por contacto), -

en tanto al mismo tiempo ve el rostro de su madre (per

cepción a distancia) ¡ aquí : a percepción por contacto -

se mezcla con la percepción a distancia formando ambas

partes una experiencia. Esta función abre el camino a -

través del contacto con la percepción a distancia. 

Spitz (1985) considera que al existir una discre-

pancia entre las dos modalidades perceptuales, se ini-

cia la permanencia del objeto y la formación del objeto 

A partir de esto las relaciones de objeto se desarre~-~ 

llan progresivamente en los meses y anos que siguen, im 

plicando las otras modalidades de los cinco sentidos 

perceptuales, así corno también una variedad de funcio-

nes psicológicas. 
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2.4.) ENFOQUE TEORICO GENETICO. 

2.4.1.) DESARROLLO DE LAS ESTRUCTURAS INTELECTUA-

LES Y DE LOS NIVELES AFECTIVOS: PIAGET. 

Piaget (1980) trata de comprender y explicar c6mo

el niño desarrolla la capacidad de retener experiencias 

previas, y cómo usa éstas para enfrentar situaciones -

problematicas cada véz más complejas en su medio arnbien 

te. 

Para él, el desarrollo de un niño es un proceso a

través de una serie de etapas que se ubican entre el na 

cimiento y la adolecencia; cada estadío se caracteriza

por una estructura operatoria de conjunto, en donde se

presentan las conductas propias de esa estadío, A su -

vez pretende establecer entre los estadíos de desarro-

llo intelectual, niveles de desarrollo afectivo. De es

ta forma llegarnos a lo que él denomina el comportamien

to sensoriornotor de la primera infancia, que constituye 

el punto de partida para la formación del conocirniento

y la afectividad, las cuales se desarrollan juntas en -

estrecha relaci6n para formar esquemas adaptativos. Pe

ro la afectividad y los actos intelectuales no éstan de 

finitivamente preformados en la conducta humana, arnbos

se desarrollan y son resultados de la adaptación psíqui

ca al mundo esterior. 

Para él las funciones de conocimiento representan

la estructura, mientras que las de la afectividad repr~ 

sentan la energética de la conducta psicológica. Estas

dos funciones están recíprocamente condicionadas como -

aspectos complementarios del desarrollo psíquico, y se

rnanifiestan por las funciones de representaci6n; "En la 

función de representación están las dos tan confundidas 

que es dificíl separar la forma de expresión ( aspee-
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to intelectual) de la necesidad de expresión y su fina

lidad (aspecto afectivo) (Piaget e Inhelder, 1980) ". -

También la formación de la afectividad se divide en --

tres fases que corresponden al desarrollo de la inteli

gencia sensorimotora, a la cual le corresponde la forma 

ci6n de sentimientos elementales que al principio se re 

fieren a la propia afectividad, y poco a poco llevan a

la uni6n con determinados objetos. 

Durante la primera fase denominada por Piaget como 

manifestaciones afectivas elementales, las cuales se 

construyen en estrecha relación con el desarrollo de la 

inteligencia sensoriomotora no socializada y los senti

mientos intrasujeto, que ado~ta aspectos sucesivos. 

Para Piaget, al princic el ' infante está dotado de 

impulsos instintivos a la nutrición, ya que durante el

primer mes puede observase ciertos reflejos; es decir -, 
emociones que dependen de la capacidad del sistema pro

piocepti vo, el cual hace posible inicialmente el equill 

brio, y más tarde la conciencia de la posición. Es de-

cir, si el lactante pierde el equilibrio o es sorprendl 

do por intensas diferencias en los últimos, reacciona -

con reflejos difusos que pueden ser interprestados como 

las emociones más primitivas. 

Con los primeros hábitos, desde el segundo mes se

desarrolla percepciones cargadas de afecto, en donde el 

niño distingue las emociones agradables de las desagra

dables, la necesidad y la satisfacción.Estos efectos -

los siente el lactante, al principio, en conexión con -

la ingestión de alimentos y la disgestión; es decir, en 

el propio cuerpo. Poco a poco el niño empieza a intere

sarse por la actividad propia, puesto que haora observa 

con sumo interés el juego de sus manos y la aparición -

repentina de sus pies en su campo visual; "Así, para el 
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niño en la práctica, su propio cuerpo y su función sig

nifica la primera fuente natural de placer, aunque no -

puede separar todavía al "yo" y el mundo exterior (Pia

get , 19 7 8) " . 

En tanto el niño no poseé un esquema de los obje-

tos y sólo percibe en el mundo externo imágenes que ap~ 

recen o desaparecen, no pueden delimitar si es él mismo 

o el mundo exterior la fuente de su placer o displacer, 

por lo que sus percepciones afectivas se denominan ego

céntricas. A su vez, se realiza paralelamente al desa-

rrollo de la inteligencia, una importante transforma-

ción en la estructura de la afectividad: el niño empie

za a moverse consistentemente en el mundo exterior des

de éste momento se polarizan también sus sentimientos.

"Por una parte se siente él mismo como causa del éxito

º fracaso, por otra, se inclina hacia los seres que de

sencadenan en él sentimientos de placer y de seguridad

y se desvía de aquellos que producen displacer o temor. 

El niño alcanza así la elección de un objeto cargado de 

afecto que habitualmente recae en la madre (Piaget, ob. 

cit.)"; esa primera elección del objeto puede ser muy -

selectiva, y puede dirigir la actividad hacia otras pe~ 

sonas llegando así a construir una fijación específica

hacia una única persona. Esto indica también que el ni

ño está comenzando a consolidar una representación in-

terna de la madre, de modo tal que se manifiesta un --

cierto grado de permanenci~ del objeto, en este sentido 

se puede hablar finalmente de una relación afectiva con 

alguien. 

Por consecuencia, se observa que a finales del pri 

mer año de vida el niño ha realizado un importante avan 

ce hacia el establecim~ento de relaciones, por lo que -

se puede decir que ésta representación interna persiste 
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como piedra angular de una relación, y surge de la exp~ 

riencia interactiva que se han venido considerando has

ta ahora. 

En el estadío siguiente de las representaciones -

preoperatorias, le corresponden afectos intuitivos; es

decir, la aparición de los primeros sentimientos socia

les y morales. Así, el niño representa a su modo lo vi

vido personalmente por medio de conjuntos de símbolos,

por la imitación y por el dibujo, utilizando en su tra

to con otras personas los conceptos de palabras (lengu~ 

je) y número. En la forma en que el niño construya los

símbolos y aplique los signos colectivos aparecerán nu~ 

vos procesos cognocitivos y afectivos, incrementándoce

así las destrezas. Por otro lado, gracias a ésta fun--

ción de representación, que se construye en el segundo

año, se refinan las relaciones afectivas con el mundo -

exterior. 

Con respecto al periódo de operaciones concretas -

le corresponden afectos normativos, es decir, de senti

mientos morales autónomos, con la aparición de la volu~ 

tad: lo justo o injusto ya no depende de la obedien-

cia de una regla. 

Entre las relaciones afectivas los juicios morales 

desempeñan un papel especialmente activo; expresa senti 

mientos de simpatía con las personas que corresponden a 

sus necesidades e interés momentáneo, haciendo de ellas 

su modelo y, a su vez, expresa antipatía cuando esas 

personas no satisfacen sus necesidades. Esos modelos 

elegidos espontáneamente constituyen a través de los 

años una escala de medida moral para todos los casos. 

Desde los siete años la situación afectiva de los

niños es muy vacilante y está expuesta a todos los in-

flujos internos, de modo que no son posibles los actos-
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voluntarios. Durante esta fase del desarrollo el nifio -

es capaz de realizar, en condiciones normales, una deci 

si6n pensada o tener caprichos momentáneos dirigidos a

la oposición. La voluntad se desarrolla simultáneamente 

con la independencia moral y con la capacidad de pensar 

y el acto de voluntad puede compararse con las operaci~ 

nes intelectuales. En la Práctica, la voluntad desernpe

fia en la vida del nifio un papel semejante a las opera-

cienes del pensamiento intelectual, asegurando el equi

librio y la constancia de la conducta. Por los actos de 

voluntad se aumentan en el nifio los impulsos de incluír 

se en un sistema constante de valores, por ello es natu 

ral ~ue las funciones del conocimiento y las de la af ec 

tividad alcance una nueva estructura en al misma fase -

de desarrollo. Ahora bien, ese cambio de prespectiva es 

tan fundamental desde el punto de vista afectivo corno -

desde el cognocitivo, porque el mundo de los valores se 

gún Piaget, puede permanecer interior a las formas de -

la realidad concreta y perceptible, y abrirse a todas -

las posibilidades interindividuales o sociales. 

En la etapa de las operaciones formales aparecen -

los sentimientos llamados ideológicos elaborándose la -

personalidad; el individuo se asigna así un papel y 

unos objetivos en la vida normal. De esta forma, aproxi 

rnadamente entre el séptimo y octavo afio, tiene lugar un 

importante cambio en el desarrollo afectivo; el prelu-

dio para ello lo constituye el sentimiento de comunidad 

cada vez más intensamente manifiesto. Los nifios se en-

cuentran con más frecuencia en juegos sociales y traba

jos comunes. El interés por las reglas de juego o ideas 

seguidas colectivamente, crece visiblemente y fomenta -

en gran medida el sentimiento de justicia. 

La vida en la comunidad infantil, sefiala Piaget --
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(1978), desarrolla la independencia del juicio moral y

el sentido de obligación recíprocas. La conducta moral

es más libre e independiente de influjo momentáneos y -

la vida afectiva en general alcanza un cierto equili~-

brio. 
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2.4.2.) DESARROLLO DE LAS RELACIONES DE AFECTO, SE 

GUN: WALLON. 

De acuerdo con Merani (1982), las relaciones del -

hombre con el mundo físico.nunca son directas, ni sirn-

ples e inmediatas corno las del animal: el animal que -

provee solitariamente sus necesidades establece relacio 

nes directas con el medio natural desde la más temprana 

edad; el niño por el contrario, apenas llega en el cur

so del segundo año a desplazarse por sí mismo, y la --

prenci6n necesaria para una acción inmediata sobre las

cosas únicamente se logra después de largas etapas de -

maduración de los centros nerviosos. Durante todo este

tiernpo, la existencia del niño no está privada de nece

sidades ni de deseo, a los cuales naturalmente no puede 

proveer por sí mismo. Quedando la condición de continui 

dad de vida durante toda la infancia, respaldada por la 

sociedad. 

Sin embargo la intervención de funciones neuroveg~ 

tativas en las emociones es reconocida y está identifi

cadas con la acción sobre el mundo exterior. Estas emo

ciones en el hombre terminaron por convertirse en una -

forma de actividad, la primera de significación social

para nuestra especie (Wallon, 1934; Merani, 1982). 

Así, dado el grado de identificación neurofisioló

gica que representa en un principio, las primeras reac

ciones que invaden al niño lo dominan totalmente, y ese 

dominio será demostrado a lo largo de los primeros me-

ses de la vida del lactante; y ya que la emoción es un

fenórneno vegetativo y depende de procesos nerviosos sub 

corticales, constituye las vivencias afectivas más sim

ples relacionadas con la satisfacción o insatisfacción

de necesidades orgánicas. 
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Esto es, en la afectividad resultan, según parece, 

las manifestaciones psíquicas más precoces del niño. La 

afectividad está desde un principio en sus necesidades

alirnenticias, las cuales se dan poco después del naci-

rniento. Parece difícil el no relacionar con ello, corno

expresión de malestar o bienestar, el primer comporta-

miento muscular y verbal del lactante; las gesticulaci~ 

nes por sí mismo y a las cuales también se entrega el -

niño, parece a la vez signo y fuente de placer. La afee 

tividad encuentra ahí su base propioceptiva y, en las -

funciones vicerales su base interoceptiva (particular-

mente en el tubo digestivo). Agrado y desagrado son su

expresión psicológica y, corno reacción afectiva, forrna

el equipo básico del hombre (Wallón, 1934; Zazzo, 1979; 

Meran i , 19 8 2 ) . lZT~ 1 O O 11 6 2 
De esta forma tenernos que los movimientos del lac

tante son incondicionados, sin responder a un estímulo

específico; dificilrnente pueden considerarse corno movi

mientos estructurados o coordinados son tan sólo res--

puestas de los centros nerviosos. 

Al caracer el niño de movimientos coordinados, de

ejecución específica, y ante la incapacidad de lograr -

una percepción concreta de su modo externo, el infante

rnuestra una total ineptitud para la actividad de rela-

ción. Bajo esta actividad tónico, en el niño aparecen -

las emociones corno un medio apropiado para suscitar la

asistencia de otro, según las necesidades. Así mismo -

los gritos, a menudo calmados por el biberón, se con--

vierten en el signo de deseo de alimentación. La acti-

tud de . la · madre hace que surja entre ella y él todo un

sistc ~a de cornprención mutua por gestos, actitudes o mí 

micas, cuya base es claramente afectiva. Que en rela--

ción con las cosas en que se encuentran el niño, y las

relaciones de éste género con el prójimo, son el único-
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medio que tiene para obtener las satisfacciones más 

esenciales de su existencia. 

De esta forma esas emociones, que nacen como refle 

jos incondicionados, aparecen posteriormente a base de

reflejos condicionados, e incluso el mismo estímulo pu~ 

de, según las circunstancias en que se produjo el candi 

cionamiento, traducirse por satisfacción por las co--~ 

nexiones temporales, las cuales cambian fundamentalmen

te la función de los estados emotivos. " En el hombre -

dichas conexiones son de carácter social, derivadas de

las relaciones recíprocas de la gente, de donde su cua

lidad vegetativa pasa al plano de la vida de relación;

la sonrisa amistosa y los gestos de desagrado, aceleran 

o detienen actitudes o actividades del prójimo, desper~ 

tanda alegrías o cóleras. En ambos casos, por estímulo

graduamos la carga de tono orgánica y la reacción vege

tativa correspondiente, lo cual revela la transforma--

ción de la reacción vegetativa en reacción psíquica y -

viceversa (Merani, 1982). 

En su aspecto de reacción vegetativa, las reaccio

nes afectivas son típicamente humanas; se relacionan -

con objetos o personas y, por consiguiente, tienen fi

nalidad: estás unidas con necesidades que han aparecido 

en el curso del desarrollo histórico de la humanidad y

se transforman en lo que llamarnos sentimientos. La apa

rición de los sentimientos depende de las condiciones -

en que vive el hombre y está ligada a necesidades cultu 

rales o sociales, en tanto que la emoción surge siempre 

como reacción a estímulos aislados y específicos, así -

" ... el sentimiento refleja la frustración o el logro de 

la acción que el individuo quiso realizar sobre las co

sas o la gente (Zazzo, 1979)". 

40 



Siendo que las emociones son ciLcunstancias, se mo 

tivan por un estimulo que actúa en su momento dado y se 

debilitan después para desaparecer totalmente al cam--

biar la situación; los sentimientos son constantes y r~ 

flejan el consumo y constancia de la actividad que los

propicia. "Se trata de la emoción más primitiva o de -

los sentimientos más intelectualizados, en su produc--

ción se sigue una serie de actitudes posturales que co

locan a estas mismas funciones en las construcciones de 

todas las víceras por ser de naturaleza tónica (Wallon, 

1934)". Las reacciones orgánicas desempeñan un papel -

tan preponderante en el mecanismo de las emociones, co

mo las variaciones del tono en el aspecto muscular de -

las actividades y el equilibrio. En las reacciones fi-

siológicas de la emoción hay una serie profunda orgáni

ca, y una serie exterior inmediata, visible, audible, -

a la que se da el nombre de expresión. 

En la serie exterior se puede, a la vez, distin--

guir entre expresiones comunes y especiales: las prime

ras, como el enrojecimiento, la palidez, la horropila-

ción y el temblor, se encuentran en todas las catego--

rías de emociones a lo largo de la serie f ilogenética y 

con excepción del temblor, son reacciones inervadas por 

el simpático y son propias de la vida vegetativa; repr~ 

sentan un patrimonio común de animales y hombres. De -

acuerdo con el análisis psicológico, la mayoría de es-

tas reacciones son fenómenos de derivación que se agre

gan o resultan subsidiarios de las causas que provocan

la actitud postural correlativa de la emoción que acom

panan. 

Las expresiones especiales son las que correspon-

den a una emoción determinada, corno la tristeza, la ale 
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gría, la cólera o el miedo, y se refleja en la excita-

ción o depresión general del sistema neuromuscular que

caracteriz a el plano psicoafectivo en que se desarrolla 

el fenómeno emotivo (Wallon, 1974; Zazzo, 1979; ~erani, 

1982). De esta forma, hacia el final del primer año, la 

actividad sensoriomotora, que hasta ahora dominaba al -

niño, se prolonga por la marcha y la palabra. 

La importancia del desarrollo de la mobilidad de -

la integración motríz se ubica en los automatismos pri

mitivos, que ceden rápidamente el paso a regímenes moto 

res progresivamente más disociados y que, después coor

dinados, permiten el progreso de la actividad rnotríz, -

que es a la vez cef alocaudal y próximo-distal y que pe~ 

mite la adquisición subsecuente de circuitos elaborados 

más flexibles, más adaptados y de nivel cortical donde

intervienen tanto la maduración nerviosa corno el medio

ambiente (Wallon, 1934). 

La actividad sensomotora tiene un papel capital en 

el aprendisaje, en la adaptación sensoria y sensitivo -

motora entre la vista y el tacto, el oído y las sensibi 

lidades que vienen a completar las asociaciones ínter-

personales y, por otra parte, el movimiento se constitu 

ye en su denominador común. 

Para Wallon (ob.cit.), al transformarse en actos -

los movimientos que antes eran azarosos, el niño cornien 

za no sólo a adquirir control sobre sus acciones ahora

ya intencionadas, sino que comienza a adquirir concien

cia de ellos; es decir, de su propio cuerpo, de su yo -

corporal; comienza a diferenciarse de su entorno median 

te el discernimiento de las vías de estimulación intero 

ceptiva, propioceptiva y exteroceptiva. Necesita tanto

de la integración y la articulación de los movimientos-
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para la comprobación en sí mismo de una actividad espe

cífica, y esto no es más que el acto objetivo en un ge~ 

to, en una actitud, en un comportamiento. De ahí que la 

percepción por parte del niño sobre sus movimientos sea 

actividad al mismo tiempo que sensación. La diferencia

ción y especialización de las distintas sensibilidades

es la condición en la distinción del sujeto y su entor

no, y es la conciencia corporal. 

Estos datos permiten construir, a diferentes nive

le por diversas estructuras que se ordenan en conjunto, 

todo el edificio de la vida mental, y para ello son ne

cesarios diversos instrumentos y medios: los Procesos -

de percepción, el poder general de integración, el eje~ 

cicio en el especio (bucal próximo) dependiendo de los

grandes sistemas de actividad motora, postural y tam--

bién del contacto afectivo en la búsqueda y la aprehen

sión de la realidad, que representa la vía que lleva al 

conocimiento del mundo exterior. 

Este periódo presenta un conjunto indisoluble, a -

la vez que psicomotor, intelectual y social, de la mis

ma forma que constituye el fin de un periódo evolutivo

dominado por adquisiciones capitales. Marca, en princi

pio,el término de una transformación en las funciones -

posturales y motoras: movimientos, tonos y reflejos que 

se aproximan poco a poco a sus homólogos en el adulto.

La integración motora con la coordinación progresiva de 

las manifestaciones de orientación cefalocaudal y próxi 

mo-distal que se hace por ondas sucesivas, permiten al

niño adquirir una movilidad cada véz más elaborada como 

el equilibrio, la locomoción, la estación ergida, la -

prehensión, etc. 

A través del estudio del desarrollo motor es posi-
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ble comprender el paso del afecto inicial a la afectivi 

dad elemental, así como el lugar de las emociones, de -

esas primeras impresiones o estimulaciones propiocepti

vas y exteroceptivas del control del tono muscular, de

todo ese conjunto, es como se va construyendo la afecti 

vidad en el infante, del mismo modo que son las relacio 

nes de la madre lo que le da el carácter de afectividad 

a las relaciones interpersonales. 

Así mismo, la afectividad que tiene sus raíces en

el organismo, parece resultar de la diferenciación del

niño y de los demás (particularmente de la madre) . La -

socialización que se deriva, y que es a su vez difusa y 

global, poco a poco se individualiza hacia la edad del

año por contacto selectivo; ya no es la emoción que se

manifiesta a la consideración de los seres humanos el -

que decide las relaciones, sino que es lo que ahora 11~ 

mames afectividad, y aquí tanto el llanto como la sonri 

sa son el primer ejemplo de esto. 

Para Wallon (1974), Zazzo (1979) el llanto del re

cién· nacido poseé ya un significado emocional, siendo -

el primero de todos los fenómenos. A partir de esto se

guirá la aparición de manifestaciones cada vez más nume 

rosas, más variedades y, al mismo tiempo, menos equivo

cadas, y cuyo carácter emocional se hará cada vez menos 

dudoso. 

El llanto, al ser la primera manifestación de la -

afectividad infantil, se convierte en una especie de d~ 

nominador común de un gran número de emociones, habien

do así una relación estrecha de espresiones entre las -

emociones, de las cuales existe motivos para pensar que 

tienen un contenido ~ ·psicológico muy diferent~, y en don 

de la vida emotiva del niño es mucho más rica y variada 
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de lo que se cree. 

Otra de las reacciones evidentes son los estímulos 

que provocan la alegría, y son naturalmente la sonrisa

y la risa, siendo la primera más precoz y apareciendo -

al final del primer mes; la segunda es un poco más tar

de en cuanto a su aparición. A medida que éstas reaccio 

nes se asocian, también se combinan cada vez más. 

Las primeras manifestaciones de alegría del niño -

son esencialmente orgánicas, sin embargo con el desper

tar del niño y desde la primera infancia se ven desarro 

lladas; gradualmente al lado de éstas alegrías elementa 

les, surgen otras mucho más intelectualizadas. 

Es de importancia considerar el factor experiencia 

y el factor maduración en el desarrollo del niño, ya -

que a medida que éste madura, se enriquece y diferencía 

su universo, " ... se va dando cuenta cada vez más de to

das las posibilidades "temible" que encierran los obje

tos desconocidos y que le son mu y familiares; es así co 

mo se van a extender sin cesar los temores a nuevos o b

jetos (Zazzo, 1979)". Así, bajo sus diversas formas, el 

miedo a lo desconocido parece comprender gran número de 

las reacciones emocionales del niño pequeño. 

Con respecto a las cóleras del recién nacido, las

podemos encontrar en situaciones como el hombre o las -

reacciones ante los extraños, siendo ésta última más -

tardía. 

Por otro lado, toda vez que el individuo necesita

reforzar o acentuar un concepto o una idea que requiere 

aval emotivo, la mímica ayuda a destacarlo; si por el -

contrario, es la actitud la que debe crear el clima --

apropiado, la imitación desempeña su papel, además de -

que tiene gran importacia en el desarrollo del niño. 

45 



Durante éste período, la imitación se inicia con -

la participación del infante vía las emociones para su

rnadre, a través de la cual el infante logra su partici

pación con la sociedad, por lo cual logra desarrollar -

un sentido emotivo, el cuál se refleja en sus interac-

ciones tanto con las personas corno con los objetos que

lo rodean. 

A través de la imitación, y bajo el constante con

trol de su entorno, el niño deja poco a poco las rela-

ciones espontáneas y adopta aquellas manifestaciones -

que ve repetir frecuentemente a su alrededor; la imita

ción le permite así una adaptación social cada vez rnás

acabada y una adquisición rápida que brota de las erno-

ciones. El niño tiene entonces conciencia (es decir, el 

infante muestra manifestaciones intelectuales) de reprQ 

ducir los hechos y gestos de aquellos que le rodean, e~ 

perirnentando con ello una satisfacción muy vivida (Wa-

llon, 1974/78). 

Entre el reconocimiento de sus propios actos y los 

actos de quien le rodean, entre su participación sincr~ 

tica emocional y la participación afectiva por parte -

del niño y dirigidos hacia person~s y objetos específi

cos, la imitación contribuye al desarrollo infantil y -

se integra a éste, en tanto que se convierte en una de

mostración de afecto el imitar a algún adulto; aquí po-

demos señalar que e s a través de dicha demostración-

afectiva que aparece la capacidad del niño para simular 

movimientos o actitudes observadas de otros. Esta imita 

ción viene a dar el primer paso para lograr una repre-

sentación de algo, lo cual tiene su razón de ser en los 

comportamientos adultos y en la actividad de manifesta

ciones de su entorno social. 

46 



En el niño es lento el progreso desde las primeras 

emociones hasta una representación más estable de las -

cosas; la emoción es lo que une al individuo a la vida

social y, a pesar de que las reacciones orgánicas de la 

emoción tienden a borrarse a medida que se intelectuali 

za la imágen de las situaciones o de las cosas, dan en

la conciencia al mismo tiempo solidaridad y oposición -

entre las impresiones orgánicas y las imágenes intelec

tuales. De esta forma, esos primeros contactos entre el 

sujeto y el medio ambiente son de orden afectivo y cons 

tituyen las emociones. 

Hacia los tres anos, el niño esta en un periódo en 

que su necesidad de afirmarse y de conquistar va a lan

zarlo al principio en una serie de conflictos. Para co

menzar es una oposición, a menudo completamente negati

va, la que le hace enfrentar a las demás personas sin -

otro fin que el de probar su propia independencia, su -

propia existencia: al mismo tiempo desaparecen los diá

logos de sí mismo con los demás (Wallon, 1934 ) . La 

comparación que hace de sí mismo con los demás conduce

ª que sea muy exigente en su discriminación de las per

sonas, por lo que " ... las relaciones de valor que imagi 

na entre ellas y consigo mismo predomina sobre la más -

evidente lógica de las situaciones. Comienza a distin-

guir entre sus sueños y la realidad; y mezclarlos de -

nuevo en sus juegos constituirá para él una fuente de -

placer; igualmente toma conciencia de su aspecto exte-

rior (Wallon, 1934; pág. 271)". 

Aproximadamente a los cuatro años, se produce una

transformación en los movimientos del niño. Su persona, 

que al principio constituía un escudo para los demás, -

le ocupa ahora sobre todas las cosas buscando su propia 
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realización. El niño no puede complacerse a sí mismo si 

no tiene el sentimiento de poder complacer a los demás; 

no se admira si no se siente admirado; en la medida en

que se mira se siente mirado, pero precisamente en la -

misma medida, sabe que los demás juicios pueden diferir. 

De esta forma, de los tres a los seis años, el apego a

las personas es una necesidad inevitable para la perso

na del niño. Según Wallon (1974) "si se priva de ello,

sus rastros afectarán su voluntad y su gusto por vivir

(pág. 188)". 

El periódo que va de los 6 a los 12 años, parece -

servir al desarrollo de la persona: la acción y las cu

riosidades del niño se vuelven hacia el mundo exterior

en el que transcurre su aprendizaje, de pequeño particl 

pante, en su evolución continúa hacia una autonomía ca

da vez mayor. 
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2.5.) CONSIDERACIONES SOBRE LOS ENFOQUES TEORICOS

ANALIZADOS. 

Una de las tareas más enriquecedoras, a cualquier

nivel de conocimiento, es la contrastación de diferen-

tes puntos de vista acerca de un aspecto importante, -

una situaci6n o una problemática. En el terreno de la -

práctica de la investigación Psicológica concreta de -

los seres humanos, lo que finalmente marca la crítica y 

el grado de objetividad de cualquier perspectiva teóri

ca es la activ idad cotidiana, en donde los resultados -

de lo investigado cobra s u verdadera relev ancia. 

Partiendo de esto, realizamos algunos comentarios

acerca de les aspectos más relevantes de cada enfoque -

teórico analizado, y marcamos las diferencias y conver

gencias de cada una de ellas bajo marcos conceptuales -

distintos con respecto a lo que ellos consideran corno -

afecto, y en lo que ya Henry Wallon hace mucho tiempo -

señalaba con importante a ser considerado referente a

las relaciones interpersonales, a través de las cuales

se llega a las relaciones de afecto. 

Dentro del análisis efectuado por Piaget podernos -

notar claramente que, a diferencia de Wallon, éste cen

tra su atención en el desarrollo cognoscitivo del niño, 

a través de etapas de desarrollo que se presentan en el 

infante con características similares; es decir, 1.no cog 

templan las diferencias que pueden haber en cada uno de 

estos niños, corno así tampoco las diferencias más espe

cíficas que rnanif iestan los infantes que presentan pro

blemas de retardo en el desarrollo. 

Por otra parte, a pesar de que señala que el aspe~ 

to cognoscitivo se desarrolla a la par con el desarro--



llo afectivo, éste último no fué considerado por el co

rno un aspecto esencial para su análisis, puesto que no

hace un estudio sistemático del mismo, a pesar de que -

remarca que es innegable que la afectividad y la inteli 

gencia están en constante relación. Para el, "no hay ID.§. 

canismo cognoscitivo sin elemento afectivo, y viceversa 

no existe estado afectivo puro sin elemento cognosciti

vo, sea perceptivo o intelectual, así hay una estrecha

realción entre la afectividad y la inteligencia (Pala-

cio, 1985) ".Así mismo" ... el aspecto cognoscitivo de-

las conductas consiste en su estructuración, y el as-

pecto afectivo en su energetica. Esos dos aspectos son, 

a la vez, irreductibles y complementarios (Piaget e In

helder, 19 8 O) ". 

En otro punto podemos señalar que para Piaget, el

egocentrisrno dentro del conocimiento de la afectividad

se refiere básicamente al hecho de que el niño manifies 

ta el deseo de comunicar su pensamiento a otro, no de -

conformarlo al de otros, encerrandose así en sí mismo.

Por tanto, considera que el niño parte de un estado pu

ramente individual, desde sus primeros meses de existen 

cia, en donde no es posible ningún intercambio con los

demás. 

A pesar de que Piaget deja al margen la investiga

ción del aspecto afectivo, hace ciertas reservas con -

respecto a la concepción sobre el egocentrismo, al cual 

maneja como oposición a una fase de socialización más -

avanzada; es decir, al periódo siguiente. 

En contraste con Piaget, y en una perspectiva dife 

rente, Wallon también maneja etapas de desarrollo en la 

personalidad del niño, sin embargo hace notar que este

desarrollo no se da manera lineal hacia adelante como -
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l o plan~ea Piaget; para éJ, frecuentemente e l lactante

presenta respuestas sociales para relacionarse con su -

entorno desde los primeros días de su vida, puesto que

el niño, en varias ocasiones, retoma procesos ya adqui

ridos anteriormente para obtener nuevos repertorios, r~ 

presentándose de esta forma al desarrollo del niño co

mo una espiral y no de forma lineal. 

No obstante los opuestos enfoques de Wallon y Pia

get sobre el desarrollo, si bien no siempre coinciden,

sí pueden considerarse complementarios. Piaget enfoca -

la operación intelectual a lo largo de las diversas asi 

milaciones del niño, así como también sugiere la forma

en que se integra la conciencia moral para alcanzar la

autonomía. El modelo evolutivo de Wallon se basa en la

emoción, el otro, el medio, el movimiento y la imita--

ción, factores fundamentales en la evolución psicológi

co del niño, teniendo la afectividad y la socialización 

una importancia singular en este proceso. Ambos autores 

reconocen el papel esencial que desempeña la actividad

en el proceso del desarrollo y coinciden en la importa~ 

cia que dan al juego simbólico; particularmente Wallon

considera que el empezar a caminar y hablar son puntos

centrales de la vida del niño; aquí la influencia del -

medio es determinante en la formación del individuo. 

El enfoque teórico Etológico del estudio del apego, 

tiene como rasgo distintivo profundas raíces en el estu 

dio en los animales y en sus ambientes naturales; tales 

estudios llevan al entendimiento y se diferencían de -

otras teorías, por el hecho de que muchos comportamien

tos de los animales son instintivos, y que aún los pa-

trones de relaciones pueden serlo también. Según estos

teóricos, el rito del acoplamiento en muchas especies,-
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por ejemplo, está constituido por secuencias instinti-

vas complejas. 

Sin embargo, podemos notar que el estudio efectua

do por arl_ w y Harlow (1966), esto no se confirma, ya -

que en su experimento con primates mantuvo algunos mo-

nos bebés de ambos sexos en jaulas de alambre individua 

les, de manera que no tuvieran contacto con sus madres

durante los primeros meses de su vida; obviamente esta

ban privados del apego y el afecto maternales. Cuando -

llegaron a la edad adulta, cada uno de estos monos, so

cialmente privados, fué apareado con otro mono normal -

del sexo opuesto: los animales que fueron objeto de pri 

vación eran incapaces de establecer relaciones de afec

to, y ni podían desempeñar la actividad sexual normal.

Es evidente que el haberse visto privados de la expe--

riencia afectuosa en una etapa temprana de la vida, eli 

mina la posibilidad de relaciones heterosexuales repro

ductiva posteriormente. 

Este mismo patrón, reciproco según ellos, podría -

existir en el temprano apego entre el bebé y la madre;

algunos trabajos, especialmente de Ainsworth y Bowlby -

se basan parcialmente en esta suposición.La noción fun

damental es que el beoe viene al mundo equipado con un

conjunto de señales y respuestas hacia otras, que for-

man lo que se denomina conducta de apego. Ellos consid~ 

ran que, a medida que el bebé se desarrolla, emplea in

tencionalmente su repertorio de comportamiento de apego; 

la permanencia del patrón de instinto de las respuestas 

dependen de la gente que esté al rededor del bebé. Para 

que se realice una cosa se necesitan dos fatores, y si

ninguno de ellos responde o si las respuestas na están

bien logradas, tanto las señales del bebé con el patrón 
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instintivo de éstas no permitirá. 

Sin embargo, la teoría Etológica tiene dificulta-

des al tratar los hechos del progreso evolutivo del com 

portarniento del apego; particularmente no se comprende

muy bien porqué el niño bede empezar a manifestar un -

apego tan general que englobe a un gran número de pers~ 

nas al final de su primer año, especialmente depués de

haber desarrollado una relación tan compleja y afectiva 

con la madre u otra fuente principal de su interacción

social. La teoría de apego, a pesar de ser tan detalla

da, no explica una gran área de actividades y conductas, 

ni siquiera en lo tocante al desarrollo del vínculo a-

fectivo entre el niño y el adulto. 

Esta perspectiva teórica destaca los patrones ins

tintivos innatos del bebé, el cual provoca la atenci6n

de la madre llorando, con movimientos, etc. Con el <lesa 

rrollo, esos patrones instintivos cambian y se vuelven

más voluntarios, y sugieren que las diferencias indivi

duales del apego resultan de un trato diferencial, y -

que el bebé los puede dirigir directamente a su madre o 

a la persona que lo cuida. A medida que el bebé se <lesa 

rrolla, emplea intencionalmente su repertorio de apego. 

En contraste con lo anterior Wallon, aunque tam--

bién considera corno importantes las etapas de desarro-

llo que va sufriendo el niño a través de su evolución,

señala que las diferencias individuales del apego o --

afecto que resultan del trato diferencial, no se deben

al desarrollo de esos patrones innatos, sino más bien -

al trato cotidiano que poco a poco va transformándose -

en lo que, para nosotros, serían denominadas corno rela

ciones de afecto. 

El desarrollo general se manifiesta, según Wallon, 
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en una serie de cambios en la estructura y la función -

del organismo; es un proceso que va desde el nacimiento 

hasta la rnaduréz1 el cual unas veces es favorecido y -

otros obstaculizado por la familia y el medio social. -

Para él las facultades de orden intelectual, afectivo y 

social necesitan tanto de la maduración de los procesos 

orgánicos (o factores intrínsecos) corno de la relación

de factores sociales (o extrínsecos); el concibe al de

sarrollo psíquico del individuo corno una construcción -

progresiva que se lleva ~ cabo· por la interacción entre 

el individuo y su medio ambiente, o sea, entre los fac

tores intrínsecos y extrínsecos. Corno podernos observar

es rnanif iesto su análisis dialéctico entre esa rnadura-

ción orgánica y su relación con el medio ambiente; es -

decir, consideran al individuo, para su análisis, corno

un todo integrado. 

Dentro del enfoque conductual, el análisis de las

relaciones interpersonales es irrelevante, debido a que 

son consideradas corno resultado del procedimiento en -

marcha. Esto hace pensar que al no estudiar al hombre -

corno una unidad que es y que se comporta corno tal, es -

mutilado analíticamente, puesto que aunque los hechos -

reunidos por los investigadores y las teorías para ello 

elaboras constituyen un conjunto amplio y variado, es -

cada vez más dificil de abordar en su totalidad, por lo 

que no debe extrañarnos que habitualmente se haya hecho 

costumbre esperar, para su estudio, los diversos aspec

tos de la conducta en dominios en los que se da dernasi~ 

da tendencia a parcelarlos. Así, aunque se contemplen -

las relaciones afectivas, no se avanzan al considerar -

la importancia de éstas en el tratamiento del niño con

retardo en el desarrollo. 
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Las causas de lo anterior son diversas, y sin em-

bargo hay dos que estan relacionadas y en este caso pa~ 

ticular son importantes; éstas son: la programación de

los procedimientos de intervención y la forma de conce

bir la conducta humana. 

Para Galindo (1984), "los procedimientos que a me

nudo se usan en la modificación de conducta implica una 

segmentación, más o menos arbitraria de ésta, en categ~ 

rías conductuales específicas. Tal segmentación es un -

paso un tanto necesario, pues en la práctica es imposi

ble abarcar a la conducta totalmente, y debe tener una

lógica por la conducta misma y no por el procedimiento

de intervención (pág. 440) ", Sin embargo sucede lo con

trario, puesto que la conducta es segmentada.Tales re-

pertorios no se dan independientemente de otras formas

de conducta diferentes entre sí, por lo tanto creemos -

que es necesario realizar un análisis teórico mucho más 

específico de los niveles de complijidad de la conducta 

humana, lo cual significa que en este contexto, como p~ 

demos darnos cuenta, es obvio que lo social y lo psico

lógico son aspectos de la problemática humana relaciona 

dos, pero dentro del análisis conductual aplicado no se 

sabe con exactitud cómo es, qué niveles tiene ní hasta

qué punto funciona dicha relación; estos problemas, en

consecuencia, son o están en función de los planteamie~ 

tos teóricos del análisis conductual aplicado. Esto, -

sin embargo, señala que hay algunos límites en cuanto -

al manejo del análisis conductual aplicado a su trata-

miento estrictamente psicológico, y que deben ser recon 

siderados tanto a nivel teórico, como a nivel aplicado

en beneficio de la propia psicología. 

Al abordar el estudio de: las relaciones - áfe~tivas= 

en el marco de la Educación Especial, no es una tarea -
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fácil cuando en esta área en el Análisis Experimental -

de la Conducta ha mostrado tener resultados concretos,

tendencia que desde sus orígenes negó como "dato" rele

vante la circunstancia subjetiva del, digámoslo así, s~ 

jeto humano. Sin embargo, al tratar de probar la rele-

vancia de la relación afectiva dentro de este contexto, 

surgen dos factores importantes a enfrentar: 

a) El primero, es el de mostrar a la relación afee 

tiva como un proceso y no como un estado; es decir, el

afecto como un resultado de las relaciones interperson~ 

les: en éste caso concreto entre el instructor y el ni

ño con retardo, y cómo dicha relación modifica sustan-

cialmente los procedimientos y los resultados de los -

programas de modificación de conducta. 

b) El segundo, donde se inserta la problemática de 

este trabajo, es dar evidencia concreta de los tipos de 

comportamientos donde se fundamenta, desde nuestro pun

to de vista, la relación de afecto. 

Con respecto al análisis del enfoque teórico Psi-

coanalítico, Spitz (1983), quién ha sido uno de los más 

importantes exponentes de éste, tiende a conceder un lu 

gar cada vez más importante a la perspectiva genética,

y fué el primero en recurrir a la experimentación, a la 

observación directa y sistemática del lactante, abrien

do así el camino al psicoanálisis llamado genético. 

Entre los aspectos más relevantes de su postura, -

está el análisis de las implicaciones que tiene la for

mación de la dicha madre-hijo y los lazos afectivos que 

establecen dicha relación, respecto a la construcción o 

constitución del objeto libidinal, manifestando así en

sus estudios que existen tres organizadores de la psi-

que que ayudan a la construcción del objeto libidinal -

para establecer la relación madre-hijo tales organizados 

56 



son: la sonrisa, la angustia del octavo mes y el gesto

de negación. 

Spitz considera al neonatb como un organismo indi

ferenciado; en esta etapa el recién nacido no puede di~ 

tinguir una cosa externa de su propio cuerpo, aún no -

tiene conciencia de sí mismo, por lo cual es necesaria

la presencia de los demás para subsistir; principalmen

te necesitará la presencia de la madre, con la cual se

van a dar y a mantener lazos afectivos muy poderosos. -

Así, en esta relación madre-hijo donde se da inicio y -

evolución de las posteriores relaciones sociales, el re 

sultado es una relación complementaria, e s decir, una -

diada. 

Para él, a través de las emociones primarias, como 

serían el llanto y la sonrisa, se posibilita el estable 

cimiento propiamente dicho de la relación entre la ma-

dre y el niño por los cuidados y la atención que ésta -

le proporciona, y a través de esas primeras reacciones

emotivas se da la diada madre-hijo que es la fuente pri 

maria que va llevando a la constitución de lo que se--

rían, posteriormente, las relaciones interpersonales en 

tre el niño, la madre y otros. Al considerar Spitz a 

los organizadores de la psíque como precursores del ob

jeto libidinal (es decir la madre), podemos señalar que 

es por medio de éstos que se va construyendo lo que se

ría la afectividad que se deriva de las relaciones coti 

dianas. e ntre la madre y el hijo. 

Podemos notar que, tanto para Spitz como para Wa-

llon, las respuestas de tipo social se presentan en el

niño de.sde su nacimiento por los contactos que estable

ce éste con la madre, a través de las primeras manifes

taciones emotivas que éste emite, como son para ambos -
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el llanto y la sonrisa, y que son el medio para enten-

der el contacto o la relación con su medio. 

Para Wallon "toda emoción que se exterioriza con-

serva su poder de contagio, la cual provoca en su ac--

ci6n la participaci6n total del individuo (1934)". Para 

él el niño requiere de una asistencia en todo momento;

es un ser en que todas las reacciones tienen la necesi

dad de ser completadas, compensadas e interpretadas por 

la madre en su cotidiano interactuar, ya que el niño es 

incapaz de efectuar nada por sí mismo, es manipulado 

por otro y es, en los movimientos de otro, como sus pri 

meras actitudes adquieren forma. 
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CAPITULO III. 

ESTUDIO PILOTO. 

Despues de haber expuesto algunos puntos importan

tes, derivados de las diferentes posturas teóricas ana

lizadas en el capítulo anterior, a continuación se pre

sentará el diseño bajo el cual se realizó el estudio Pi 
loto del presente trabajo. 

3.1. METODO. 

E+ estudio comprendió de la aplicación de unos --

cuestionarios tanto a los estudiantes, del 5° y 6° se-

mestre de la carrera de Psicología, que atendían en su

práctica de Educación Especial y Rehabilitación a niños 

con retardo, como a los padres de estos infantes (ver -

anexo 2). 

La aplicación de estos cuestionarios se realizó -

con el propósito de conocer cómo consideraban los ins-

tructores y los padres de los niño, las relaciones in-

terpersonales que tenían con los infantes. 

También se realizaron una serie de observaciones,

de 12 categorías conductuales, en base a los cuales se

registrarón el tipo de interacciones que se establecie

ron entre los estudiantes y los niño, en su práctica -

diaria, realizandose posteriormente un análisis de los

mismos (ver anexo 3). 

Las categorí a s conductuales s e definierón de la si 

gu iente manera: 
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,! 
~ -- CONTACTO FISICO: Cualquier conducta que permi-

ta entrar en contacto corporal, y que pueda darse a tra 

vés de las actividades que realicen conjuntamente tanto 

el niño como el instructor; así como que estas conduc-

tas faciliten, tanto al niño como al instructor, busca~ 

se frecuentemente para establecer un lazo afectivo cada 

vez más intenso. 

2.- ACTIVIDADES COOPERATIVAS: Cualquier tipo de a~ 

tividad de naturaleza específica donde los niños tengan 

la necesidad de actuar conjuntamente con otros, comple

mentando su actividad mutuamente para la consecución de 

un fin común. 

3.- IMITACION: Al igual que la categoría anterior, 

es la necesidad que tiene el niño de interactuar con 

los otros a través de su relación con ellos; el niño se 

interna en las acciones que observa de otros y quiera -

repetirlas (quizá no inmediatamente, sino tiempo des--

pués), lo cual permite adquirir una serie de habilida-

des para desarrollar nuevas actividades que quizá no p~ 

dría realizar él solo, y asi mismo le facilite una adaE 

tación cada vez más acabada. 

4.- JUEGO COOPERATIVO: Resulta de cualquier tipo -

de actividad de juego que requiera de la participación

del niño con otros, en donde se compartan actividades -

como serían las reglas que determinan el juego y el rol 

que cada uno desempeñe como complemento de los roles de 

los otros niño y/o con el instructor. 

5.- SEGUIMIENTO DE INSTRUCCIONES: Se manifiesta co 

mo el cumplimiento, por parte del niño, a las instruc-

ciones verbales de otro (en este caso del instructor),

lo cual permite una mejor comunicación y, en consecuen

cia, un mayor reforzamiento en las relaciones entre -
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ambos, lo que a su vez permita que el niño se identifi-

que cada vez más con el instructor trayendo corno conse-

cuencia constantes interacciones entre ellos, de rnanera

que a través de estas relaciones obtengan beneficios mu

tuos. 

6.- ATENCION: Se refiere a la atracción que muestra 

el niño hacia otros para realizar en conjunto alguna ac

tividad. Así, el observar e imitar a otros permite al ni 

ño obtener un mayor repertorio conductual cuando lleve a 

cabo alguna actividad en conjunto, y esté atento al cómo 

se realiza conformando así un lazo afectivo con ellos. 

7.- PROXIMIDAD: Se da a través del contacto corpo-

ral y cercanía interpersonal del niño con el instructor

en forma cotidiana, atraido de las actividades que el in 

fante realiza con éste. 

8.- CONTACTO OJO A OJO: Esta se da como consecuen-

cia de la proximidad y contacto corporal cotidiano, así

corno de la atención que el niño muestra cuando algún tr~ 

bajo o actividad es realizada conjuntamente con el ins-

tructor. 

9.- BERRINCHE: Es el conjunto de respuestas emocio

nales que el niño presenta corno consecuencia del mal ma

nejo de las interacciones sociales que el instructor pr~ 

tende establecer con el niño a través de una serie de ac 

tividades que no son del agrado del niño o que están fue 

ra del alcance de las posibilidades del infante. 

10.- SONRISA: Es una conducta expresada por el niño, 

por el instructor o por ambos, y que manifiesta una rela 

ción afectiva más estrecha entre ambos, posibilitando el 

establecimiento de una relación instructor-niño más fir

me y duradera que conduzca a la adquisición de mayores -

repertorios conductuales en el niño. 
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Dado el carácter del presente trabajo, estas cate

gorías se clasificaron en: 

a) Categorías Programas: es decir, aquellas que eran es 

tablecidas necesariamente, dadas las características 

del programa de intervención, así como dél problema que 

presentó cada niño; 

b) A su vez, estas mismas categorías se consideraron C~ 

tegorías no Programadas: es decir, aquellas que no esta 

ban planeadas por el instructor, en el programa de in-

tervención de la sesión que se estaba registrando, pero 

que se dieron en las interaciones del niño y el instruc 

tor. A ésta última clasificación se agreg aron 4 catego

rías más, y a que se p resentaron en las sesiones y no e~ 

taban programadas por los estudiantes, y son: sonrisa -

del niño, sonrisa del instructor, sonrisa recíproca y -

berrinche. 

Las categorías conductuales se clasificaron de la

siguiente manera: 

CATEGORIAS PROGRAMADAS. 

1.- Contacto Físico. 

2.- Proximidad. 

3.- Actividades Cooperativas. 

4.- Imitación. 

5.- Juego Cooperativo. 

6.- Seguimiento de Instrucciones. 

7.- Contacto Ojo a Ojo. 

8.- Atención. 

CATEGORIAS NO PROGRAMADAS. 

A.- Atención. 

J.- Seguimiento de Instrucciones. 

L.- Actividades Cooperativas. 
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M.- Juego Cooperativo. 

O.- Sonrisa del Niño. 

P.- Sonrisa Recíproca. 

S.- Sonrisa del Instructor. 

T.- Berrinche. 

W.- Contacto Ojo a Ojo. 

X.- Proximidad. 

Y.- Contacto Físico. 

Z.- Imitación. 

3.2.- POBLACION. 

La población sujeta a observación se compuso de 10 

niños, entre los 6 a 10 años de edad en promedio, y que 

padecen diversos problemas de retardo, entre los que e~ 

contramos: retardo generalizado, problemas de aprendiz~ 

je, de lenguaje, sensoriales y de conducta. 

Estos niños fueron atendidos a través de la consul 

ta externa, ya que asistieron al centro CUSI diariamen

te por especia de dos horas. 

El tratamiento fue dado por estudiantes del 5° y -

6° semestre de la carrera de Psicología, que realizaron 

su práctica de lunes a viernes, ocupando un día para la 

discusión grupal de los casos atendidos. 

3.3.- SITUACION. 

Los registros se realizaron en las instalaciones -

de la CUSI, la cual cuenta con 10 cubículos, 2 salas de 

trabajo, 2 salas de observación y un patio de juego. En 

estas instalaciones funcionan 5 turnos de trabajo, cada 
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uno de dos horas, desde las 8:00 A.M. hasta las 9:00 P. 

M., horarios entre los cuales se eligió, para este tra

bajo, y por espacio de 2 semestres el turno de las 

17:00 a 19:00 hrs, por ser el más disponible para la -

realizaci6n de los registros. 

3.4.- PROCEDIMIENTOS. 

Se realizaron observaciones de las interacciones entre

los niños con retardo y los estudiantes de 5° y 6° se-

mestre que participaron en la práctica de Educación Es

pecial y Rehabilitación comprendiendo así un total de -

74 hrs. registradas. 

No se incidió en los programas de intervención de

los estudiantes, debido a que el presente trabajo fue -

para un estudio piloto. 

Se observó y registró cómo se iban dando las inte

racciones entre los instructores y los niños con retar

do, así como la forma en que se aplicaron los programas 

establecidos para la rehabilitación del infante. Los re 

gistros se realizaron dentro y fuera de los programas -

de trabajo. 
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CAPITULO IV. 

RESULTADOS. 

4.1.) INTERPRETACIONES DE LOS CUESTIONARIOS APLICA

DOS A LOS INSTRUCTORES DE LA PRACTICA DE EDU

CACION ESPECIAL Y REHABILITACION EN LA CUSI. 

Para realiz·ar la interpretación de los datos repor

tados por los instructores, se consideraron tres ejes a

seguir; saber: 

1.- Si el instructor tiene la noción del infante co 

mo "sujeto experimental", o como un niño con personali-

dad propia, propenso a emitir conductas de tipo afectivo, 

conductas determinadas por el contexto social en el que

se desenvuelve. 

2.- Si el instructor considera las relaciones inter 

personales como parte del tratamiento de rehabilitación, 

y si percibe su relación con el niño. 

3.- La importancia que tendría para los instructo-

res el juego del niño: 

a) Si considera al juego como una relación interpe~ 

sonal, o; 

b) Si considera al juego como una actividad indivi

dual por parte del niño. 

En los instructores entrevistados se encontró que,

en la mayoría de los casos, éstos manejan la noción de -

"sujeto experimental" expuesto a cambios en su conducta, 

debido a la manifestación de una serie de estrategias de 

modificación conductual implementadas por ellos, en los

programas de rehabilitación aplicados a niños con retar

do en el desarrollo. 

(+) Ver anexo 2, cuestionario # l. 
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Esto lo podernos adjudicar en cierta medida a la for

mación académica que los instructores han recibido en se

mestres anteriores. Por el contrario, también encontrarnos 

que un porcentaje mínimo de los instructores entrevista-

dos manejó la noción del niño corno un individuo que mani

fiesta una serie de patrones conductuales que se enmarcan 

dentro de un contexto social. 

Con respecto a cómo perciben los instructores las re 

laciones interpersonales, podernos señalar que, en su tata 

lidad, las consideran corno parte del programa, aunque en

fatizan que estas relaciones se posibilitan más que nada

por la forma en que ellos manejaban las técnicas de refor 

zarniento. Por otro lado, también se destaca la influencia, 

en gran medida, de las situaciones ambientales en las que 

interactúa el instructor con el niño, puesto que en todos 

los casos se reportó que durante los descansos, en las 

áreas de juego, el niño buscaba una mayor interacción, 

tanto con el instructor corno con otros niños, lo cual pe~ 

rnitía que al regresar al área de trabajo (cubículos) el -

niño fuera más cooperativo y tuviera una mayor disposi--

ción hacia el mismo. 

No obstante, en varios casos y en diferentes ocacio

nes, el comportamiento del niño era renuente a participar 

en las actividades programadas por el instructor lo cual, 

por lo general, no permitía que hubiera los avances esta

blecidos por el instructor. Por otro lado, el cornporta--

rniento que mostraba el instructor fue un factor deterrni-

nante en la manera en que respondía el niño, tanto en el

cubículo corno en las áreas de juego. Aquí encontrarnos que, 

para los instructores, las emociones que manifestaban los 

niños interferían en los objetivos de avance programados. 
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Con esto nos podemos dar cuenta de que ellos no conside

ran la emotividad, de donde se deriva la emoción compar

tida, es el fundamento de lo que para nosotros son las -

relaciones afectivas; un ejemplo de ello sería una de -

las respuestas dadas por uno de los instructores en la -

entrevista que se le aplicó: 

" ... en cuanto a la relación afectiva o de dependencia -

del niño hacia mí, no creo que exista; creo que ésto no

sería funcional para el niño". 

Otro punto importante se refiere a la manera en que 

los instructores consideran el juego: para algunos éste

significaba, en ocaciones, participar en las actividades 

espontáneas del niño, en las cuales intentaban relacio-

narse más con él; para otros; el5juego significaba una -

actividad individual, en la cual permitían al niño reali 

zar las actividades que él deseara sin intervenir para -

nada en ellas, y así mismo les servía como un periódo de 

descanso. 

De lo anterior se desprende que las relaciones in-

terpersonales son tomadas como parte del programa, cana

lizadas a través de las técnicas de modificación de con

ducta como por ejemplo, el uso de los reforzadores ) .

Estas relaciones interpersonales no son manejadas por -

ellos como parte de los contactos corporales y la cerca

nía interpersonal que se dan, a través de las activida-

des cotidianas, como condición escencial para la cons--

trucción de un lazo afectivo que da sentido a la forma-

ción del afecto. 
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4.2.) INTERPRETACION DE LOS CUESTIONARIOS APLICA-

DOS A LAS MADRES DE NIÑOS CON RETARDO EN EL

DESARROLLO, ATENDIDOS EN LA PRACTICA DE EDU

CACION ESPECIAL. (+). 

Para realizar la interpretación de los datos repo~ 

tados por las madres, se consideraron los siguientes -

ejes: 

1.- Qué importancia le dan las madres al hecho de

relacionarse con sus hijos, y si esas relaciones inter

personales ayudan al desarrollo de éstos. 

2.- Si expresan sus emociones ante sus hijos. 

3.- Si consideran relevante las relaciones socia-

les de los niños con retardo en el desarrollo. 

Entre las madres entrevistadas, encontrarnos que la 

mayoría consideran el relacionarse con sus hijos el pa~ 

ticipar en las actividades y juegos de éstos, así corno

tarnbién reportan que son correspondidas por los niños -

en la misma forma, En general manifestaban que, al par

ticipar en varias actividades de sus hijos, les posibi

litan un mejor desarrollo de las habilidades que ellos

necesitan para tener una mejor integración en su contex 

to social, e igualmente para hacerlos menos dependien-

tes de ellas. 

Por otra parte, también podernos señalar que las rn~ 

dres expresan su afecto hacia sus hijos conviviendo con 

ellos de diferentes maneras: por ejemplo, con los con-

tactos corporales corno serían el abrazarlos, besarlos,

dándoles palmadas y algunas veces llegan a pegarles por 

diversas razones. A través de sonrisas, las cuales en-

muchas ocaciones son correspondidas por el niño de dife 

(+) Ver anexo 2, cuestionario # 2. 
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rentes formas (besándolas, abrazándolas, jalándolas del

cabello, buscando su compañia, etc.), por medio de pala

bras que pueden expresar cariño, o algunas veces con re

gaños e indicaciones sobre su comportamiento, o sobre -

las actividades que les piden que realicen. 

Con respecto a las relaciones interpersonales de -

los niños con retardo hacia otras personas, las madres -

hacen referencia al hecho de que las relaciones de los -

padres son importantes, aunque en la mayoría de los ca-

sos éstos no muestran interés hacia sus hijos; un ejem-

plo de esto es el maltrato hacia éstos por medio de reg~ 

ños, golpes, escasa atención originando así un rechazo -

de los niños hacia ellos. 

En relación a las interacciones con los hermanos, -

en todos los casos reportan que son buenas, puesto que -

participan en los juegos y actividades que ellos reali-

zan y, con respecto a las interacciones de sus hijos con 

otras personas, algunas madres reportan que no las esta

blecen ni con otros niños ni con adultos desconocidos, -

sino hasta que sus hijos tienen contactos más frecuentes 

con ellos, lo cual le permite establecer poco a poco --

unas mejores interrelaciones sociales. 

Derivado del análisis de las respuestas dadas por -

las madres a las entrevistas aplicadas, un aspecto funda 

mental que debemos tomar en consideración es el impacto

y el rol familiar que los niños retardados juegan sobre

su familia, puesto que estos factores son decisivos para 

el desarrollo de la personalidad del niño. La interac--

ción padres-niño pasa por diversas etapas predecibles, y 

va desde una vinculación muy estrecha entre la madre y -

el niño, hasta una disminución de los lazos emo~ionáles; 
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por lo general, la conexión de ambos está fomentada por

el sentimiento de orgullo y aceptación por parte de los

padres, situación reforzada continuamente al suceder las 

respuestas predecibles del niño en forma de sonrisa, 

arrullo, mimos caricias y disposición jugetona y cooper~ 

tiva. Sin embargo, la demora en producir estas respues-

tas, y el conocimiento de la condición retardada del hi

jo, provocan con frecuencia la agitación íntima de los -

padres como pesar, una sensación de desencanto, la quie

bra de esperanzas y, a veces, el sentimiento de culpa y

fracaso. Si estos sentimientos no se resuelven, se ad--

vierte la dificultad (como fue reportado por algunas de

las madres) de no aceptar al niño, de no sentirse orgu-

llosos de él y de no proporcionarle afecto y reconoci--

miento a través de sus interrelaciones personales, deri

vándose de esta conflictividad, un obstáculo para el de

sarrollo del niño en crecimiento. 

No hay duda de que muchos padres responden con cier 

ta desorganización emocional frente al hecho de tener un 

hijo retardado, pero la intensidad y la calidad de sus -

reacciones varían en forma considerable. En algunos co-

sos, la llegada de un hijo retardado puede precipitar -

una crísis que a veces conduce a la familia a un colapso 

matrimonial, como sería un divorcio o la separación de -

los cónyuges, como lo han reportado algunas de las ma--

dres de los niños y, como resultado, tambien tenemos que 

hay unos niños que asumen el papel de víctima destinada

ª canalizar las tensiones familiares. 

El impacto final del niño retardado sobre la fami-

lia depende de varios factores, a saber: .grado de retar

do; desarrollo de la personalidad de cada cónyuge y su -
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adaptación a la vida antes del nacimiento del hijo reta~ 

dado; grado de éxito profesional y social de cada uno; -

grado de adecuación de la relación matrimonial; otros ni 

ños en la familia e índice de su progreso intelectual; 

y la posición socioeconómica de los padres. 

Con frecuencia, la vida social de estas familias se 

restringen y lleva a la sensación de aislamiento. La --

aceptación del niño retardado por sus hermanos depende -

bastante de las actitudes paternas y de la satisfacción

de las propias necesidades de dependencia de esos herma

nos. 
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4.3.) ANALISIS DE LAS GRAFICAS OBTENIDAS POR SE--

SION CON RESPECTO A LAS INTERACCIONES DE CA

DA UNO DE LOS INSTRUCTORES CON NI~OS CON RE

TARDO. 

Se llevó a cabo una serie de registros observacio-

nales, durante el periodo comprendido por dos sernestres

de practica de Educación Especial y Rehabilitación, ten

dientes a registrar el tipo de interacciones que se esta 

blecieron entre instructores y niños con retardo durante 

todo en periodo terapéutico. 

Los resultados obtenidos fueron registrados de 

acuerdo a los porcentajes de las categorías de conducta

que presentaron cada niño a lo largo de las sesiones de

trabaj o. (Ver anexo # 3). 

A continuación presentarnos el análisis de las gráf i 
cas de los datos de cada uno se los niños: (Ver anexo #-

4) • 

l. Williarn 

En la sesión que fue registrada (cuando el programa 

tenía ya dos meses de haber comenzado) , es posible dis-

tinguir que las interacciones que se establecieron entre 

el niño y el instructor, se enfocaban casi totalmente al 

trabajo terapéutico, donde las actividades programadas -

para ser desarrolladas por el niño, incrementaban paula

tinamente. 

Durante las tareas programadas, por el instructor,

las interacciones dadas se remitían tan sólo al único -

propósito de poder cumplir con los objetivos estableci-

dos en el programa, sin prestar atención a otro tipo de

acti vidades que les pennitieran un mayor contacto social y 
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que facilitaran un acoplamiento entre ambas partes, con

un mejor entendimiento y cooperación los cuales posibill 

tarían incrementar los avances que haya logrado el niño

en su tratamiento. En esta sesión, las actividad~s pro-

gramadas, requerían de la participación de ambos, y así

las conductas de seguimiento de instrucciones y de aten

ción alcanzaron un promedio de un 55% durante toda la se 

sión. De la misma forma, la proximidad niño-instructor -

fué casi constante, aunque esta proximidad se debía a -

que en el programa de trabajo así estaba establecido y -

no necesariamente era buscada. 

Al conjugar las actividades de trabajo cooperativo

con las actividades de juego cooperativo, se encontró 

que hubo un incremento paulatino de cooperación entre 

(niño-instructor), hasta alcanzar un promedio de un 55%. 

En cuanto a las restantes categorías conductuales, como

son el contacto físico la imitación y el contacto ojo a

ojo casi no se presentaron dadas las condiciones del tra 

bajo terapéutico que se presentarán en ese momento. 

Durante la segunda sesión se muestra un incremento

g:r:adual, tanto en la conducta de atención como en la de

contacto físico, pero el incremento que resultó signifi

cativo fue el logrado en las actividades cooperativas -

programadas, puesto que el niño muy raras.veces semos-

tró renuente a participar en ellas, alcanzando así un -

promedio del 70%. Por el contrario, la próximidad y el -

contacto ojo a ojo decremento un 10% y un 30% respectiv~ 

mente, en contraste a lo registrado en la sesión. Resul

ta aquí significativo notar que el niño atendía las ins

trucciones y mostraba relativa atención a los objetos 

que se le mostraron, no siendo así durante la segunda se 

73 



contraste, conductas tales como el contacto físico, ate~ 

ción, sonrisa del instructor y el contacto ojo a ojo tu

vieron un incremento mínimo alcanzado tan sólo porcenta

jes de un 7%, 5%, 3%, 1% respectivamente. 

En la segunda sesión, el contraste en la frecuencia 

con que se presentaron las conductas no programadas se -

volvió a manifestar, dado que en conductas tales como el 

juego cooperativo, sonrisa-instructor y proximidad, al-

canzaron porcentajes de 100%, y 84% respectivamente, en

tanto que conductas como la atención, sonrisa del niño -

y berrinche e imitación, tan sólo mostraron un promedio

de un 3 %, 1% y 10 % respectivamente. 

Ya durante la fase de trabajo, en la tercera sesión, 

los registros nos revelan que se presentaron tasas de -

frecuencia muy semejantes incrementándose gradualmente -

hasta alcanzar niveles constantes en las categorías pro

gramadas. Así, tenemos que el contacto físico, a difere~ 

cia de los niveles alcanzados durante el semestre ante-

rior, alcanzó un porcentaje muy alto, llegando hasta un-

63% en contraste al 3 % alcanzado inicialmente. Con res-

pecto a la proximidad también se observó un incremento -

a diferencia del semestre anterior, lo cual no sucedió -

con las categorías del juego cooperativo y la atención,

puesto que ahora es posible notar un decremento muy mar

cado como también lo podemos observar en la cuarta se--

si6n, donde ambas categorías se redujeron hasta alcanzar 

niveles tan bajos como un 22% y un 44% respectivamente.

No obstante, las conductas que en la sesión anterior ha

bían mantenido un porcentaje inferior, alcanzado durante 

el trabajo del semestre anterior, ahora se incrementaron 

sustancialmente hasta alcanzar promedios bastante altos; 
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así tenernos que el contacto físico alcanzó un 100%, y la 

proximidad logró un 74% en su tasa de frecuencia. 

En cuanto a las categorías no programadas sucedió -

todo lo contrario, puesto que las conductas que en la fa 

se de preevalución mantuvieron un porcentaje bastante al 

to, corno lo fueron la sonrisa del niño y el berrinche,

tendieron a mantenerse a esos niveles, sólo decrementan

do un poco en la cuarta sesión, donde alcanzó un 88% y -

disminuyó tan sólo en 12 % al promedio anterior. 

Con respecto a las otras categorías, éstas tendie-

ron a disminuir gradualmente casí hasta el grado de no -

presentarse, debido a que las actividades p rogramadas t~ 

nían más posibilidades de presentarse, dadas las condi-

ciones del programa de tratamiento. No obstante, al com

parar los porcentajes totales obtenidos durante los dos

sernestres en los cuales se registró, las categorías no -

programadas muestran un porcentaje promedio superior en 

el semestre más reciente que en el anterior, y dichas ca 

tegorías, en términos generales, casi no se manifestaron; 

esto no sucedió asi con respecto a las categorías progra 

rnadas, ya que en general se lograron porcentajes relati

vamente más altos durante el semestre anterior, en cornp~ 

ración con el actual, lo cual significa que se dió aún -

más validéz al grupo de categorías programadas que al de 

no programadas. 

2. BELEM 

En la primera sesión, la gráfica muestra que en al

gunas conductas programadas el nivel alcanzado es muy al 

to, corno por ejemplo, la proximidad y las actividades 
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cooperativas con un porcentaje del 100%; así mismo la -

atenci6n lleg6 a un promedio de un 95%, sin embargo, el

seguimiento de instrucciones y el contacto ojo a ojo prQ 

mediaron niveles de un 40 % y 30 % respectivamente, y con

ductas como el contacto físico, imitación y juego coope

rativo casi no se presentaron, puesto que alcanzaron po~ 

centajes de un 30% y 0 %, lo cual se explica debido a las 

características del programa de tratamiento y a las con 

diciones de trabajo presentes en ese momento. En la se-

gunda sesión registrada se muestra un cambio muy radial, 

puesto que las categorías que en la sesión anterior ha-

bían alcanzado niveles muy altos, ahora decrementaron no 

tablemente, llegando tan sólo a un 15%. En el caso de 

las conductas que mostraron una tasa relativamente baja

hubo un incremento muy marcado, como es el caso del con

tacto ojo a ojo que en la primera sesión no se presentó

en lo absoluto, y que ahora alcanzó un porcentaje del --

33 %; en el caso de l a atención se observ6 un aumento has 

ta un 60%, en tanto que el contacto físico mantuvo el ni 

vel anteriormente alcanzado. 

En la última sesión registrada, los cambios expres~ 

dos en las gráficas son notablemente bajos, puesto que -

todas las categorías sólo lograron niveles menores a un-

20%, excepto en la categoría en la que anteriormente pr~ 

sentó un nivel del 15 %, ahora alcanzó un porcentaje de -

un 29 %. 

En relación a las conductas no programadas, las grá 

ficas revelan su casi total ausencia en la primera se--

sión, donde sólo el contacto físico llegó a un porcenta

je del 18%. En la segunda sesión, por el contrario hubo

ligeros incrementos en tan sólo tres categorías, tales -
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corno la sonrisa del niño, imitación y proximidad, alcan

zando niveles de un 22%, 15% y 13% respectivamente. En -

la tercera sesi6n se registró una tot~l extin6i6n de te

das las conductas no programadas, no logrando llegar si

quiera a un 1%; ésto se pudo deber a que la niña estaba

enferrna en el momento de la sesi6n de trabajo. 

Durante la sesión de pre-evaluaci6n, en el segundo

sernestre de la práctica las categorías no programadas -

mostraron niveles muy contrastantes entre sí, dado que -

en el caso del juego cooperativo, y en la proximidad, el 

nivel alcanzado fué de un 100 %; la conducta de berrinche 

logr6 un nivel del 35 % y el contacto físico tan s6lo un-

10%, mientras las demás categorías no se presentaron. 

En la primera sesi6n del programa, tan sólo cuatro

conductas programadas se manifestaron, aunque s6lo tres

de ellas alcanzaron porcentajes muy altos; así tenemos -

que la proximidad obtuvo un 70%, seguimiento de instruc

ciones un 80% y la atenci6n lleg6 hasta el 100 %. La otra 

conducta que se reportó fué la de contacto físico la --

cuál tan s6lo lleg6 a un 3%; por lo que toca a las demás 

categorías, éstas no se presentaron durante toda la se-

sión. 

En la segunda sesión, se muestra un gran incremento 

en aproximadamente la mitad de las categorías programa-

das, alcanzando todas un porcentaje, de 90 %. La conducta 

de contacto físico mantuvo su nivel inicial de un 3 % de

porcentaje; en cuanto al juego cooperativo, imitación y

contacto ojo a ojo no hubo ningún nuevo reporte. 

Con respecto a las categorías no especificadas, en

arnbas sesiones la proximidad se presentó alcanzando úni

camente una tasa del 12 %. Debido a la manera corno se ---
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aplicó el programa, éste no permitió que ninguna conduc

ta no programada se presentara, lo cual no deja de ser -

significativo. 

Al comparar las tasas totales obtenidas en ambos se 

mestres, encontramos que, en términos generales, las co~ 

ductas programadas alcanzaron porcentajes considerable~

mente mayores durante la práctica del segundo semestre,

en el que se alcanzaron niveles mayores a un 70 %, espe-

cialmente en las conductas de atención y de proximidad,

donde los porcentajes obtenidos llegaron a duplicarse; -

por el contrario no sucediendo igual en la conducta de -

contacto ojo a ojo, la cual no se report6 durante las se 

siones del segundo semestre. 

Con respecto a las categorías no programadas, tam-

bién se observan en general niveles más altos que los r~ 

portados durante el primer semestre aunque, por otro la

do, al comparar las sesiones de ambos semestres se not6-

una clara ausencia en los registros de éstas categorías. 

3. FEDERICO 

Las categorías de la primera sesión de trabajo, nos 

revelan altos índices de frecuencia en algunas catego--

rías programadas, tales como el seguimiento de instruc-

ciones y la atención, ~le llegaron a alcanzar un promedio 

de un 100%. Otras conductas como la proximidad y las ac

tividades cooperativas alcanzaron sólo un 50%, mientras

que la conducta de contacto físico únicamente un 3% de -

presentaciones durante toda la sesión. La imitación, el

juego cooperativo y el contacto ojo a ojo no tuvieron -

~ingún registro. 
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U.N.A.M. CAMPUS 
IZTÁCALA 

En la segunda sesi6n, se notaron claramente varios-

carnbios, que debido a las necesidades del programa de -

tratamiento reportaron porcentajes muy irregulares, pue~ 

to que ahora las conductas que habían alcanzado en la se 

sión anterior, un promedio del 100 %, se decrementó hasta 

un 57 % en el caso de la conducta de seguimiento de ins-

trucciones, y en un 33 % en atención. Sin embargo, la pr~ 

x irnidad aumentó llegando hasta un 100 %, también se regi~ 

tró un incremento de la imitación de cero hasta un 15 %,

y en el contacto ojo a ojo que tuvo un aumento similar.

No obstante, hubo también a l gunos decrementos en catego

rías tales corno el contacto físico, que reportó tan sólo 

un 7 %, y las actividades cooperativas que se redujeron -

hasta el 41 %. íZT~ 1001162 
En la tercera sesión también se distinguie ron tasa-

irregulares de frecuencia en las categorías no programa

das, puesto que en los casos de la conducta de prox irni-

dad, luego de haber alcanzado un 100 % en la sesión ante

rior, ahora sólo llegó a un 60 %; lo mismo sucedió con la 

imitación, la cual durante esta sesión se extinguió to-

talmente al igual que el contacto ojo a ojo donde la ta

sa disminuyó de un 15 % a un nivel de cero. POr el contra 

rió, las actividades cooperativas sufrieron un incremen

to gradual hásta: alcanzar un porcentaje del 72 %; más no

torio fué el aumento que se reportó con respecto al se-

guimiento de instrucciones, el cual promedió un 100%, 

mientras que el contacto físico entre el instructor y el 

niño se arnntuvo a un nivel sumamente bajo llegando úni

camente al 2% en todas las sesiones. 

'Durante la cuarta y última sesión, por fin se rnos-

tr6 constancia y regularidad en todas las tasas, alean--
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zando la mitad de las categorías porcentajes de un 63%,

en contraste las conductas de contacto físico, imitación~ 

juego cooperativo y contacto ojo a ojo se extinguieron 

paulatinamente, al grado de desaparecer finalmente. 

En cuanto a las conductas no programadas, encontra-

rnos que en la primera sesión se dieron bajos índices de -

frecuencia, alcanzando porcentajes menores al 30%. Así, -

tenernos que en actividades cooperativas se logró sólo un-

28%, y sonrisa del nino un 21%. Las demás categorías no -

reportaron ninguna respuesta. 

En la segunda sesión se dió un extraordinario incre

mento, tanto en la sonrisa del niño corno en proxirnadad, -

las cuales alcanzaron un 100 % y un 58% respectivamente; -

contrariamente al nivel alcanzado por las actividades, -

donde hubo un decremento hasta llegar a extinguirse, 

otras conductas que en la sesión anterior no se habían 

presentado, ahora lograrán un 16% en el seguimiento de 

instrucciones y un 7% en el juego cooperativo. 

La tercera sesión registrada se distinguió por el -

paulatino decremento en la mayoría de las tasas de frecueg 

cia, excepto en lo que respecta a la imitación y al con-

tacto físico, que incrementaron sus registros hasta lo--~ 

grar respectivamente un 11% y un 27%. La única categoría 

que, a pesar de disminuir, mantuvo posteriormente indices 

altos, fué la sonrisa del niño, que se siguió presentando 

a lo largo de toda la sesión. Ya durante la última sesión 

del tratamiento, a través de las cuales el trabajo tera-

péutico fué más interno, la frecuencia de presentación de 

todas las categorías disminuyó notablemente, e incluso la 

sonrisa del niño se presentó únicamente a un nivel de un-

54%. 
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Para la primera sesión de pre-evaluación, durante el se

gundo semestre, el niño reportó porcentajes muy altos -

tanto en juego cooperativo como en proximidad, donde se

alcanzó un porcentaje del 100%; no así en las demás con

ductas, puesto que sólo se logró un 10% en las activida

des cooperativas, al igual que en contacto físico; y en

cuanto a la sonrisa recíproca sólo se logró un 2%; de -

las demás no hubo ningún reporte ya que se manifestarón

en cero. 

En la segunda sesión, donde ya se aplicó el progra

ma de trabajo, los niveles alcanzados en las conductas -

programadas fué relativamente bajo, puesto que tan sólo

en actividades cooperativas, que fue la categoría más al 

ta, sólo se reportó un 60% de incremento. Próximas a es

te promedio las conductas de seguimiento de instruccio-

nes, atención y proximidad alcanzaron sólo un 53% total

en esta sesión, y categorías como la imitación y contac

to ojo a ojo obtuvieron porcentajes del 7% y 2%, que fue 

ron sumamente bajos en comparación a las demás. 

En la tercera sesión registrada, en la cual el pro

grama fué intensamente aplicado, los índices alcanzados

por casi todas las categorías, fueron muy altos, siendo

el más bajo la proximidad y un 80%. Sólo el contacto ojo 

a ojo y el juego cooperativo no registraron ningún por-

centaje. 

Por lo que toca a las categorías no programadas, la 

primera sesión de trabajo muestra un mayor registro de -

categorías en comparación con la fase de pre-evaluación, 

sólo que ahora reportaron tasas muy bajas, únicamente en 

cuanto a la sonrisa del niño hubo un incremento de un 

60%; en-las demás categorías como la atención, el segui-
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miento de instrucciones, contacto físico, imitaci6n, pr~ 

ximidad, contacto ojo a ojo, sonrisa recíproca y berrin

che, promediaron tasas de un 23%, 15%, 15%, 12%, 7%, 3%, 

y 1% respectivamente, y s6lo en actividades cooperativas, 

juego cooperativo y sonrisa del instructor no hubo nin-~ 

gún reporte. 

En la últarna sesi6n, donde estuvieron presentes las 

características del programa aplicado, s6lo hubo reporte 

de contacto físico, el cual únicarnnete lleg6 a un 8%; -

por las demás no hubo un s6lo registro. 

Al hacer una comparaci6n de las tasa en ambos sernes 

tres, es fácil distinguir que, en cuanto a las conductas 

programadas, los índices registrados durante el primer -

semestre fueron significativamente más altos en casi to

das las categorías reportadas, caso contrarió sucedi6 en 

las categorías no programadas en donde hubo índices de -

frecuencia más bajos; (el porcentaje alcanzado fué infe

rior al 35%), s6lo en las actividades cooperativas se lo 

gr6 un porcentaje alto de 87%. Todo ésto refleja las di~ 

ferentes condiciones metodol6gicas en las cuales fueron

aplicadas las terapias de un semestre a otro. 

4.LUIS ANTONIO 

A lo largo de la primera sesi6n de trabajo la mayo

ría de las conductas mostraron porcentajes altos de eje

cuci6n; así tenernos que la atenci6n, el contacto ojo a -

ojo, el seguimiento de instrucciones y la proximidad re

portaron un promedio del 100%, mientras que la imitaci6n 

llegó al 80% en su tasa de frecuencia. En cambio, condu~ 

tas como el contacto físico, las actividades cooperati--
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vas y juego cooperativo, lograron ejecuciones muy bajas

en comparación a las otras categorías, puesto que sólo -

registraron porcentajes de un 3%, un 32% respectivamente 

y un 13%. Durante la segunda sesión, los porcentajes ob

tenidos en la sesión anterior tuvieron un decremento vi

sible, dado que tan sólo la conducta de seguimientos de

instrucciones mantuvo un índice alto de 93%. En cambio,

todas las demás categorías disminuyeron notablemente, c~ 

mo es el caso de la proximidad que decrementó hasta un -

25% luego de alcanzar una ejecución muy alta. Por lo que 

toca a las demás categorías, en los porcentajes obteni-

dos la imitación tuvo una gran disminución, pues sólo -

llegó a un 10%, igual sucedió con la atención y el con-

tacto ojo a ojo que promediaron únicamente un 46%, con -

respecto al contacto físico ésta fué la única que mantu

vo su nivel cercano a cero, puesto que tan sólo promedió 

un 3%. El único incremento que se reportó fué el de las -

actividades cooperativas debido a que en esta sesióri el

trabajo terapéutico fué más dinámico, ya que se utiliza

ron diferentes estrategias de trabajo. 

En lo que respecta a las categorías no programadas, 

se puede observar casi una total ausencia de estas con-

ductas, dado que las pocas que se manifestaron alcanza-

ron niveles sumamente bajos, ya que la conducta que obt~ 

vo mayor porcentaje fué la de las actividades cooperati

vas que totalizó sólo un 33% y luego le siguió la sonri

sa del niño con un 16% únicamente. Otras categorías que

apenas registraron algún porcentaje, fueron el juego co~ 

perativo con un 4% y la sonrisa del instructor e irnita-

ción con un 1 %. 

Durante la segunda sesión se registró solamente un-
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incremento gradual en cuanto a las actividades cooperati 

vas llegarón a 42%, y la proximidad con un 10%. Las de~~ 

más categorías, como el juego cooperativo y la sonrisa -

del instructor, totalizaron únicamente un 4% y un 2% res 

pectivamente; en cuanto a las demás hubo una extinción -

total. 

En el segundo semestre, ya bajo un nuevo programa -

aunque graduado algunas características del anterior, la 

primera sesión se distinguió por mostrar índices de fre

cuencia muy altos en las categorías programadas que reva 

saron el 60%, y alcanzando en algunas tasas entre el 90% 

y el 100%. Así por ejemplo, la proximidad, las activida

des cooperativas y el seguimiento de instrucciones lleg~ 

ron a un 90%, así también ha sucedido con el contacto -

ojo a ojo que promedió hasta un 100%. En cuanto a la imi 

tación y la atención, no se registró un incremento tan -

considerable pues sólo promediaron un 60%. En el lado 

opuesto, es decir, en cuanto a decremento registrado, 

únicamente los hubo en las conductas de contacto físico

y juego cooperativo, de las cuales sólo la primera pudo

lograr respuestas alcanzando nada más un 2% y un total -

de ausencia en la segunda. 

Durante la segunda sesión se muestra un paulatino -

decremento en la mayoría de las categorías, puesto que -

ahora el mayor índice alcanzado fué de un 75% para las -

actividades cooperativas, la imitación y la atención; -

aquí podemos señalar con respecto a estas dos últimas, -

que fueron las únicas que mostraron un incremento, pues

aumentaron un 10% más que en la sesión anterior. En lo -

que respecta a las otras categorías un decremento signi

ficativo lo tuvo el contacto ojo a ojo, pues luego de 
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llegar al 100% de promedio ahora únicamnete logró un 2%, 

lo cual no deja de ser extraordinario; sin embargo, un - . 

aspecto que pudo haber afectado la frecuencia de esta 

respuesta fué la presencia de una serie de variables, co 

mo fueron las repentinas interrupciones por parte del p~ 

dre, quién trató de interferir en el programa aplicado -

inmiscuyéndose en su aplicación, así también, hubo inte

rrupción por parte de terceras personas (niños) que dis

traían la atención del niño por haber una falta de con-

trol por parte del instructor de las condiciones experi

mentales. 

En cuanto a las categorías de atención y la sonrisa 

del instructor siguieron sin mostrarse, pues no registr~ 

ron ningún porcentaje; en relación al seguimiento de ins 

trucciones y la sonrisa recíproca, el decremento que mos 

traron no fué tan marcado puesto que promediaron un 58%

Y un 50% respectivamente. 

En la tercera sesión es posible notar que, a través 

de todas las sesiones, la imitación ha ido incrementándo 

se poco a poco hasta alcanzar el 100%, siendo ésta con-

ducta la más constante de todos, los cuáles se han mos-

trado muy irregular dado que pasan de una sesión a otra

de un porcentaje a otro más bajo. Esto se corrobora pre

cisamente en esta tercera sesión, donde el máximo porce~ 

taje alcanzado fué del 17% para las actividades coopera

tivas y la atención, y porcentajes menores para el con-

tacto ojo a ojo y para el seguimiento de instrucciones,

que lograron tan sólo un 12% y un 5% respectivamente y -

un 0% para el contacto físico, la proximidad y el juego

cooperativo. 

En el caso de las categorías no programadas, en la-
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primera sesi6n, se registraron porcentajes sumamente ba

jos, donde predomin6 en términos generales una ausencia

notoria de este tipo de respuestas. La categoría que ob

tuvo el mejor porcentaje fué la de las actividades coop~ 

rativas que señalaron un 32%, únicamente siguiéndo el -

contacto físico con un 16%, la proximidad con un 18% y -

finalmente la imitaci6n y la sonrisa recíproca con un 3% 

y 1% respectivamente, las demás categorías no tuvieron -

ningún registro. 

En la segunda sesi6n se muestra un mayor incremento 

en cuanto a las actividades cooperativas, puesto que ah~ 

ra el promedio de tiempo de trabajo se redujo unos 15 mi 

nutos, tiempo que se aprovech6 en el área de juegos como 

aspecto reforzante a las ejecuciones adecuadas del niño. 

También es notorio el incremento logrado por la proximi

dad que lleg6 ahora a un 41%, en contraste al 18% alcan

zado en la sesi6n anterior; por las demás conductas, só

lo la sonrisa recíproca mantuvo su nivel sumamente bajo

del 1%, las demás permanecieron sin ningún registro mar

cado. Por lo que toca a la tercera y última sesión, es -

posible distinguir ya un leve incremento en varias cate

gorías que no habían reportado ningún porcentaje ante--

riormente; así, tenemos que la atención, la sonrisa del

niño, imitación, berrinche y contacto ojo a ojo registr~ 

ron escasamente un 1%, sin embargo el contacto físico lo 

gr6 un aumento significativo pues alcanzó un promedio de 

un 50%, es decir un 46% más que el logrado en la sesi6n

anterior; también la imitación obtuvo ya registro . aunque 

sólo un 7% nada más. Por el contrario, el único descenso 

es su tasa de frecuencias lo registró la proximidad, --

pues s6lo consigui6 un 10%. 
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Al hacer evaluación de los registros totales en am

bos semestres, podernos notar un claro incremento general 

en las tasa de conductas no programadas durante el segu~ 

do semestre, en comparación con los porcentajes obteni-

dos en el primero. Lo contrario sucedió con las conduc-

tas programadas, ya si durante el primer semestre los -

porcentajes obtenidos fueron en un 10%, superiores a los 

conseguidos durante el segundo semestre; ésto puede ser

debido a las rnodif icaciones hechas en el programa tera-

péutico aplicado durante el segundo semestre, puesto que 

se le permitieron al niño mayores peri6dos de receso. 

5. ARMANDO 

En la fase de pre-evaluación el porcentaje promedio 

fué relativamente alto en general en cuanto a la presen

cia de conducta no programadas. Sin embargo, casi se ma

nifestaron menos la conducta del juego cooperativo que -

en ningún momento se reportó. 

El mayor nivel alcanzado se dió en la conducta de -

sonreir por parte del instructor, la cual logró un prorn~ 

dio del 86%; seguidarnente,las tasas más altas las obtu-

vieron la atención, el seguimiento de instrucciones y -

las actividades cooperativas, con incremento de un 62%,-

68%, y 2% respectivamente. 

Con respecto a los promedios inferiores, los índi-

ces alcanzados fueron más o menos balanceados, no reba-

sando el 38% que fué el nivel más alto por parte de la -

proximidad, y el 8.5% por parte de la conducta de berrin 

che que resultó con el nivel más bajo. 

_ Durante la primera sesión de trabajo, luego de haber 
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sido aplicado el programa, notarnos un claro decremento -

en las tasas de las categorías no programadas debido a -

que la aplicaci6n y desarrollo del programa irnpidi6 que

se presentaran con más frecuencia, siendo así que el ni

vel más alto fué de s6lo un 70% y s6lo 2 categorías lle

garon a él, la proximidad y el berrinche, que se presen

taron con regular frecuencia. En el lado opuesto, fueron 

5 las conductas que dejaron de presentarse totalmente en 

esta sesi6n, 'siendo éstas la atenci6n, el seguimiento -

de instrucciones, el juego cooperativo y la sonrisa del

niño, aebido ésto a que al presentarse índices muy altos 

de berrinche, la cual es considerada corno una conducta -

perturbadora, afectó sensiblemente la tasa de frecuencia

de dichas categorías conductuales al grado de extinguir

·las, al menos durante esta sesi6n. 

Con respecto a las conductas programadas el prorne~

dio general alcanzado fué muy irregular, pues mientras -

dos categorías llegaron a niveles del 100%, corno lo hi-

cieron la proximidad y las actividades cooperativas, (de 

acuerdo a las necesidades del programa en cuesti6n) 

otras ni siquiera se manifestaron, corno fué el caso de -

la irnitaci6n, el juego cooperativo y el contacto ojo a -

ojo. Con relaci6n al contacto físico y al seguimiento de 

instrucciones, éstas fueron muy afectadas debido a que -

durante la sesi6n se report6 la presencia de conductas 

perturbadoras que impidieron el logro de niveles de fre

cuencia más altos, y s6lo la atención mantuvo una tasa -

estable de un 66% debido a que, cuando había ausencia de 

berrinches, el niño se mostró cooperativo para trabajar

en todo lo que se le indicase. 

En la tercera sesi6n es notable el incremento logr~ 
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do por la mayoría de las categorías programadas, pues to 

talizaron promedios mayor al 70%. Así, tenernos que la 

proximidad llegó al 100%, siendo la tasa máxima obtenida 

durante esta sesión seguida luego por las actividades -

cooperativas, el seguimiento de instrucciones y la aten

ción, que obtuvieron porcentajes del 75%, el juego coop~ 

rativo por su parte también consiguió una tasa de un 72%. 

El balance logrado en los porcentajes obtenidos por to-

das estas categorías contr2sta claramente con la ausen-

cia absoluta d e registros en las categorías de contacto -

físico, imitación y contacto ojo a ojo, lo cual puede de 

berse a las características tanto del programa corno a 

las que reportaba conductualrnente el instructor; es de-

cir, durante todas las sesiones el instructor solo se -

abocó a cumplir con su tarea del cubículo con el propósi 

to de cumplir con los objetivos trazados previamente, p~ 

ro sin emplear mucho los estímulos de apoyo que perrniti~ 

ran la presencia de dichas conductas. 

En cuanto a las categorías no programadas, es posi

ble notar que en el transcurso de esta sesión se regis-

traron niveles más bajos en comparación a los obtenidos

durante la segunda sesión evaluada, pues ahora casi en -

su totalidad promediaron por abajo del 30%, y en algunos 

casos se mantuvieron los índices de extinción desde la

sesión 2nterior. 

Al analizar las tasas totales de frecuencia alcanza 

das, en términos generales, se puede señalar que tanto -

para las categorías programadas corno las no prograrnadas

los niveles alcanzados fueron muy bajos, no llegando a -

superar el 50%. La mayoría de ellas fluctuó entre el 15% 

y el 40%. Esto indica que, en ambos tipos de categorías, 
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el promedio alcanzado entré el total de respuestas fué -

de un 29% aproximadamente, lo que sefiala que hubo tasas -

bastante balanceadas a pesar de los índices tan bajos que 

obtuvieron. 

6. MAURICIO 

En la fase de preevaluación, los índices de respues+ 

ta alcanzados observaron niveles por abajo del 40%, tan

sólo cuatro categorías superaron ese promedio, y únicarne~ 

te tres de ellas lograron porcentajes m~y altos. Así te

nemos que, tanto la sonrisa recíproca como la proximidad, 

obtuvieron un 100% de ejecuciones totales, a diferencia -

de un 86% logrado por el seguimiento de instrucciones; -

por lo que toca al juego cooperativo éste alcanzó un 70%

al final de la sesión. 

En relación a las otras conductas, éstas reportaron

índices muy bajos durante esta fase, puesto que no llega

ron al 30% en porcentaje; conductas como las actividades

cooperativas y la imitación alcanzaron tan sólo un 20% y-

21%; asi mismo, el berrinche promedió un 10% y, catego--

rías como la atención, el contacto ojo a ojo y el contac

to físico, obtuvieron nada más un 5%. 

Ya en la segunda sesión de trabajo terapéutico se si 

guen observando po~centajes muy bajos, tanto en las cate

gorías n rogramadas como en las no programadas. No obstan

te, en el caso de las conductas programas, la imitación y 

el ~eguimiento de instrucciones, éstas obtuvieron el 100%, 

y en el caso de las conductas no programadas fué la proxi 

midad quién lo obtuvo. 

Con respecto a las otras categorías, ninguna de 
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ellas, en ninguna de las dos clasificaciones, pudo rebasar 

el 50% de promedio. En el caso de las programadas, la pro

ximidad, las actividades cooperativas y la atención, sólo

alcanzaron promedios del 40%, 40% y 46% respectivamente, -

en tanto que el contacto ojo a ojo y el contacto físico lo 

graron un 19% y un 7% únicamente. En cuanto a las catego-

rías no programadas, 12 sonrisa del instructor y la sonri

sa recíproca obtuvieron un 40% y 46%, mientras que la a-

tención obtuvo un 3~%, las acti\idades cooperativas 16%, -

el contacto ojo a ojo 10%, e imitación 5%, por las demás,

eYactamente la mitad no presentó en ningún momento respue~ 

ta alguna. 

En la segunda sesión, de manera contrastante se obser 

van significativos incrementos en la mayoría de las tasas, 

logrando el 100% en tres categorías, como son la proximi-

dad, las actividades cooperativas y el seguimiento de ins

trucciones, las cuales se intensificaron debido al progra

ma aplicado que requirió de periodos más largos de trabajo; 

lo mismo sucediQ aunque en menor escala, en cuanto al con

tacto ojo a ojo y a la atención, las cuales se incrementa

ron hasta llegar tan sólo al 50% de porcentaje total. Sin

embargo, pese a esos avances logrados, algunas categorías

también disminuyeron al grado de desaparecer; la más nota

ble fué la caída que tuvo la imitación debido tal vez a -

los requerimientos del programa que provocaron, al menos -

en esta sesión, su total extinción. En cuanto a las catego 

rías no programadas, en la segunda sesión casi desaparecie 

ron, puesto que a diferencia de las actividades cooperati

vas, la sonrisa del instructor y la sonrisa del niño, solo 

promediaron un 7 % y 6%, las demás no aparecieron más dura~ 

te este periódo de tiempo. Este resultado no puede deberse 

más que al programa aplicado, el cual no permitió una ma-

yor incidencia de este tipo de categorías, puesto que a me 
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dida que la terapia avanzaba, el criterio de trabajo era ca

da vez más estricto, y no permitía la presencia de reperto--

rios que no fueran los rigurosamente especificados. 

Durante la tercera sesión registrada podemos percibir 

una mejoría en las ejecuciones no programadas, puesto que a -

parte del incremento logrado en las categorías registradas en 

la sesión anterior, ahora se alcanzaron porcentajes del 8% y-

16% para las conductas de sonreir por parte del instructor y

por parte del niño respectivamente, también se registraron 

incrementos en la atención y en el contacto ojo a ojo que ob

tuvieron promedios del 20% y 6 %. No obstante, aún se mantuvie 

ron sumamente bajos en comparación a la fase de pre-evalua--

ción, donde destacaron índices notoriamente superiores. 
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4.4.) ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS (DE LAS

GRAFICAS) DE LAS INTERACCIONES DE LOS INSTRUC 

TORES QUE TRABAJARON CON EL MISMO NIÑO CON RE 

TARDO EN EL DESARROLLO. 

Para efectos de análisis, concideramos relevante cor. 

trastar las ejecuciones e interacciones establecidas por 

el niño con cada uno de los instructores (ya que cada -

uno tuvo 2 instructores) con el propósito de ver las di

ferencias que se manifestaron durante el desarrollo del

programa terapéutico con el que trabajaron cada uno de -

ellos, a través de relaciones interpersonales como se--

rían; los contactos corporales, su cercanía o su lejania, 

sus sonrisas o sus castigos, etc. 

A continuación se presenta el análisis de las gráf i

cas de cada uno de los niños con los instructores que -

los atendieron. (Ver anexo # 4 ) . 

1.- NIÑO: Belem- INSTRUCTORES: Ma. Eugenia y Blanca. 

En las evaluaciones de contraste efectuadas sobre -

el comportamiento de Belem con cada uno de los instructo 

res encontrarnos que con Blanca, primera instructora que

trabajó con la niña, las categorías no programadas casi

no se presentaron, y las pocas presentadas mostraron ín

dices sumamente bajos, incluso en la última sesión regi~ 

trada, estas conductas tendieron a desaparecer totalmen

te; en cambio, las conductas programadas llegaron a al-

canzar niveles sumamente altos, no obstante que conforme 

iban transcurriendo las sesiones, la frecuencia de estas 

tendió a decrementar significativamente. 

Una interpretación que podríamos dar de los resulta

dos, es que el hecho de que la instructora, dadas las li 
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mitaciones de la niña y las condiciones propias de su tra 

bajo, no buscó interactuar con la niña en situaciones fue 

ra del contexto de trabajo, y tan sólo se limitó, con es

tricto apego, a su programa; si alcanzó altos niveles en

algunas categorías programadas, se debió a las necesida-

des propias de su programa que así lo exigía, y no porque 

haya intentado conformar algún tipo de relación afectiva

con la niña. 

Con respecto al trabajo terapéutico aplicado por Ma. 

Eugenia, quien trabajó con Belem a lo largo del segundo -

semestre, encontramos que en la fase de pre-evaluación a! 

canzó índices altos sólo en dos categorías, mientras que

las demás casi no se presentaron; Ya durante la fase de -

trabajo, estas categorías no programadas prácticamente d~ 

saparecieron. En cuanto a las categorías programadas, ta~ 

bién obtuvo porcentajes sumamente bajos, excepto en proxi 

midad y juego cooperativo, las que alcanzaron niveles muy 

altos. Sin embargo, al igual que los resultados obtenidos 

por Blanca, estos niveles altos fueron concecuencia de la 

naturaleza del trabajo terapéutico aplicado, y no porque

haya intentado acercarse a la niña para interactuar con -

ella y compartir sus emociones para que sirviera de funda 

mento para un posterior establecimiento de relaciones --

afectivas. 

2.- NIÑO: Luis Antonio - INSTRUCTORES: Ma. Elena y -

Octavio. 

En el tratamiento de Ma. Elena, los resultados seña

lan que, en la primera sesión,las categorías no programa

das presentaron porcenta1es muy bajo, y algunas catego--

rías ni siquiera se registraron; para la segunda sesión,

el decremento fué aún más marcado, pues casi todas las ca 
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tegorías tendieron a desaparecer por completo. En cambio, 

al registrar las categorías programadas, podemos distin-

guir claramente tasas muy altas de frecuencia en casi to

das. 

Esto demuestra 1 ue Ma. Elena sólo se preocupó por -

seguir con el protocolo señalado en su programa, dándole

un minirno de importancia a la necesidad de establecer re

laciones interpersonales con el niño, cabe hacer notar -

que, en este caso concreto, las categorías no programadas 

que alcanzaron mayores niveles de frecuencia se presenta

ron porque el niño intentaba colaborar con la instructora 

en las actividades cooperativas y a p re-establecidas en el 

programa de trabajo. 

En contraste con esto, en el trabajo terapéutico rea 

lizado por Octavio podemos darnos cuenta de que tanto los 

índices de las categorías programadas, como de las no pr~ 

gramadas, reportaron niveles más altos. Con respecto a -

las no programadas, las categorías de actividades cooper~ 

tivas y de contacto físico alcanzaron los índices más al

tos, aunque las demás casi no se presentaron; sin embargar 

a pesar de que los índices de las demás categorías no prQ 

gramadas fueron muy bajos, podernos decir que Octavio y -

Luis Antonio fueron conformando relaciones interpersona-

les más estrechas por el contacto físico y las activida-

des cooperativas que se dieron fuera de las horas de tra

bajo programadas, las cuales permitieron que al regrasar

al área de trabajo el niño fuera más cooperativo con el -

instructor y, como consecuencia, que el infante fuera ob

teniendo avances cada véz más significativos con respecto 

al trabajo de tratamiento. 

3.- NIÑO: Federico - INSTRUCTORES: Angeles y Luz del 

Carmen. 
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En el análisis de los datos registrados en este ca

so, se observaron marcadas diferencias en la forma de 

trabajo de ambas instructoras. En el caso de Angeles, és 

ta mostró claramente su regidez en la aplicación del pr~ 

grama, al grado que impidió la presencia de niveles al-

tos en las conductas no programadas que se llegaron a -

presentar durante las sesiones de trabajo; con respecto

ª las condu ctas programadas, obviamente alcanzaron nive

les de presentación muy altos, debido a su forma de tra

bajo con el niño. 

Contrariamente Carmen, a pesar de obtener índices -

muy altos en las actividades cooperativas y prox imidad -

en la fase de pre-evaluación, en las otras categorías no 

programadas los niveles alcanzados fueron casi nulos, p~ 

diendo observarse que durante las sesiones de tratamien

to estas categorías fueron presentándose con mayor fre-

cuencia, aunque algunas de éstas a bajos niveles. En corn 

paración, las categorías programadas fueron alcanzando -

niveles muy altos conforme iban avanzando las sesiones -

de trabajo. 

Con el análisis anterior, podernos darnos cuenta de

que en el caso de la instructora Carmen, ésta fue confor 

mando poco a poco un vínculo afectivo más estrecho con -

el niño, pues sus interrelaciones personales con él niño 

fueron el fundamento esencial para los avances logrados

con el infante; incluso ese contacto interpersonal se e~ 

tendió hasta la casa del niño, ya que la instructora ha

cía visitas domiciliarias frecuentes sin estar previarnen 

te contempladas en su programa de tratamiento. 

4.- NIÑO: Williarn - INSTRUCTORES: Alejandra y Rober

to. 

En el análisis efectuado sobre las ejecuciones e in 
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teracciones establecidas entre William y sus instructores, 

en ambos casos se ven diferencias muy significativas, ya

que las interrelaciones mantenidas durante todo el semes

tre con la instructora Alejandra se dieron estrictamente

de acuerdo a las exigencias del programa, en el cual el_ , 

niño mostró ejecuciones más o menos altas en términos ge

nerales. Sin embargo, con respecto a las categorías no -

programadas podemos darnos cuenta que estas prácticamente 

no existieron, puesto que la instructora no buscó de nin

guna manera relacionarse con el niño dentro y fuera de -

las horas de trabajo, debido a que ella (tal como lo mani 

festó en la entrevista) sólo le interesaba cumplir con su 

programa de tratamiento y no le importaba relacionarse 

con William; con esto notamos que veía en el niño tan só

lo un "sujeto experimental" que representaba para ella un 

objetivo-meta para obtener una buena calificación en su -

práctica de Educación Especial, lo que sirve a ella para

cumplir con un requisito necesario para su formación aca

démica. 

En contraste con lo anterior, en el trabajo terapéu

tico aplicado por el instructor Roberto, podemos darnos -

cuenta de que él le dio más importancia a sus contactos -

sociales con el niño y, derivado de esto, podemos ver que 

logró un alto indice en la mayoría de las categorías no -

programadas por él y que, por lo general, se presentaron

de manera espontánea, aunque también pudimos observar que 

el niño presentó altas frecuencias de "berrinches", situ~ 

ción que el instructor trató de contrarrestar procurando

un mayor contacto con el infante y una mayor interacción

en actividades de juego, lo cual le permitió ir constru-

yendo un lazo afectivo que influyó en el niño para que, a 
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pesar de sus constantes "berrinches", al final alcanzara -

la adquisición de los repertorios conductuales dentro del

trabajo terapéutico aplicado, lo que permitió cumplir con

la mayoría de los objetivos programados por el instructor. 

5.- NiílO: Armando - INSTRUCTOR: Francisco. 

Con respecto a este niño, el periódo de tratamiento -

realizado en la CUSI comprendió tan sólo un semestre, dado 

que el niño ingresó al inicio de la segunda fase de regis

tros del presente trabajo. 

En los resultados presentados en la gráfica de evalu~ 

ción se encontró que, tanto en las ejecuciones p rogramadas 

como en las no programadas, se dieron tasas alta s que ex-

presan una buena relación entre ambos, puesto que hubo ma

nifiesta participación del niño con el instructor en todas 

las actividades establecidas. 

Durante las actividades realizadas con este niño en -

las sesiones registradas, podemos observar con frecuencia

las actividades no programadas, las cuales en su mayoría -

muestran un alto índice e n la fase de pre-evaluación, y en 

la que los contactos sociales entre ambos se dieron de una 

forma espontánea. No obstante, ya dentro de la fase de tra 
' 

tamiento, aunque estas conductas siguieron presentándose,-

ya no se dieron en tasas de frecuencia altas debido a las

características del programa de intervención. También pod~ 

mos observar un índice alto en la conducta de "berrinche", 

motivado esto por la duración de las sesiones (que por lo

general duraban 90'), y por otros factores, como fueron la 

conducta del instructor y los requerimientos propios del -

programa. 

Con respecto a los altos porcentajes rep~rtados en la 

gráfica de las categorías programadas, podemos señalar que 
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fueron resultados de las actividades cotidianas, de los 

contactos corporales y de la cercanía interpersonal, si 

tuaciones que se dieron durante las sesiones de trabajo. 

6.- NIÑO: Mauricio - INSTRUCTOR: Angeles. 

Con relación a este niño, las características de -

registro fueron similares a las de Armando, dado que 

también se trabajó con él un sólo semestre y, por lo 

tanto, con un sólo instructor. 

En la fase de pre-evaluación las categorías no pr~ 

gramadas se presentaron en porcentajes muy diferentes,

pues tan sólo en cuatro categorías (seguimiento de ins

trucciones, juego cooperativo, sonrisa recíproca y pro

ximidad) se presentaron porcentajes muy altos, mientras -

que en las demás categorías los índices de presentación 

en general fueron bájos. 

Durante la fase de tratamiento, las categorías pr~ 

gramadas alcanzaron niveles sumamente altos, . en contra~ 

te con lo reportado por las categorías no prograrnadas,

observándose en ésta última que, conforme avanzaban las 

sesiones de trabajo, fueron descendiendo al grado de -

que algunas dejaron de presentarse. 

Aquí podernos darnos cuenta que el instructor se ba 

só únicamente en las exigencias y características del -

programa aplicado, y no trató de relacionarse con el ni 

ño, al cual trató siempre corno a un "sujeto experirnen-

tal", y con el cual era suficiente la aplicación de las 

técnicas de modificación de conductas para cumplir con

los requerimientos de su programa. 
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4.5.) PROBLEMAS DETECTADOS EN LA PRACTICA DE EDUCA

CION ESPECIAL Y REHABILITACION. 

De los resultados obtenidos a través de las respue~ 

tas de las entrevistas y de los registros con los estu-

diantes que participaron en la práctica de Educación Es

cial y Rehabilitación , se detectaron una serie de facto 

res que nosotros mismos observarnos y que los mismos ins 

tructores reportaron, los cuales iniciaron en el desarro 

llo de la terapia, afectando la ejecución de los niños -

con retardo. 

En primer lugar tenernos que, a pesar de que e xiste

un periodo de inscripciones determinado para que los ni

ños con retardo sean registrados, se di6 el caso de que

ya iniciado el semestre, debido a que faltaban pacientes 

para los alumnos, se siguieron registrando después de e~ 

te peri6do, provocando que varios alumnos no iniciaran a 

tiempo su trabajo terapéutico por no tener asignado nin

gún caso, y aún en los casos en que lograron tener pa--

ciente no fue sino hasta y a muy avanzado el semestre, -

permitiéndoles llevar a efecto sólo una evaluación con-

ductual de los repertorios· con que contaba y /o carecía -

el niño en cuestión. 

Con respecto a la fase de entrevista, se encontra-

ron v ariaciones en las conductas de los niños debido a -

los cambios de escenario; esto es, que aquellos niños -

que en un semestre trabajaron sólo en el área de cubícu

los, por ejemplo, se les llevó a otras áreas en el si--

guiente semestre . 

También tenernos el cambio de instructores, a pesar

de que en la mayoría de los casos se continuó el progra-
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ma establecido en el semestre anterior, lo cual ocasionó 

que la forma o el trato que éstos daban a los niños fue

ra diferente. Se observó que las conductas o comporta--

mientos de los niños fuéron diferentes con cada uno de -

los instructores, por eso los porcentajes de respuesta -

variaron en cada semestre, y esto se reflejó en el avan

ce de algunos, mientras que en otros hubo estancamiento

con respecto a los repertorios adquiridos y / o eliminados. 

Por otro lado encontramos que, por lo general, no -

se programa una fase de seguimiento de las conductas es

tablecidas entre e l tiempo que transcurre entre un semes 

tre y el siguiente. Así mismo, lo que logra en la clíni

ca en cuanto al trabajo realizado, se pierde en este laE 

so de tiempo, puesto que no hay una continuidad por par

te de los familiares en el hogar, del trabajo realizado

con el niño en el centro. Con respecto a las sesiones -

diarias, los padre s tampoco realizan las tareas encomen

dadas para sus hijos en el hogar, lo que provoca que no

se cubran todos los objetivos planteados para cada se--

sión, impidiendo que haya mayores progresos en la adqui

sición de nuevos repertorios conductuales e n el niño. 

Esta poca participación de los padres se debió, y a

sea a que no tiene tiempo, a que no lep ~· interesa el tra

bajo que se ésta realizando en la clínica, a la ignoran

cia, a que el niño no tiene quién se ocupe de él, o por

que existe un enorme rechazo de la familia hacia el niño. 

Así también tenernos la existencia de los poblernas -

familiares, en donde podernos notar que el niño es afecta 

do emocionalmente al grado de carecer de ánimos y no te

dispos ición a trabajar, lo cual afecta sus ejecuciones y 

su rendimiento, en general. 
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Debido a las constantes faltas de los niño, (en alg~ 

nos casos) y a la deserción en plena terápia por diferen

tes motivos, los objetivos trazados por los estudiantes -

no se cumplieron eficazmente, derribándose así el trabajo 

realizado durante el tiempo en que éstos asistieron a la

terápia, e impidiendo a la vez una evaluación final por -

parte del instructor. 

Por otro lado, encontramos que normalmente los estu

diantes reportan que al entrar al 5° semestre se enfren-

tan a situaciones nuevas, y lo hacen sin tener elementos

académicos suficientes para a bordarlas. Sólo en contadas

ocaciones, a través del manejo de los expedientes, ha si

do posible que los estudiantes tengan una visión .muy gen~ 

ral de cómo .han sido algunos casos específicos. Debido a

su "escasa" preparación para atender a éste tipo de casos, 

puesto que carecen de entrenamiento previo, todo lo van -

aprendiendo sobre la marcha, dando como resultado que en

lugar de llevar a cabo un trabajo tanto benéfico como no

vedoso, sólo tratan de continuar con el tratamiento admi

nistrado en semestres anteriores, los cuales en algunos -

casos requieren de modificación. Esto tiene, como conse-

cuencia, el llevar a cabo tan sólo el prácticar sobre una 

serie de técnicas de modificación de conducta, manipula-

bles bajo un programa de tratamiento específico, el cual, 

en algunos casos, no lleva a lograr mayores avances sobre 

los repertorios entrenados en los niños con retardo, ya -

que en lugar de habilitarlos, terminan por utilizarlos p~ 

ra cumplir con el cometido de llevar a efecto una prácti

ca que les brinde una visión general de tipo de problemas 

con los que habrán de enfrentarse en su práctica profesiQ 

nal, o bien que trabajaron tratando de cubrir los objeti-
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vos que se plantearon en su programa de intervención, 

viendo en el niño un medio para aprobar una materia. 

En cuanto a las fallas metodológicas que existieron 

en la realización del presente trabajo, tenemos que el -

grupo con el que se trabajó, no podemos considerarlo co

mo una muestra representativa de la población existente

en la CUSI, puesto que el grupo que se eligió fué el más 

disponible de acuerdo al horario en que se nos posibili

taba llevar a cabo las observaciones y registros. 

En cuanto a los registros estos no se realizaron el 

mismo número de observaciones con cada uno de los niños

en sus interacciones con los instructores, debido a los

problemas de ausentismo de los niños y de los instructo

res, por factores dibersos (ejemplo enfermedad, poca di~ 

ponibilidad de los padres para colaborar con las terá--

pias, etc.) 

Con respecto a los resultados no reportamos los 

avances de los niños con respecto a los expedientes que 

manejaban los instructores, sino a las observaciones que 

se realizaron durante las sesiones; aunque si se consid~ 

raron los programas elaborados por los instructores para 

su intervención con los niños para el registro de las ca 

tegorías conductuales programadas. 
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CAPITULO V. 

CONCLUSIONES. 

Tenemos que todas las personas establecen de alguna

forma vínculos afectivos con otras gentes a lo largo de -

su vida y a pesar de que éstos vínculos ocupan un lugar -

importante en la vida de los individuos, no siempre han -

merecido la atención por parte de los Psicólogos (esto en 

el caso de algunas corrientes psicológicas). La razón --

principal del rezago en la investigación psicológica de -

este tema, se puede deber a que se trata de un tipo de -

conducta que se considera esencialmente "interna", y que

no es fácil someterla a observación directa. 

Sin embargo, la importancia de estudiar el vínculo -

afectivo responde a la necesidad de conocer el cómo se -

dan las interacciones del niño con su medio. Con esto se

enfatiza que las conductas no sólo dependen del niño en -

relación con su medio ambiente, sino también a la interac 

ción de ambos, ya que no se puede representar una conduc

ta sin establecerla en relación con otros y a su vez, es

tas conductas son comprendidas a través de la actitud del 

niño y de sus vínculos con lo demás. 

Esto nos lleva a plantear que al estudiar al indivi

duo debe hacerse no como un ser aislado, sino como un ser 

incluido dentro de un grupo, siendo éste grupo básicamen

te, el familiar. El vínculo es siempre de tipo social, -

aunque sea con una sola persona: Esto es, cuando el niño

nace y establece su primera relación con los adultos (es

pecíficamente la madre), éstos median su relación con --

otros adultos y objetos a través de una serie de proce--
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sos (que pueden ser los contactos cotidianos), con los -

cuales él construye un mundo interno lleno de represent~ 

ciones de los objetos externos; estos objetos o personas 

adquieren características particulares para el niño, por 

que están matizados por él de una carga afectiva. 

Así, tenernos que la interacción temprana madre-hijo 

es condición necesaria para un sano desarrollo, y espe-

cialrnente para el desarrollo social; es por ello que ne

cesitamos saber más sobre la manera en que ésta interac

ción produce sus efectos, pues aún el mismo término int~ 

racción implica, en el niño algo más que una serie de ne 

cesidades y respuestas orgánicas que esperan pasivamente 

a un estímulo; tampoco se puede creer en un infante pasi 

vo y receptivo, al que puede moldear a su capricho los -

estímulos externos. Ninguno de estos dos conceptos es -

adecuado, cuando la investigación se vuelve hacia la in

teracción madre-hijo y su influencia sobre el desarrollo 

de éste último, pued en la vida de un infante criado en

una familia, el estímulo más importante es el que recibe 

durante los periódos de intercambio con su madre, cuando 

ésta lo cuida, lo toca, lo abraza, le habla y juega con

él. 

Es a través de las respuestas emocionales que el ni 

ño emite ante la madre, donde se logra un acercamiento -

hacia su hijo y, para nosotros, en el caso del instruc-

tor podría suceder lo mismo con los niños que atienden -

en la CUSI, ya que respuestas tales como la alegría, el

dolor y la cólera en el infante, le permiten el niño --~ 

reacciones expresivas, que provocan la participación de

los demás siendo ésto el fundamento para establecer rela 

ciones con otras personas. 
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Igualmente planteamos que a través del movimiento, -

el cual lleva un proceso de desarrollo (que parte desde -

el nacimiento con el movimiento de exploración, hasta el

inicio de la marcha), se le permite al niño modificar sus 

relaciones con el medio, así como también por medio de la 

imitación de las personas con las cuales el infante man-

tiene relaciones afectivas y, en el caso de las relacio-

nes instructor-niño, éste último aprenderá lo que se le -

enseña, en la medida en la que se vayan estableciendo re

laciones interpersonales más estrechas con el instructor. 

Como podemos ver, para Wallon (1934,42 y 74) la emo

ción, el movimiento, la imitación, e l otro (madre ó ins-

tructor ) y el medio, son elementos importantes que al ir 

interactuando a través de los contactos cotidianos, poco

ª poco irán conformando la construcción de los lazos af ec 

tivos cada vez más firmes. 

Esto nos lleva a conocer cómo se establecen las inte 

racciones entre niños con retardo e instructor, puesto 

que esta relación, desde nuestro punto de vista, tiene 

una evolución particular, y que las características que -

existen entre la diada madre-hijo, serían comparadas con

la interacción instructor-niño; y que, si al inicio de la 

terápia no se ha establecido una relación de tipo afecti

vo entre éstos, en determinado momento puede cambiar y -

transformarse la actitud del infante y aceptar al instru~ 

tor, con lo cual se podría crear un vínculo afectivo a -

través de los contactos cotidianos que tienen éstos, lo -

cual podría llevar a la adquisición y/o eliminación de re 

pertorios conductuales generales en el infante, para que

ayuden a su rehabilitación (considerando otros factores,

como serían los mencionados en el punto sobre los proble-
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mas detectados en la práctica de Educación Especual y Re 

habilitación . 

Podernos decir que aquellas respuestas que perrniten

al niño interactuar con su medio social, corno serían el

llanto, el contacto corporal, la proximidad, la actitud

del instructor y la atención que éste le proporcione du

rante las sesiones a través del juego, y las actividades 

cooperativas, entre otras, son elementos necesarios para 

estudiar al niño como un ser total que se encuentra en -

un campo de interacciones con el medio ambiente que lo -

rodea, ya que su entorno es concebido también como una -

totalidad de situaciones y de factores humanos y físicos 

que están en permanente interacción, y que de alguna fo~ 

rna estas interacciones, en el caso específico del ins--

tructor con el niño con retardo en el desarrollo, produ

cen conductas espontáneas, las cuales en algunas casos -

podrían ser incitadas por el instructor, si fueran consi 

deradas en sus programas de intervención, provocando de

esta forma una mayor disposición del niño hacia la tera

pia. 

Planteamos esto porque de alguna forma el instruc-

tor tienen que saber lo que está sucediendo en una situa 

ción dada, y hacer modificaciones objetivas, adaptarlas

ª una situación determinada, y saber cómo afecta ésto en 

la actividad del niño, pues no podemos explicar lo que -

sucede en el infante si no tenemos en cuenta esa situa-

ción, ya que el niño convive en un entorno determinado 

con el instructor y con objetos particulares, y es ahi -

donde la presencia del instructor incide en el comporta

miento del niño. 

Con respecto al área de trabajo, la podemos descri-
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bir como parte del proceso o desarrollo de una situación 

viva, establecida en el instructor como en el niño entre 

los cuales se da una relación, y que se puede traducir -

bajo la forma de interpretación que se lleva a cabo en -

función de las conductas que presenta el infante, y que

el instructor aprovecha para investigar e intervenir. -

Los resultados van a afectar a ambos integrantes de la -

situación; van a modificar sus conductas y la posibili-

dad del establecimiento y/o eliminación de repertorios -

conductuales en el niño. 

Por otro lado, en el proceso de intervención con el 

niño, pensamos que la comunicación verbal es fundamental, 

pero también lo son los contactos del instructor por me

dio de gestos, actitudes y movimientos que implican re-

presentaciones de contacto. Derivado de esto, creemos -

que las interacciones que surgen de una sesión deben ser 

consideradas como importantes, ya que éstas pueden ser -

determinados por el comportamiento del niño, y se pueden 

derivar de una expresión o cualquier actitud que muestre 

el instructor en ese momento. Todo esto tiene una parti

cular importancia debido a que esos encuentros determin~ 

rán las siguientes sesiones y configurarán varios aspec

tos para la rehabilitación del niño, y puesto que las di 

ficultades que se hallen en las sesiones pueden ser re-

sul tado o resueltas, según sea el caso, a través de la -

relación del instructor con el niño. 

Con respecto a esto, las conductas que más se pre-

sentaron, y que se observaron en los resultados obteni-

dos en las gráficas, fueron las que estaban establecidas 

en los programas de intervención para el tratamiento de

los niños, siendo poco frecuentes las categorías conduc

~uales que no se programaron por el instructor, pero que 
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se presentaron en algunas de las sesiones. 

En cuanto a los registros de las sesiones de pre--

evaluación, en la mayoría de los casos se observaron só

lo las categorías conductuales que no estaban programa-

das; esto es, que fueron conductas "espontánec.s" las que 

se presentaron tanto en los instructores como en los ni

ños. Esto probablemente se debió a que eran los primeros 

contactos que se daban, además de que en todos los casos 

se pretendía que se conocieran ambos, y que el instruc-

tor se familiarizara con el caso que llevaría durante el 

semestre. 

Entre otras cosas q ue se dieron durante los regis-

tros, estó el hecho de que los instructores se apegaron

exclusivamente a sus programas, y que las conductas que

se presentaron durante los primeros contactos con el ni

ño dejaron de presentarse, o se présentaron con poca fre 

cuencia (por ejemplo, jugar con ellos, abrazarlos, besar 

los, etc. ) . 

La regidez con que se aplicaron los programas de i~ 

tervención se debió a que las conductas que se preten--

dían establecer y/o eliminar, según el caso, eran unica

mente las que cubrían de alguna manera los objetivos es

tablecidos para el tratamiento de los niños. 

Partiendo de ésto consideramos que , en la formula

ción de una intervención en nuestro campo de trabajo dia 

rio, los elementos dados por el medio, las vivencias de

los niños por medio de sus interacciones, las modifica-

cienes y los productos de la actividad de éstos, debe--

rían ser tomados como indicios permanentes para trabajar 

con el niño. Aquí lo fundamental es la interacción perm~ 

nente entre instructor-niño, ya que esto ejerce una ac-

ción permanente en el infante, y representa la actitud -
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de uno frente al otro, cuando la respuesta de uno condi-

ciona la respuesta del otro. 

Una situación de trabajo, donde se establece un vín

culo afectivo, se puede presentar corno una situación de -

permanente aprendizaje para el niño con retardo, y esto -

nos podría llevar a un constante análisis por medio de la 

confrontación, rectificación y ratificación de los progr~ 

mas de interven~ión, en donde el instructor debe aceptar

carnbios en los programas que beneficien al niño, y esto -

poco a poco debe lograr progreso en los infantes conside

rando las capacidades de éstos, además de que, durante la 

terapia o sesión, debe darle seguridad al niño por rnedio

de la comunicación que se establezca entre ellos. El ins

tructor debe advertir en cada momento lo que está suce--

diendo en el niño y, en la medida en que perciba los ava~ 

ces o retrocesos de éste, debe interpretar las dificulta

des de progreso y de evolución del infante. Si no tiene -

cuidado al tratar de establecer esta finalidad, puede su

ceder que el instructor provoque reacciones de enojo, fas 

tidio e indiferencia en el niño, corno consecuencia de esa 

"sensación" de obligación para realizar las actividades -

designadas, tal corno sucedió en los casos en que los ni-

ños hacían "berrinche" y se negaban a realizar lo que se

les indicaba. 

Con esto nos podernos dar cuenta de que el niño puede 

experimentar atracción o aceptación hacia el instructor -

si "siente" que éste lo ayuda, pero al mismo tiempo puede 

experimentar rechazo hacia él al "sentir" que lo obliga a 

seguir sus indicaciones, reduciendo de esta forma la ad-

quisición de nuevos repertorios conductuales en el infan

te. 

A partir de esto es que plantearnos que si, el ins---
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tructor considera en su terapia a las conductas ernoti-

vas que emite el niño (no sólo corno aquellas respuestas

que interfieren con el programa de tratamiento, sino co

rno aquellas conductas que sirven al infante corno un me-

dio que le permite interactuar con el contexto social en 

el que se desenvuelve, y que constituyen en el niño una

vía para comunicarse cotidianamente con los demás), esto 

nos permitirá un análisis más completo de la personali-

dad del niño, el cual nos llevaría al estudio del infan

te corno un ser total, enmarcado en un contexto social de 

terminado. 

Hasta aquí hemos hablado de la importancia del pa-

pel que juega el instructor en la rehabilitación del ni 

ño y, sin embargo, no debernos dejar de considerar al nú

cleo familiar corno factor importante para los avances 

del niño, ya que la participación de los padres en el 

tratamiento de sus hijos es de suma importancia, pues lo 

ganado con el niño en la terapia puede perderse si los -

padres no cooperan. Dando un ambiente familiar receptivo 

y estimulante, más un entrenamiento apropiado, la mayo-

ría de los niños retardados pueden desarrollar una buena 

adaptación social y una capacidad de participar en ade-

cuadas interacciones y vinculaciones interpersonales más 

reales y firmes. 

No debernos olvidar que, en una sociedad en la que -

las costumbres, los hábitos y espectativas se desarro--

llan conforme a las personas "promedio", el individuo r~ 

tardado es vulnerable a una gama de frustraciones, a la

vez que no posee la madurez necesaria para superarlas, -

pues las personas con retardo se aproximan lentamente a

los niveles de maduración biológica y la adquisición de

habilidades sociales es, por tanto, retardada también. -
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Es por esto que resulta muy importante ayudarle a desa-

rrollar habilidades que le permitan enfrentarse a esa si 

tuaciones. 

Debemos tener como objetivos, la adquisición y man

tenimiento de nuevas respuestas sociales y emocionales -

que paulatinamente expongan al niño a consecuencias so-

ciales más positivas, para que puedan incorporarse adap

tativamente al medio social que les rodea y, al mismo -

tiempo, debemos estímular habilidades que les permitan -

lograr un desarrollo más integral. 

Todo esto nos lleva a plantear que es necesario es

tudiar e investigar más cerca, el cómo se puede estable

cer ciertas condiciones que sean f ovorables y en las que 

puedan presentarse eventos que, una vez resueltos, pue-

dan determinar una mejor comunicación, un progreso en la 

rehabilitación y una mejor adaptación del niño con retar 

do. 

De ahí la necesidad de contar con los medios para -

estudiar objetivamente a las relaciones afectivas, y ver 

sus interrelaciones con lo motriz, con lo cognitivo, con 

la totalidad del individuo (social y orgánico) y su vin

culación con la sociedad (material, política, económica

y cultural) a fin de iniciar investigaciones en trabajos 

posteriores. 
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A N E X O S . 
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A N E X O # 1 

F O R M A T O D E 

R E G I S T R O . 
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FORMATO DE REGISTRO. 

Se presenta el formato que se utilizó para 

realizar los registros de las categorías condu~ 

tuales observadas durante las sesiones de traba 

jo de los instructores con los niños con retar

do en el desarrollo. 

115 



CATEGORIAS PROGRAMADAS. 

1.- Contacto Físico. 

2.- Proximidad. 

3.- Actividades Cooperativas. 

4.- Imitaci6n. 

5.- Juego Cooperativo. 

6.- Seguimiento de Instrucciones. 

7.- Contacto Ojo a Ojo. 

8.- Atención. 

TIEMPO 

CATEGORIAS NO PROGRAMADAS. 

A,- Atención, 

J.- Seguimiento de lnstrucciones. 

L.- Actividades Cooperativas. 

M.- Juego Cooperativo. 

0.- Sonrisa del niño. 

P.- Sonrisa Recíproca. 

S.- Sonrisa del Instructor. 

T.- Berrinche. 

W.- Contacto Ojo a Ojo. 

X.- Proximidad. 

Y.- Contacto Físico. 

Z.- Imitación. 
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A N E X O # 2 

C U E S T I O N A R I O S . 

• 
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C U E S T I O N A R I O # l. 

APLICADO A LOS INSTRUCTORES. 

Este cuestionario consta de 19 preguntas, las cuales 

fueron formuladas a los estudiantes que participaron en -

la práctica de Educación Especial y Rehabilitación, del -

5° y 6° semestre de la carrera de Psicología. 

Se les pidió a cada uno de los instructores que ley~ 

ra, cuidadosamente, cada pregunta y contestara de acuerdo 

a las instrucciones que se le dieron: Trate de ser since

ro y use su propio criterio. No deje de contestar ninguna 

pregunta por favor. 

Este cuestionario se realiza para presentar la pre-

sente Tesis, todos los datos serán confidenciales. 
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C U E S T I O N A R I O 

P A R A 

I N S T R U C T O R E S 

- NOMBRE DEL INSTRUCTOR: 

- NOMBRE DEL NIÑO: 

- FECHA: 

1.- ¿ En donde fué su primer contacto como instructor -

con el niño ?. 

2.- ¿ Cómo ha sido s u relación con el niño y e n q ue si-

tuaciones ?. 

3.- ¿ Cree Ud. que e s importante para su relación con el 

niño considerar sus emociones (¿Cómo cuáles?), si-

es ... as1 describa en qué situaciones ? . 

4.- ¿ Ud. Juega o realiza otras actividades con el niño, 

qué es lo que hace y en qué lugares; describalo ?. 

5.- ¿ Cómo logra que el niño participe en las activida-

des programadas por Ud. ?. 

6.- ¿ Los juegos o actividades de Ud. con el niño son ex 

pontáneos o los programa?. 

7.- ¿ Cómo se comporta e l niño, en el juego o en esas ac 

tividades programadas, esto es, hace todo lo que -

se le dice, sonríe etc. ?. 

8.- ¿ Que importancia tiene para Ud. involucrarse en los 

juegos del niño ?. 

9.- ¿Cómo se comporta el niño cuando está con Ud.; se -

muestra cariñoso, es renuente, se cohibe, es nega

tivo, etc. ?. 

10.- ¿ Siente que la forma de comportarse de Ud. afecta -

el comportamiento del niño ?. 

119 



11.- ¿ Considera que es importante acariciar al niño, -

hablarle de buena manera, etc. para decir que se 

relaciona bien con él ?. 

12.- ¿ El niño ha recibido tratamiento anterior en la -

CUSI ?. 

13.- ¿ 

14.- ¿ 

15.- ¿ 

16.- ¿ 

Tiene información del tipo de relación que tuvo-

el niño anteriormente con el o tro instructor ? . 

Considera que la relación del paciente con el --
instructor ha influido en el avance o atraso del 

niño en el actual tratamiento ? . 

Considera que la relación que tiene Ud. con el -
niño debería mantenerse e n e l tratamiento del ni 

no, independientemente de que se cambie al ins--

tructor ? . 

Cosidera que es suficiente la información que le 

dé e l profesor para relacionarse con el niño, o

debería ser ampliada, si es así en qué términos?. 

17.- ¿ Independientemente de los resultados que obtenga 

en el tratamiento con el niño, cree que sea im-

portante que se haga un análisis de su relación

con el niño?. 

18.- ¿ Conoce Ud. el grado de avance terapéutico que te 

nía el niño antes de tratarlo; descríbalo ?. 

19.- ¿ Cuál es el grado de avance en el que se encuen-

tra actualmente el niño con respecto al programa?. 
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C U E S T I O N A R I O # 2 

APLICADO A LAS MADRES DE LOS -

NIÑOS CON RETARDO. 

Este cuestionario consta de 12 preguntas, las cua

les fueron formuladas a las madres de los niños con re

tardo en el desarrollo. 

Se les pidió a cada una de las señoras que leyera, 

cuidadosamente, cada pregunta y contestara de acuerdo a 

las instrucciones que se le dieron: Trate de ser since

ra y use su propio criterio. No deje de contestar nin-

guna pregunta por favor. 

Este cuestionario se realiza para presentar la pr~ 

sente Tesis, todos los datos serán confidenciales. 

En el caso de las senoras que no sabían leer, las

preguntas fueron leidas. 
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C U E S T I O N A R I O 

P A R A 

P A D R E S . 

- NOMBRE DE LA MADRE: 

- NOMBRE DEL NIÑO: 

- FECHA: 

1.- ¿En cual e s actividades del niño participa Ud., y 

porque lo hace?. 

2.- ¿ Cuáles actividades l e programa o le ex ige al ni

no que realice y porqué?. 

3.- ¿ Invita a l niño a participar e n l a s a ctiv idades -

que Ud. realiza ?. 

4.- ¿ Cuales son estas actividades y en donde las rea

liza ?. 

5.- ¿ Cree que e sa participación con el niño es i mpor

tante para su desarrollo?. 

6.- ¿ Qué importancia tiene para Ud. participar en los 

juegos y actividades del niño ?. 

7.- ¿ Cómo e xpresa Ud. su cariño en esos lugares a su

hijo, y como e xpresa su cariño el niño ?. 

8.- ¿ Utiliza palabras cariñosas para dirigirse a su -

hijo; cuáles palabras, donde las dice y cómo ?. 

9.- ¿ El papá hace lo mismo que describió anteriormen

te Ud. con el niño ?. 

10.- ¿ Los hermanos del niño hacen lo mismo que Ud. con 

el niño ?. 

11.- ¿ Cómo ha sido las relaciones afectivas de Ud. con 

el niño ?. 

12.- ¿ Cómo ha sido esta relación del niño hacia Ud. ?. 
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A N E X O # 3 . 

T A B L A S . 
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T A B L A S. 

En este anexo se encuentra las tablas de cada uno- -

de los resultados que se obtuvieron de los registros -

realizados, de las interacciones, de los instructores -

con los niños con retardo en el desarrollo. 

Los resultados se presentaron por porcentajes de -
cada una de las categorías registradas. 

En la columna 1.- Conductas .erogramadas. 

En la columna 2.- Porcentaje de frecuencia. 

En la columna 3.- Conductas no .erog:ramadas. 

En la columna 4. - Porcentajes de frecuencia. 
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T A B L A I l • 

SESION: l 

COND. : F'Ol'.:\CENT. 
F'ROG. : DE FF~EC. 

1 2/. 

2 100% 

3 100/. 

4 o 
i:.-
.J o 

6 41/. 

7 35;~ 

8 95% 

INSTRUCTOR: BLANCA. 

NiflO: BEEEM. 

COND ,. : Poncnn. : 
NO F'HOG. : DE FF\EC.: 

A o 
1 

j o 

L o 

M o 

o o 

p o 

s o 

T o 

w o 

X 19% 

y o 

z o 

125 



TABLA I 2 • 

SESION: 2. 

------~~~~~~ 
COND. 'F'OF:CENT. : COND , l F'Df~CENT. l 
f'l\CJG. l.1[ FHEC. : NO F'ROU. : DE FREC. 

:l. 2% 

. ., 
a· .. 15% 

1 !:j% 

o 

o 

6 ·~9% 

·7 () 

60% 

- ·-- ·--· -· .. - .. 

INSTRUCTOR: BLANCA. 

NI.NO: BELEM. 

1 , _ 

(', o 

j o 

L o 

M o 

o o 

F' o 

s 26/. 

T o 

lr.J o 

X l5% 

y 13% 

z 13;~ 

---
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T A B L A f! 3 . 

SESION: 3 

COND. :PORCEN·r.:COND. : F'Of~CENT. 
PROG.:DE FREC.:NO PROG. :DE FREC. 

1 18/. A o 

2 29% j ' . () ' 

3 3% L. o 

4 () M o 

5 o o () 

6 o p. o 

7 12% s o 

8 2/. T o 

w o 

X o 

y o 

z o 
--- -_ ... 

INSTRUCTOR: BL.1UfCA. 

NifiO: B~T .EJ.á. 
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T A B L A 11 4 • 

SESION: PRE-E1ALUACION. 

:COND. :PORCENT.:COND. PORCENT. 
:rROG. :Dr FREC. :No PROG. DL FREC. 

l o A o 

'") 
.:. o j o 

3 () L o 

~ o M 100~~ 

1:.-
d () o o 

6 () p o 

7 () s ~!5% 

' 8 o T o 

w o 

X 10;:: 

y 100;:: 

z o 
----· .... . ·- ... 

INSTRUCTO: MA. EUGENIA. 

N!f:O: BELEM. 

12 8 



T A B L A # 5 • 

SESION: l. 

COND. POF\CENT. : COND. :PORCENT. 
f'RDG. DE FF:EC. : NO F'f\OG. : DE FREC. 

1 3% A o 

2 7% J o 

3 o L o 

4 o M o 

5 o o o 

6 80/. . p o 

7 o s ·o 

8 100;~ T o 

w () 

X o 

y o 

z 10;{. 

···- ·- ·- . - .. 

INSTRUCTOH: MA. EUGENIA. 

NifíO: BBLBM. 
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T A B L A # 6 • 

SESION: l. 

CONT:I. : f'Ur-;CENT. :CCJNI:t. 
F'FWG. : l.IE FF\EC. : NO 

1 ., 3% 1 

') ... 100% 

3 3::-!% 

'l B::'.Z 

~) 13% 

6 100;~ 

7 100% 

.8 1 ºº~~ 

INSTRUCTOR: MA. ELENA. 

NILO: LUIS Al1TONIO. 

r·rmG. 

f'i 

J 

L. 

M 

o 

F' 

s 

T 

w 

X 

y 

z 

130 

: POl:;;CENT. 
: DE FRCC. 

o 

o 

o 

33% 

4% 

1 /. 

·o 

21% 

o 

o 

1% 

o 



T A B L A /1 7 • 

SESION: 2. 

COND. 'PClnCENT. COND. 
PROG. DE FREC. NO F'ROG. 

1 2/.: A 

'") 
,;.. 25% j 

I · 

3 62% L 

4 10% M 

5 6/. o 

6 93% p 

7 4:3% s 

8 56% T 

w 

X 

y 

z 

INSTRUCTOR: !tA. ELENA. 

NIHO: LUIS ANTONIO. 

131 

F'OBCENT. : 
DE FF\EC. : 

o 

o 

42% 

5% 

3% 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

1. () ;{. 



TABLA I 8. 

SESION: l. 

. -·~~~~~~~~~~~~~-

'CON D + l POR CENT. COND. 'PORCENT.: 
r-noG + : DE FF\EC. NO F'HOG. DE Fl~EC. 1 

J. 2% 

.., 91% ··-

3 91% 

'1 66;~ 

r.· 
-.) o 

ó 91% 

·7 100% 

B 61% 

INSTRUCTOR: OCTAVIO. 

Nil~O: LUIS ANTCNIO. 

A o 

j o 

L 32% 

M o 

o o 

p 2% 

s o 

T o 

b.I o 

X 3Z 

y 15% 

7 8% ·-
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T A B L A # 9 • 

S3SION: 2. 

ICOND.lPORCENT. lCOND. :PORCENT. 
l PROG. 'DE FREC. : NO 

1 o 
1 .,, 

2 58% 

3 75% 

4 75/. 

5 o 

6 50/. · 

7 2% 

8 75/. 

INSTRUCTOR: OCTAVIO. 

NIHO: LUIS ANTONIO. 

F'í\OG. : DE FFffC. 

A () 

J o 

L 80/. 

M o 

o o 

p 2/. 

s ·O 

T o 

w () 

X .,.., 
'°''" 

y 41/. 

z () 

13 3 



T A B L A H 10 • 

SESION: 3. 

: COND. F'DnCENT. 
: f'FWG. l.IE FHF.C. 

1 o 

2 o 

3 17;~ 

'1 100% 

e· 
... 1 o 

6 ~.'·% 

7 12% 

B 17% 

INSTRUCTOR; CCTAVIO. 

NifíO: LUI3 ANTONIO. 

--
CDND. :F'DRCENT. 
NO PF\fJG. ' DE FHEC. 

A 1% 

j o 

L 21/. 

M 1% 

() o 

p o 

s .o 

T 1% 

w 1 % 

X 71. 

y 50/. 

z 10% 

134 



T A B L A # 11. 

SESION: l. 

--·-·-----
CDNü. : F'lJnCEN r. COND. : POBCENT. : 
r·noG. : J)f: F· HEC, NO PROG. : DE FF\EC. : 

- ····---
1 2% A o 
. ., .._ ~;o:r. J o 

:3 ::;o:r. L 287. 

JI. . 
' o M o 

5 o o o 

6 l. 00/. F' o 

7 o s r' I• 

8 :L 00% T o 

w o 

X o 

y 147. 

z 20/. .. 
1 

---

INSTRUCTOR: ANGELES. 

NI~O: FEDERICO. 
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T A B L A # 12 • 

SESION: 2. 

'COND. POF\CENT. 
F'ROG. DE FFiEC. 

1 1% 

"> ,;.. 1 100/. 

3 41/. 

4 16% 

5 o 

6 56/. 

7 15/.: 

8 33/. 

- - · - - -·· . . 

INSTRUCTOR: AP.GELES. 

NIÑO: F:SDIIBICO. 

COND. F'ORCENT.' 
NO PROG. DE FREC. 

,., o 

J 16/. 

L o 

M 1/. 

o o 

p o 

s tOOZ 

T o 

w o 

X o 

y o 

z 5BZ 
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T A B L A # 13 • 

SESION: ). 

:COND.lPORCENT.!COND. lPORCENT.l 
:rROG. :DE FREC. lNO PROG.lDE FREC.: 

1 1 "/ /u 

2 62% 

3 7~~% 

1 o 

"'" ... , o 

6 10();~ 

7 () 

8 JI~·•/ ,J,¡ .. 

INSTRUCTOR: ANGELES. 

NiflO: FEDMICO. 

A o 

j o 

L o 

M o 

o o 

F' o 

s 

T o 

~! o 

X 11% 

y 27% 

z 27/. 

137 



T A B L A 1 14 • 

SESION: 4. 

l COND. : F'C)f'.;CENT. 
l F'RDG. : DE: FREC. 

1 1 o ., 

2 63% 

3 63% 

4 o 

5 o 

6 63% 

7 () 

8 62% 

- - · ·- .... 

INSTRTT CTOR: ANGEJ,ES. 

NIÑO: F'~DS'RICO. 

COND. : POF;CENT • : 
NO Pí~OG. : DE FF\EC.: 

A o 

J o 

L o 

M () 

o () 

p 1% 

s ._54;~ 

T o 

w () 

X 8% 

y o 

z 5% 

138 



T A B L A 9 15 • 

SBS ION: . PRE-'EV !1LU r, CI ON. 

:COND. :PORCENT.:COND. : F'CJF\CENT. : 
:rnoG. :uE FREC. :No PROG. :DE FRFC.: 

1 () 

2 o j 

3 o L 

4 o M 

5 () o 

6 o p 

7 o s 

B o T 

X 

y 

z 

INS~UC'rOR: LUZ DEL CA?..~~EN. 

NIÑO: FED"SRICO. 

13 9 

o 

10% 

100% 

o 

1% 

o 

o 

o 

o 

o 

10% 

1 
. 1 



T A B L A # 16 • 

SSSION: l. 

lCOND.lPORCENT.lCOND. F'OF;CENT. 
lPROG. lDE FREC.lNO PROG. DE FREC. 

1 o A 2:3z 
--~ 

1 

'") 53;~ j 15Z "-

3 61% L o 

4 7% M o 

5 o o o 

6 53/. p 1 /. 

7 1% s 60% 

8 53/. T 1;~ 

w 2% 

X 1 '") .. / 
A..lu 

y l~jz 

z 7;~ 

- -· - - -.... 

INSTRUCTO~: LUZ DEI1 CA-q"~EN. 

Nif-10: FED3~ICO. 
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T A B L A # 17 • 

S3<3ION: 2. 

·- . 
COND + : Por~CE:NT t : COND + : F'OnCENT. : 

F'RCJG. : DE FRE.C. : 

A 

J 

L. 

M 

o 

p 

s 

T 

1\1 

X 

y 

z 

INSTRUCTOR: LUZ DEL C_fLlUl~N. 

NIÑO: FED"SHICO. 

141 

9% 

9/. 

B4/. 

o 

2% 

2i. 

257-

2% 

2% 

10% 

34% 

41. 



T A B L A # 18 • 

SESION: l. 

lCOND. F'UHCENT. : CDND. 
• r·rwG. rir.- r r:r:c. :NO F'f·WC. 

:L 54;~ A 

:~ 54% j 

3 54% L 

1 o M 

·~ ._. ~;4;{, o ., 
1 

'6 54% p 

7 o s 

B o T 

l·! 

X 

y 

z 

INSTRUCTOR: AL~J.clJ~DRA. 

NIÑO: WILLIAMS. 
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POF;CENT. 
DF FREC. 

() 

o 

o 

5/. 

o 

o 

0% 

o 

o 

37/. 

o 

o 



T A B L A S # 19 • 

SESION: 2. 

lCONü. F'OHCENT. : COND. : F'OF~CENT. 
: F'F\OG. DE FREC. : NO F'F\DG. : DE 

1 3% 

2 4'">•/ · ·-./n 

3 71% 

4 o 

5 o 

9 57% 

7 38/. 

8 64% 

INST::lUCTOR: -~LEJ .A!-TD~A. 

NIÑO: WILLIAI!S. 

A 

j 

L 

M 

o 

·P 

s 

T 

w 

X 

y 

z 

14 3 

FREC. 

() 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

() 

o 

9% 

217. 



TABLA /1 20 • 

SESION: PRE-EVALUACION. 

COND.lPORCENT.lCOND. l F'ORCENT. l 
r·rwG. l !JE FF\FC. : NO PFWG. : DI: FREC.: 

1 o 

2 o 

3 o 

-1 o 
1:"º 
..J o 

1 

·' 
6 o 

7 o 

8 o 

INSTRUCTOR: ROBERTO. 

NIÑO: WILLI A.:.ts. 

A 5/. 

j 60% 

L o 

M o 1 
1 

1 
. 1 

o 3/. 

p o 

s 1 /. 

T 100% 

~ .. l./. 

X o 

y 7/. 

z 90% 
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T A B L A # 21 • 

SF.S!ON: l. 

:coNn. F'Cff;CENT. 'COND. l F'OF~CENT. : 
:f'ROG. DE FF~EC. 

1 o 
. ., o ·-
3 o 

4 o 

5 o 

6 o 

7 o 

f.l o 

INSTRTTC'I'OR: ROB~TO. 

NIÑO: WILLLll.US. 

NO F'RDG. : DE FREC. : 

A 3% 

j o 

L. o 

M 100% 

o '"')•/ ' ._,, .. 

p o 

s o 

T 100;{. 

w 2/. 

X o 

y 10;~ 

z 83% 
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~ABLA IJ 22 • 

SESION: 2. 

~~~~~-~~~--

CON D.: POR CENT.: CON D. :PORCENT. 
PHOG. : I.IL: Fl~EC. : NO F'F\OG. : DE Fl;:Fc. 

I · 

~~~~~·~~~~-
j 63% 

. ., 

.:.. 63% 

3 o 

1 o 

·- 4~. i;{. ~i 

b o 

7 54% 

8 o 

INSTRUCTOR: ROBERTO. 

NINO: WILLIA!\IB. 

A 

j 

L. 

M 

o 

p 

s 

T 

l•.' 

X 

y 

z 
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() 

o 

o 

o 

o 

1% 

o 

100% 

o 

o 

2% 

2 ·1;~ 



T A B L A I 23. 

SESION: 3. 

:COND. PORCENT.:COND. PORCENT.: 
:PROG. DE FREC.:NO PROG. DE FREC.: 

1 100;, A o 
, . 

2 7TI.. J o 

3 o L o 

4 16% M 4c-•1 
~'" 

5 22% o 3% 

6 o p o 

7 44/. s o 

8 o T 88/. 

w o 

X o 

y 3% 

z () 

--·- ·- -· . . -

INSTRTTCTOR: ROBERTO. 

NIÑO: WILLIAMS. 
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T A B L A # 24 • 

SESION: P~E-EV.ALUACION. 

COND. F'DF\CENT. COND. : F'ClF>CENT. : 
PF\OG. DE FREC. NO F'ROG. : DE FREC.: 

1. () A 

' "') .... o J 

3 o L 

4 o M 

e · .., o o 

6 o p 

7 o s 

8 o T 

w 

X 

y 

z 
. .. - - -·. 

INSTRUCTOR: FT:tAi,;crsco. 

NI f:o: ARMANDO. 
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64/. 

68% 

64/. 

o 

86% 

30% 

24% 

8% 

20% 

26% 

20% 

38% 



T A B L A # 25 • 

SESION: l. 

CONn.:r-onCENT. COND. : f'OF\CDH. l 
í"l~OG. l DF FBEC. NO 

1 6% 

2 100% 

1 3 100% 1 . 

4 o 

5 o ,. 
1 

6 ~0% 

7 o 

8 61.>"/. 

INSTRTTCTOR: FRAHC!:SCO. 

NIÑO: AIU.1ANDO. 

F'RCJG. : DE FREC.: 

A () 

j o 

L 9% 

M o 

o 36% 
•· 

p o 

s o 

T 68% 

w 16% 

X 5% 

'( 20/. 

z 70;~ 

149 



T A B L A I 26 • 

SES!ON: 2. 

:COND.:POF\CENT. CDNlt. : F'Of~CENT. : 
: F'ROG. l DE Fr~EC. NO 

1 o 

. ' 2 100/. 1 

3 75% 

4 o 

5 72/. 

6. 7r:•1 ..,,. 
7 o 

8 75/. 

INSTRUCTOR: FRANCISCO. 

NINO: AR!ft_.\NDO. 

F'HOG. : DE FF\EC. : 

A o 

j 30% 

L. 20;~ 

M o 

o 25% 

p o 

s o 

T 50% 

w 9·1 
'" 

X 2~i% 

y 10% 

z 6% 
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T A B L A 1 27 • 

SESI ON: PR-:.:;_ EV ALU A CI ON. 

COND. : POf>CENT. 
í"'F\OG. m: FTiEC + 

1 o 

') .... o 

3 o 

4 o 

~j () 

b o 

7 o 

8 o 

INSTRUCTOR: ANGELES. 
~'í 

NIJ~O: MAURICIO. 

COND. : F'OnCENT. : 
NO F'BDG. : DE Ff\FC.: 

A 45% 

.J 86/. 

L 18% 

M 70% 

o 46% 

F' 100/. 

s 70% 

T J.0% 

l..J 5/. 

X 22% 

y 5% 

z J.00% 
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T A B L A # 28. 

SESION: l. 

COND. Pl1F\CENT. : COND. : F'OF\CENT. : 
PROG. DE FREC. : NO 

1 7% 

2 3B% 

3 38% 

4 100/. 

5 o 

6 100/. 

7 18/. 

8 46/. 

l . 
1 

INSTRUCTOR: A!'!GBLSS. 

NIÑO: MAURICIO. 

152 

F'FWG. : DE FF\EC.: 

A 30% 

j o 

L 16;~ 

M o 

o 40% 

p 46/. 

s o 

T o 

w 10% 

X ~"/ ...J,. 

y o 

z l.OO;{. 



TABLA 29. 

SESION: 2. 

lCONti. 'PO F~CENT. : CDND. :PonCENT. 
:f'í'\OD. flE Fl::.:EC. :NO F'FHJG. :DE FREC. 

1 () A o 

. ., 
··- 1 oo;<. J o 

3 100% L 7/. 

1 o M o 
L-: · 
~1 o o 6% 

b 100% p o 

7 18% C' 
~> 6/. 

B 1B% l o 

w o 

X o 

y o 

z o 

IN3TRUC'rOR: ANGEI,ES. 

N!HO: :.~LURICIO. 
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T A B L A # 30 • 

• 
SSS!ON: 3. 

1 COND. : F'OF:CENT. 
1 PROG • 1 DE FREC. 

1 o 

2 100/. 

3 100% 

4 o 

5 o 

· 6 100% 

7 o 

8 100~~ 

INSTRUCTOR: ANGELES. 

NIÑO: MAURICIO. 

COND. : F'OF:CENT. : 
NO PROG. 1 DE FREC. 

A 20% 

J o 

L 6% 

M o 

o ªM/ '" 

p o 

s 16% 

T o 

w 6/. 

X o 

y o 

z o 

154 



A N E X O # 4 . 

G R A F I C A S . 

155 



GRAFICAS POR SESION DE LAS INTERACCIONES DE CADA -

UNO DE LOS INTRUCTORES CON LOS NINOS CON RETARDO -

EN EL DESARROLLO. 

Se muestra en las gráficas las interacciones de ca 

da uno de los instructores con los niños con retardo en 

el desarrollo. 

En las gráficas se presentan las categorías condu~ 

tuales que se registraron y la frecuencia en la que se

presentar6n éstas. 
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GRAFICAS DE LAS INTERACCIONES DE LOS INSTRUCTORES

QUE TRABAJARON CON EL MISMO NIÑO CON RETARDO EN EL 

DESARROLLO. 

Se muestra las gráficas de los instructores que -

atendieron al mismo niño con retardo en el desarrollo,

durante el semestre que les correspondi6 realizar su -

práctica. 

En cada una de las gráficas se presentan conjunta

mente, las categorías conductuales que fueron registra

das y la frecuencia de las mismas. 

También se da a conocer las diferencias que exis-

tieron entre las interacciones de cada uno de los ins-

tructores con el niño con retardo en el desarrollo. 
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